TAREFAS COLABORATIVAS E
INTERCULTURALIDADE NO
ENSINO DE ESPANHOL A
APRENDIZES DE UMA
ESCOLA PUBLICA



Editora Brazil Publishing
Conselho Editorial Internacional

Presidente:
Rodrigo Horochovski (UFPR - Brasil)

Membros do Conselho:

Anita Leocadia Prestes (Instituto Luiz Carlos Prestes - Brasil)
Claudia Maria Elisa Romero Vivas (Universidad Del Norte - Colémbia)
José Antonio Gonzilez Lavaut (Universidad de L.a Habana - Cuba)
Ingo Wolfgang Sarlet (PUCRS - Brasil)

Milton Luiz Horn Vieira (UFSC - Brasil)

Marilia Murata (UFPR - Brasil)

Hsin-Ying Li (National Taiwan University - China)

Ruben Silvio Varela Santos Martins (Universidade de Evora - Portugal)
Fabiana Queiroz (UFLA - Brasil)

%

© Editora Brazil Publishing
Presidente Executiva: Sandra Heck

Rua Padre Germano Mayer, 407

Cristo Rei — Curitiba PR — 80050-270
+55 (41) 3022-6005

www.aeditora.com.br



Tania Beatriz Trindade Natel

TAREFAS COLABORATIVAS E
INTERCULTURALIDADE NO
ENSINO DE ESPANHOL A
APRENDIZES DE UMA
ESCOLA PUBLICA

%

BRAZIL PUBLISHING




Comité Cientifico da drea Ciéncias Humanas
Presidente: Professor Doutor Fabricio R. L. Tomio (UFPR — Sociologia)
Professor Doutor Nilo Ribeiro Jinior (FAJE — Filosofia)
Professor Doutor Renee Volpato Viaro (PUC — Psicologia)
Professor Doutor Daniel Delgado Queissada (UniAGES — Servico Social)
Professor Doutor Jorge Luiz Bezerra Novoa (UFBA — Sociologia)
Professora Doutora Marlene Tamanini (UFPR — Sociologia)
Professora Doutora Luciana Ferreira (UFPR — Geografia)
Professora Doutora Marlucy Alves Paraiso (UFMG — Educagdo)
Professor Doutor Cezar Honorato (UFF — Historia)
Professor Doutor Clovis Ecco (PUC-GO — Ciéncias da Religido)
Professor Doutor Fauston Negreiros (UFPI — Psicologia)
Professor Doutor Luiz Anténio Bogo Chies (UCPel — Sociologia)
Professor Doutor Mario Jorge da Motta Bastos (UFF — Historia)
Professor Doutor Israel Kujawa (PPGP da IMED — Psicologia)

Professora Doutora Maria Paula Prates Machado (UFCSPA- Antropologia Social)

Capa, projeto grafico e editoragdo: Editora Brazil Publishing
Revisdo de Texto: A Autora
Revisao Editorial: Editora Brazil Publishing

DOI: 10.31012/tarefascolaborativaseinterculturalidade

]g BRAZIL
PUBLISHING

CATALOGACAO NA PUBLICACAO - EDITORA BRAZIL PUBLISHING

N273t Natel, Tania Beatriz Trindade

Tarefas colaborativas e interculturalidade no ensino de espanhol a
aprendizes de uma escola publica / Tania Beatriz Trindade Natel,
Curitiba, PR: Brazil Publishing, 2019.

248p.; 16x23 cm.

ISBN 978-85-68419-81-6 Papel
978-85-68419-82-3 E-book

1. Ensino-aprendizagem. 2. Ensino de espanhol. 3. Escola
publica. 4. interculturalidade. 1. Titulo. II. Natel, Tania Beatriz Trindade.

CDD 465
CDU 37

Curitiba / Brasil
2019



A DEUS,
Pela vida e por ter me dado forcas para concluir esta obra, sobretudo nos mo-
mentos em que a jornada parecia impossivel.

A todas as pessoas que, de alguma forma, contribuiram para que eu
pudesse concluir esta pesquisa.

Ao meu querido irmao Vilmar Trindade Natel, que partiu tdo repentina-
mente, tornando ainda mais drduo o desafio de escrever. Sua morte ensinou-
-me muitas li¢des sobre o verdadeiro valor da vida. Jamais te esquecerei, te
amo, meu irmao!

A querida e inesquecivel Professora Doutora Terumi Koto Bonnet

Villalba, que fez preciosas sugestoes ao meu texto de qualifica¢do e muito con-
tribuiu para o aprimoramento desta pesquisa, mas que partiu repentinamente,
deixando-nos um legado extremamente importante tanto profissional, quanto
humano. Teu exemplo de sabedoria e humildade jamais morrerdo. Obrigada
por teres feito parte de minha trajetoria académica, professora Terumi!






ABSTRACT

This study presents the result a project for ninth grade elementary school
students using collaborative tasks in order to promote the teaching-learning of
the Spanish language and observe whether those tasks promote collaboration,
scaffolding and linguistic and intercultural learning. The students’ perceptions
about the classroom tasks and whether they believe these promote learning,
enable participation, scaffolding and collaboration to learn the target language
were examined. Moreover, the faculty was given the opportunity to learn a set
of collaborative tasks. The data was generated at a municipal school in Porto
Alegre with a ninth-grade group of students. The project “The local experiences
in the learning of the Spanish language as knowledge of language and culture”
had a variety of collaborative tasks and the study topics were based on the
learners’ reality. This pedagogical proposal was developed in two trimesters
and it integrated the planning of the regular teacher of the class and it was part
of the discipline assessment as well as the students’ self-assessment. For the
theoretical framework, support was sought on the Vygotskian sociocultural
theory (1978, 1987,1988, 2000), Lantolf (2000, 2006, 2008, 2014), Mitchell,
Myles and Marsden (2013), among others; on the culture and intercultura-
lity studies of Fannes and Hapgood (1997), Abadia (2000) and Kramsch
(1993,1998, 2000, 2009, 2010, 2013); on teaching through projects proposed
by Hernandez and Ventura (1998), Hernandez (2004), Stoller (1997, 2002,
2006) and Sheppard and Stoller (1995) and on collaborative tasks Wesche
and Skehan (2002), Swain (1995, 1999, 2000, 2001, 2006), Swain and La-
pkin (2001), Lima and Pinho (2007). From the methodological standpoint,
this is a qualitative, interpretivist and interventionist research, considering it
is a collaborative action-research according to Brandao (1981), Moita Lopes
(1996), Telles (2002) and Richard (2003). In order to generate the data, it was
used audio and video recording, the written texts produced by the students
and a record, in the form of a diary, which has their perceptions about the
learning of the Spanish language. The results show evidence that the project,
which had several collaborative tasks, demonstrated to be a potentiating tool
to learn the new language, considering the fact that many students were able
to interact among themselves and collaborate with the linguistic learning.
Furthermore, the results show indication of scaffolding, since the students
helped each other at the execution of collaborative tasks, focusing on the
target language meaning as well as form. In addition, based on the students’



perceptions on this study, evidences indicate that the developed collaborative
tasks did provide the learning of the Spanish language.

Keywords: Sociocultural theory. Culture. Interculturality. Foreign lan-
guage learning. Teaching through projects. Collaborative tasks.



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1 - DIALOGO ENTRE ANA E TIAGO SOBRE A COMPREENSAO DO TEXTO
“LAS CIUDADES SUTILES 57 ...ttt 125

QUADRO 2 — CONVERSA ENTRE AS ALUNAS FERNANDA E ANA SOBRE A
ELABORACAO DO TEXTO ACERCA DO BAIRRO VIENA SOUTO ........cccoevvrrrrnnne. 126

QUADRO 3 — DIALOGO ENTRE OS APRENDIZES PEDRO E TIAGO SOBRE A
ELABORACAO DA PRODUCAO TEXTUAL ACERCA DO BAIRRO VIENA SOUTO ..127

QUADRO 4 — CONVERSA ENTRE PAULA E JULIANA SOBRE O BAIRRO
VIENA SOUTO ..ottt sttt 128

QUADRO 5 - DIALOGO ENTRE PAULA E JULIANA SOBRE O BAIRRO
VIENA SOUTO ..ot 130

QUADRO 6 - CONVERSA ENTRE ANA E TIAGO SOBRE COMO LOCALIZAR-SE NO
BAIRRO VIENA SOUTO ...oviiiiiiiiiniiieintct ettt sttt 131

QUADRO 7 - DIALOGO ENTRE AS DUPLAS FERNANDA E ANA SOBRE COMO
LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO ....ccccooiiiiiiiiiiiciicecceeeceeeeceeeae 132

QUADRO 8 - DIALOGO ENTRE AS DUPLAS ANDERSON E PEDRO SOBRE COMO
LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO .....cccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciiccieccecce 133

QUADRO 9 - CONVERSA ENTRE PEDRO E TIAGO SOBRE COMO LOCALIZAR-SE NO
BAIRRO VIENA SOUTO ..ottt sttt 134

QUADRO 10 - DIALOGOS DAS DUPLAS EM QUE SOLICITAM E FORNECEM
INFORMACOES ACERCA DE COMO DESLOCAR-SE DE UM PONTO AO OUTRO NO
BAIRRO VIENA SOUTO ..ot 136

QUADRO 11 — DIALOGO ENTRE ANA E TIAGO SOBRE A CIDADE DE
PORTO ALEGRE ..o 139

QUADRO 12 — ELABORACAO DO DIALOGO ENTRE NATALIA E JULIO SOBRE A
IMAGEM ESCOLHIDA PARA DESCREVER UMA CIDADE HISPANICA ...................... 140

QUADRO 13 — COMVERSA ENTRE A PROFESSORA TANIA, PAULA E JULIANA SOBRE
A DESCRICAO DE UMA IMAGEM DO CARNAVAL CUBANO .......ooorvriiiririninnen. 141

QUADRO 14 — DIALOGO ENTRE A PROFESSORA TANIA, PAULA E JULIANA SOBRE A
DESCRICAO DE UMA IMAGEM DO DIA DE FINADOS NO MEXICO .........ccccovvenrae.. 142

QUADRO 15 — DIALOGO ESTABELECIDO ENTRE AS ALUNAS FERNANDA E ANA A
FIM DE DESCREVER A CIDADE DE PORTO ALEGRE ..........ccccooiiiiiiiiiicce 144

QUADRO 16 - COMVERSA ENTRE PAULA, JULIANA E TIAGO SOBRE A CIDADE DE
PORTO ALEGRE ..o 145

QUADRO 17 - COMVERSA ENTRE PEDRO, DIEGO E ANDERSON A FIM DE
DESCREVER PORTO ALEGRE ......c.ccociiiiiiiiiiieeece et 146



QUADRO 18 — PERCEPCOES DA PARTICIPANTE FERNANDA SOBRE AS TAREFAS
COLABORATIVAS ... 150

QUADRO 19 — PERCEPCOES DO PARTICIPANTE PEDRO SOBRE AS TAREFAS
COLABORATIVAS ..ottt s 151

QUADRO 20 — PERCEPCOES DO PARTICIPANTE TIAGO SOBRE AS TAREFAS
COLABORATIVAS ...ttt 151

QUADRO 21 - PERCEPCOES DA PARTICIPANTE ANA SOBRE AS TAREFAS
COLABORATIVAS ... 152

QUADRO 22 — PERCEPCOES DA ESTUDANTE FERNANDA SOBRE SUA
PARTICIPACAO E A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS ............. 153

QUADRO 23 — PERCEPCOES DO ESTUDANTE PEDRO SOBRE SUA PARTICIPACAO E
A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS ... 153

QUADRO 24 — PERCEPCOES DO ESTUDANTE TIAGO SOBRE SUA PARTICIPACAO E A
DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS ..o 154

QUADRO 25 — PERCEPCOES DA ESTUDANTE ANA SOBRE SUA PARTICIPACAO E A
DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS ..o 154

QUADRO 26 — PERCEPCOES DA ALUNA FERNANDA ACERCA DO QUE APRENDEU
COM SEUS COLEGAS ..o e 155

QUADRO 27 —- PERCEPCOES DO ESTUDANTE PEDRO SOBRE O QUE APRENDEU
COM SEUS COLEGAS ...ttt ettt 156

QUADRO 28 — PERCEPCOES DO ALUNO TIAGO ACERCA DO QUE APRENDEU COM
SEUS COLEGAS ...ttt 157

QUADRO 29 — PERCEPCOES DA ESTUDANTE ANA NO QUE DIZ RESPEITO AO QUE
APRENDEU COM SEUS COLEGAS.......cooiiiiiiiiiiiiiiiee i 157

QUADRO 30 — PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES FERNANDA, PEDRO, TIAGO E
ANA SOBRE O QUE SEUS COLEGAS APRENDERAM COM ELES ..........ccccccoeinennne 158



SUMARIO

T INTRODUGAO ... 13
2 O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA SOB A OTICA
DA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL.....coiiiiiiiicieicicceteee e 21
2.1 Os Principios SOCIOCUITUIALS .....eveeuiiriieiieiieit ettt 21
2.2 A Aprendizagem Colaborativa ..........cccoiieiiiiiieiieeeee e 27
2.3 Algumas Consideracdes sobre a Realidade do

Ensino de Linguas em Escolas Publicas Brasileiras..........ccccocceevenerienienencee. 32
2.4 Os Parametros Curriculares Nacionais € o

Referencial Curricular do Rio Grande do Sul..........cccoooiiiiiiiiiiiice 34

3 CULTURA E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE

LINGUA ESTRANGEIRA .....coooooiomioeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 45
4 O ENSINO BASEADO EM PROJETOS E AS TAREFAS
COLABORATIVAS ..ottt e 59
4.1 Os Projetos De Trabalhio ........ccocieriieieniieieiieiese et 60
4.2 AS TATCTAS .uiieiieiiciic ettt bbb 72
4.3 As Tarefas Colaborativas .........c.coeereririererienieieieeeeet et 75
4.4 A Promocao da Autonomia do Aluno através do

Ensino Baseado em Projetos e Tarefas Colaborativas .........c.ccocceevenencnencnenennee 85

5 ALGUMAS PESQUISAS DESENVOLVIDAS NO EXTERIOR E NO BRASIL
SOBRE A RELEVANCIA DAS TAREFAS COLABORATIVAS NO ENSINO DE

LINGUAS .. 95
6 METODOLOGIA ...ttt et be s s s 103
6.1 A PCSQUISA-AGAD ..eoueiiieniieiieieeiesteeie et e et et et e e et e teese et eeneenteeneesseentesneensennean 103
6.2 O ConteXto da PeSqUISA ........ccviiieriieieiiieeceee et 106
6.3 Breve Historico dos Ciclos de Aprendizagem e da

Constitui¢do da Escola onde os Dados foram Gerados ...........cccccveeeevveeereeiennen. 107
6.4 OS PartiCIPANTES ....cuveuveiiiiieiieiieiiitteieeteste sttt ettt ettt st 109
6.5 Os Instrumentos € Procedimentos. ..........cc.eeeeverienienieriieiee e 111
6.6 Breve Descrigdo das Tarefas Colaborativas............cceecveeeveeeiieieesieeiieecie e 114
7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS .....ovvvvriiniieierieiieeienenn. 123
7.1 Resultados Obtidos na Primeira Tarefa ..........ccccceevveeieviieienicicccccceee e 123
7.2 Resultados Obtidos Na Segunda Tarefa .........c.ccoevvieieviieieniieiicececeee e 129
7.3 Resultados Obtidos na Terceira Tarefa  .......ccccceevveeieviieiienieieeeeeeee e 138
7.4 Resultados Obtidos na Quarta Tarefa ..........cccccoeeevvieieiiieiericccceee e 143
7.5 Percepcdes dos Participantes do EStUdO .......ccoeveviieiieiiieieniieiecccece e 150

7.6 Avaliagdo da Pratica com as Tarefas Colaborativas ...........ccccceeeevveecveeeeeecneennn. 161



8 CONSIDERACOES FINAIS E REPERCUSSOES DA PESQUISA NA

ESCOLA ...

REFERENCIAS



1 INTRODUCAO

A aprendizagem de linguas estrangeiras na escola publica continua, em
termos gerais, conforme indicagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1998), baseada no ensino da gramatica normativa, nos sa-
beres dados como prontos, sem haver possibilidade de reflexdo e negociagao
dos contetdos e das praticas pedagogicas utilizadas. Isso, segundo Travaglia
(2003), dificulta uma negociagdo que promova a construgao colaborativa
de conhecimentos entre os aprendizes, bem como a intera¢do entre eles no
processo de ensino-aprendizagem.

Em consequéncia disso e somado a falta de recursos, a pouca valoriza-
c¢do dos professores, tanto profissional como pessoal, entre outros fatores, o
que notamos, em varias escolas publicas brasileiras, como, por exemplo, as
pesquisadas por Fontana (2005), em sua tese intitulada “Aquisi¢ao de inglés
como lingua estrangeira em uma escola publica: jogos de poder, producao
e reproducao de identidades”, e por Longaray (2005), em “Identidades em
construgdo na sala de aula de lingua estrangeira”, € o pouco interesse de alu-
nos e professores com relagao ao ensino-aprendizagem de um novo idioma.
As pesquisas desenvolvidas pelas referidas autoras mostram que o trabalho
empreendido nas salas de aula observadas por elas ndo atendia aos interes-
ses dos aprendizes, o ensino era centrado na gramatica normativa, além de
haver lacunas no planejamento dos professores participantes de ambas as
investigagoes.

Com base em minha experiéncia ha mais de dezoito anos como pro-
fessora de espanhol e ha dezesseis anos como formadora de professores de
espanhol, posso afirmar que existem varias falhas na formagao do educador
responsavel pela mediagdo do processo de construgdo de conhecimento em
lingua estrangeira, especialmente no que diz respeito aos principios da teoria
sociocultural vygotskiana, com foco no trabalho interacional de sala de aula
e na constru¢do colaborativa do conhecimento.

Porém, ha estudos, como, por exemplo, o desenvolvido por Silva (2011),
intitulado “Praticas colaborativas de escrita por meio de ferramentas da internet:
ressignificando a produc¢do textual na escola®, e o levado a cabo por Graca
(2011), chamado “O ensino-aprendizagem interativo e colaborativo de FLE
na escola®, que mostram resultados de boas praticas no ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras em escolas publicas brasileiras. Essas praticas com
tarefas colaborativas, as quais envolvem os aprendizes no uso da lingua para
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fins comunicativos, revelam que aprender ocorre essencialmente por meio
da interacdo entre os participantes do processo de ensino-aprendizagem.
Assim, podemos afirmar que € possivel tornar a sala de aula de linguas um
espaco dinamico de aprendizagem e que a selecdo de tarefas colaborativas
relevantes feita por professores tem-se mostrado potencializadora do ensino
de linguas, por instigar os aprendizes a negociag¢ao conjunta dos resultados de
suas produgdes, levando-os a uma aprendizagem significativa na lingua-alvo.

Segundo Peterson (2012), a teoria sociocultural vygotskiana fornece um
numero de construtos, que tém sido utilizados para conceituar o papel das
tarefas em apoiar o desenvolvimento de segunda lingua. Um dos mais conhe-
cidos ¢ o de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), um termo empregado
para descrever a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado
pela iniciativa independente de solucionar um problema, e o nivel de desen-
volvimento potencial, determinado no processo de solucionar um problema
com assisténcia de um adulto ou em colabora¢do com um colega mais capaz.
O autor também enfatiza que essa construcdo serve para explicar como 0s
aprendizes se desenvolvem na interagdo baseada em tarefas, desempenhando
fungdes que eles poderiam nao conseguir realizar independentemente. Ainda
de acordo com o pesquisador, a visdo sociocultural de aprendizagem agrega
ao conceito de ZDP o papel da interacao colaborativa na realizacao das tare-
fas, denominada andaimento pelos autores Wood, Bruner e Ross (1976). De
acordo com esses trés pesquisadores, 0 andaimento consiste em uma assisténcia
orientada, que possibilita a um aprendiz resolver um problema, conduzir uma
tarefa ou alcancar um objetivo que seria dificil de atingir, mesmo com muito
esfor¢o, sem o amparo de alguém.

De acordo com Storch (2005), o desenvolvimento cognitivo de um
aprendiz iniciante ocorre na interacao social com um outro mais capaz.
O membro mais experiente, ao fornecer o nivel de assisténcia apropriado
ao aprendiz iniciante, amplia o nivel de desenvolvimento real dele para o
desenvolvimento potencial. Essa assisténcia ¢ referida na literatura como
andaimento. Contudo, alguns pesquisadores, como Donato (2007) e Storch
(2002), tém evidenciado que o andaimento pode também ocorrer entre 0s
aprendizes quando eles trabalham em pares ou grupos, no contexto de sala
de aula, em que uns auxiliam os outros nas necessidades de aprendizagem.
Assim, do ponto de vista da perspectiva tedrica sociocultural vygotskiana,
os aprendizes deveriam ser encorajados a participar em atividades as quais
promovam intera¢do e coconstru¢ao do conhecimento, esta ultima definida
por Foster e Ohta (2005) como a criagdo conjunta de um discurso.

Do ponto de vista de uma perspectiva pedagogica, o desenvolvimento de
trabalhos em pares ou pequenos grupos € apoiado pela abordagem comunicativa
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para o ensino de segunda lingua, e sua énfase ¢ dada no quanto de oportu-
nidades de uso da lingua esse tipo de pratica proporciona aos aprendizes.
Ressaltamos que, nesta pesquisa, o interesse esta centrado na interagdo que
ocorre por meio da colaborag@o em sala de aula. Conforme Brown (2001), essa
troca colaborativa de pensamentos, sentimentos ou ideias entre dois ou mais
participantes, que ¢ a intera¢do, produz um efeito reciproco entre os aprendizes.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998), na escola tradicional, a inte-
racao resumia-se ao ato de o aluno responder corretamente a uma indagacgao
feita pelo professor, respeitando o ponto de vista dele, para que assim pudesse
receber uma avalia¢do positiva. No documento, ¢ proposta uma mudanca de
atitude por parte dos educadores, os quais devem aprender a ouvir mais seus
alunos, permitindo que, a partir da interagao, as identidades possam ser ne-
gociadas por meio da linguagem e que a linguagem usada para se pronunciar
no mundo sirva para desenvolver o exercicio da cidadania.

Com relacdo a cidadania, Abrahao (2004) ressalta que ¢ uma capaci-
dade importante do individuo que deve ser estimulada na aprendizagem de
linguas, pois o estudante, ao aprender a conviver com os outros membros de
sua comunidade e a tomar decisdes por si s0, podera interagir neste mundo e
participar ativamente na sociedade da qual faz parte. Conforme essa autora,
uma pratica que contemple o exercicio da cidadania pode estimular uma
melhor compreensao e respeito a outras formas de pensar e atuar no mundo,
proporcionando-lhe o entendimento e o respeito as diversas manifestacoes
culturais. A esse respeito, ¢ pertinente citar os PCN (BRASIL, 1998), uma
vez que, na defini¢do dos objetivos para o ensino fundamental, o documento
menciona, entre outros fatores, que os aprendizes devem ser capazes de
exercer seus direitos e deveres de cidadaos, tanto os politicos como os civis e
sociais. Devem, também, adotar atitudes de solidariedade, cooperagdo com as
outras pessoas, repudiar todo e qualquer tipo de injusticas e saber posicionar-
-se criticamente em suas tomadas de decisdes, devendo tais apreciacdes ser
construtivas e ter sempre o didlogo como principal ferramenta para mediar
conflitos e tomar decisdes coletivas.

Da mesma forma, a se¢do III do artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases, nos
paragrafos III e IV, que tratam do ensino fundamental, enfatiza que o ensino
deve contemplar os fatores cognitivos, a formagao de atitudes e valores, bem
como o fortalecimento dos vinculos de solidariedade humana e de tolerancia
mutua, a fim de que as pessoas possam interagir socialmente. Esse tipo de
ensino engloba uma educacao intercultural, que ¢ entendida por Fennes e
Hapgood (1997) como um maior desenvolvimento e abertura com relagao a
outras culturas, o que inclui a apreciacdo e o respeito pela diversidade cultural,
a superagdo de preconceitos culturais e evita discriminacao.
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Assim, na presente obra, defendemos que a sala de aula de linguas estran-
geiras precisa ser um lugar em que a colaborag@o mutua ocorra e as diferengas
sejam respeitadas, pois a aprendizagem de uma segunda lingua é concebida,
neste estudo, como um instrumento de comunicagao, que serve para interagir
socialmente de forma colaborativa. Nesse sentido, os educadores cumprem
um importante papel na selecdo dos materiais didaticos, os quais devem ser
significativos para a aprendizagem de seus alunos, como a proposta de ensino
que desenvolvemos para a geracdo de dados desta pesquisa. Essa proposta
consiste na aplicacdo de um projeto com varias tarefas colaborativas, com
foco no sentido e na forma, que contemplam aspectos da realidade em que os
aprendizes estao inseridos, tarefas nas quais houve o propdsito de valorizar o
conhecimento de mundo deles.

A concepgao de lingua como agao social da teoria sociocultural proposta
por Vygotsky (1978) serviu-nos de base para a elaboracao desta pesquisa,
uma vez que, nessa perspectiva teorica de ensino-aprendizagem de linguas,
o desenvolvimento linguistico do aprendiz est4 diretamente relacionado aos
usos que ele faz da lingua em interagdo. Aliando-se a isso, Lantolf (2008)
argumenta que a aquisi¢ao de uma cultura esta relacionada com a apropriacao
de modelos culturais, incluindo, entre outros fatores, os conhecimentos prévios.

Lingua &, pois, identidade, ¢ cultura, porque ¢ por meio da linguagem
que as pessoas se manifestam, interagem, sao capazes de ter visoes diferentes
do mundo. Desse modo, ensinar linguas ¢ trabalhar com um instrumento que
pode servir tanto para a inclusao de um individuo em um determinado grupo
como para a sua exclusdo social.

No processo ensino-aprendizagem de linguas, ¢ fundamental o papel
das tarefas colaborativas que aproximam as pessoas para a aquisi¢ao do
novo idioma,' neste caso, do espanhol como lingua estrangeira para apren-
dizes brasileiros de escolas publicas. Este estudo alinha-se a nocao de tarefa
colaborativa proposta por Wesche e Skehan (2002) e Lima e Pinho (2007),
que entendem que as tarefas colaborativas sdo atividades comunicativas que
estdo inseridas na sala de aula de lingua estrangeira, as quais envolvem os
alunos na interagdo, exploracdo, compreensao e producao na lingua que estao
aprendendo. Também partilhamos da opinido de Swain (1999), por afirmar
que a tarefa pode estar focada tanto no significado como na forma linguistica.

Apos as reflexdes apresentadas, cabe expor as razdes que determinaram
a escolha do tema desta obra, que nasceu de uma dificuldade enfrentada
por mim como professora de espanhol de uma escola da Rede Municipal
de Porto Alegre.

1 Os termos aquisicao e aprendizagem de linguas estrangeiras sdo empregados como sindnimos neste
livro.



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 17

Nesse momento, passei a refletir sobre o que poderia dar sentido a minha
pratica com o ensino de espanhol aos aprendizes daquele bairro, pois quando se
trata de criancas desfavorecidas, ¢ preciso mostrar-lhes outro mundo para que
elas entendam o sentido do ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira.
Nessa ocasido, iniciei, entdo, um didlogo com uma colega, também professora
de espanhol, sobre as dificuldades encontradas para dar sentido ao ensino
desse idioma na realidade das escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, situagdo também constatada e lamentada por ela. Do didlogo empre-
endido, surgiu a ideia de fazer um projeto, no qual os alunos pudessem utilizar
a lingua aprendida na escola em situagdes reais de interacdo e comunicagao.

O projeto consistiu em aplicar os conhecimentos adquiridos nas aulas
de espanhol (saludos, presentaciones, despedidas, gustos, habitos cotidianos,
experiencias personales y profesionales, comidas etc.) para entrevistar os
jogadores de fala hispanica dos principais clubes esportivos da capital: Inter-
nacional e Grémio. Também eu pretendia com o projeto realizado em parceria
com a Secretaria Municipal de Educagdo de Porto Alegre (SMED-POA) e
que se chamou “Um dia de vivéncia linguistica e esportiva nos clubes da
capital”, favorecer o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes. Além
de proporcionar o conhecimento da cultura dos paises hispanicos, dos quais
os esportistas sdo provenientes, busquei também desenvolver o respeito e a
interagdo entre os estudantes, ja que tinham atitudes bastante violentas uns
com 0s outros, eram pouco colaborativos e apresentavam pouca autonomia
em suas acoes.

Os primeiros resultados que obtive, em termos de organizacao para ela-
borar a entrevista, ndo foram nada animadores, pois os alunos brigavam nos
trabalhos em grupos e mostravam certa resisténcia e dificuldades ao decidir
quais perguntas deveriam constar na entrevista aos atletas hispanicos. As
brigas sinalizavam que a interacdo estava acontecendo entre os aprendizes,
mas ndo a intera¢do esperada por mim. Isso passou a ser diferente quando
propus a escolha de um lider e de um vice-lider, em cada grupo, escolhidos
pelos proprios alunos, para ajudar-me na organizacao e conducdo das tarefas,
nos grupos de trabalho. Maior relevancia adquiriu o trabalho que desenvol-
via na escola com a lingua espanhola, ap6s o primeiro contato direto que os
aprendizes tiveram com os atletas do Esporte Clube Internacional, em 24 de
novembro de 2006, momento em que puderam entrevista-los e participar de
uma sessao de autdgrafos.

Ap6s o encontro com os futebolistas, o interesse dos alunos pelas aulas
de lingua espanhola aumentou, e eles procuravam falar mais utilizando a
lingua em estudo, além de passarem a demonstrar mais afeto e respeito por
mim e pelos seus colegas. Esse trabalho resultou imprescindivel porque os
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estudantes se envolveram muito mais na elaboragdo das proximas entrevistas
que aplicariam aos esportistas colorados. Parece que o fato de estarem traba-
lhando para o proximo encontro com seus idolos, uma vez que a realizacao
da visita passou a ser uma vez por ano, fez com que o respeito aos colegas
e as suas diferencas ganhassem um novo rumo ¢ as tomadas de decisdes
pudessem ser fortalecidas.

Essa experiéncia, somada a leitura de textos de pesquisa em Linguistica
Aplicada ao ensino e a aprendizagem de linguas, levaram-nos a aprofundar
os estudos e a elaborar esta investigacdo que tem a finalidade de:

1. desenvolver um projeto para alunos do nono ano do ensino fun-
damental, utilizando tarefas colaborativas, a fim de promover o
ensino-aprendizagem da lingua espanhola;

2. observar se as tarefas colaborativas propostas em sala de aula fo-
mentam a colaboragdo, o andaimento, a aprendizagem linguistica
e intercultural;

3. verificar as percepcdes dos alunos sobre as tarefas colaborativas
realizadas nas aulas de espanhol, se eles acreditam que estas pro-
movem a aprendizagem, oportunizam a participacao, o andaimento
e a colaboragdo entre eles para a aprendizagem da lingua-alvo;

4. oportunizar aos docentes o conhecimento de um conjunto de tarefas
colaborativas para ensinar espanhol, levando em consideragao a
realidade dos aprendizes.

Partindo desses objetivos, estabelecemos as questdes de pesquisa, que sao:

1*) as tarefas colaborativas realizadas nas aulas de espanhol, podem
contribuir para a aprendizagem da lingua espanhola que vise
a interculturalidade?

2%) os aprendizes auxiliam-se mutuamente na realizagdo das tarefas
colaborativas? De que forma se evidencia essa assisténcia?

3" ha indicios de aprendizagem linguistica na produg@o dos alunos?

4")  Os estudantes entendem as tarefas colaborativas como potenciali-

zadoras de sua aprendizagem? Percebem a sua participacdo e a de
seus colegas na realizagdo das atividades e o auxilio dado e recebido
na execucao delas?

Esta obra constitui-se de oito capitulos. No primeiro capitulo, empreende-
mos algumas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras no
Brasil, bem como apresentamos os objetivos do estudo, as questdes de pesquisa
e a justificativa. No segundo capitulo, expomos e discutimos os principios da
teoria sociocultural vygotskiana aplicada ao ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras. Além disso, o capitulo incita a refletir sobre a crenga generalizada
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de que os alunos com menos condig¢des financeiras sao considerados menos
aptos para aprender uma lingua estrangeira. Encerramos o capitulo com uma
abordagem sobre a perspectiva de aprendizagem de linguas contida em dois
documentos brasileiros norteadores: Os Parametros Curriculares Nacionais e
o Referencial Curricular do Rio Grande do Sul. Neles hé ideias convergentes
no sentido de uma concepgao de lingua como pratica social.

No terceiro capitulo, tratamos da relevancia do ensino de lingua e cultura,
sendo discutida a forma como a cultura era abordada no ensino de linguas
estrangeiras sob a oOtica dos enfoques tradicionais, e enfatizamos as mudan-
cas que a abordagem comunicativa ocasionou ao ensino de lingua e cultura.
Aliado a isso, apresentamos e discutimos a perspectiva da interculturalidade
para o ensino-aprendizagem de linguas, uma vez que amplia a visdo do en-
sino de cultura, concebendo-a do ponto de vista das relagdes humanas, o que
contribui, de forma relevante, para a pesquisa de aquisicao de segunda lingua/
lingua estrangeira.

No capitulo quarto, apresentamos resultados de estudos na area de
aquisi¢do de lingua estrangeira/segunda lingua com énfase na relevancia dos
projetos de ensino e das tarefas colaborativas para o ensino-aprendizagem de
linguas. Além disso, discutimos a promog¢ao da autonomia do aluno através
do ensino baseado em projetos e tarefas colaborativas. No capitulo quinto,
fazemos um levantamento de estudos desenvolvidos no exterior e no Brasil,
os quais enfatizam a relevancia das tarefas colaborativas no ensino de lingua
estrangeira/segunda lingua.

No capitulo sexto, explicitamos a metodologia de pesquisa, descreve-
mos o contexto em que este estudo se desenvolveu, mostramos quem sao os
participantes, quais sdo os instrumentos escolhidos para a geracao dos dados,
os procedimentos adotados para levar a cabo esta pesquisa e apresentamos a
descrigdo da estrutura das tarefas colaborativas, e, no capitulo sétimo, anali-
samos e discutimos os dados gerados.

Por fim, no oitavo capitulo, apresentamos as consideragdes finais e re-
percussoes do estudo na escola onde os dados foram gerados, evidenciando
a analise dos resultados da pesquisa.






2 O ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUA ESTRANGEIRA SOB A OTICA
DA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL

A constru¢do do conhecimento e sua internalizacdo mental sdo consi-
deradas processos complexos. Esta €, na verdade, uma das tltimas fronteiras
do conhecimento humano a ser desvelada. Muitas tém sido as hipoteses
propostas com a finalidade de explicar o processo de aprendizagem de lin-
guas estrangeiras (condutismo, cognitivismo, abordagem sociocultural etc.).
Nao ¢ objetivo deste estudo discorrer sobre todas essas teorias do ensino de
linguas, mas sim assumir a aprendizagem de linguas estrangeiras na 6tica da
perspectiva sociocultural vygotskiana, porque concordamos com a concepgao
desse tedrico de que ela se processa, essencialmente, por meio da interagao.
Analisar a teoria de Vygotsky e os que com ela dialogam para poder ter mais
subsidios para defender a proposta na presente pesquisa ¢ tarefa que empre-
enderemos neste capitulo.

2.1 Os Principios Socioculturais

Inicialmente discutiremos a aprendizagem de linguas na perspectiva
sociocultural vygotskiana (1978), que concebe a mente humana como
um sistema funcional no qual as propriedades naturais ou biologicamente
especificas do cérebro estdo organizadas dentro de uma mente elevada e
culturalmente modelada por meio da integracdo de ferramentas simbo-
licas dentro do pensamento. De acordo com Kozulin (1990), o processo
de internalizacdo ¢ o elemento essencial na formagao das mais elevadas
fungdes mentais. A esse respeito, Lantolf (2006) afirma ser por meio da
internalizag@o que os individuos se apropriam de artefatos simbolicos usa-
dos na atividade comunicativa e os convertem em artefatos psicologicos,
os quais medeiam suas atividades mentais.

Segundo Vygotsky (1987), os processos mentais mais elevados encon-
tram suas origens na interagdo entre os individuos e nos artefatos criados
por eles, ja que os seres humanos nao agem diretamente no mundo fisico; ao
invés disso, usam ferramentas concretas ou simbolicas, para mediar e regular
o relacionamento deles com os outros e com eles mesmos e, assim, mudar a
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natureza desses relacionamentos. Isso quer dizer que as ferramentas concretas
ou simbdlicas que as pessoas utilizam para intermediar a relacdo entre elas e
o mundo social onde estdo inseridas permitem a elas mudar o mundo e, com
iss0, as circunstancias em que vivem. Alguns exemplos de artefatos simbdlicos
usados pelas pessoas para interagir com o mundo sdo niimeros, musicas, di-
cionario, livro, 1apis, computador, arte e todas as linguas. Conforme Vygotsky
(1978), a lingua ¢ uma das ferramentas mediacionais mais importantes que
os seres humanos tém ao seu dispor para o desenvolvimento dos processos
cognitivos mentais mais elevados. Tal capacidade mental inclui atengdo vo-
luntaria, memoria intencional, planejamento, pensamento l6gico e solugao de
problema, aprendizagem e avaliagdo da efetividade desses processos.

De acordo com a teoria sociocultural vygotskiana, os processos psico-
linguisticos sdo a reconstru¢do na mente do individuo das intera¢des sociais
mediadas que ele tem experienciado no plano social. Essa nogao de mediagao
€ muito complexa na teoria sociocultural. Os pesquisadores neovygotskyanos,
entre eles Lantolf (2006) e Kozulin (1990), referem-se tanto aos recursos
mediacionais, ou, literalmente, aos meios de mediagdo (verbais, visuais, ou
fisicos, incluindo, além do recurso linguistico, recursos tecnologicos, graficos,
mapas etc.), quanto aos agentes que estruturam nao so as atividades comu-
nicativas que sdo transformadas em conhecimento e habilidades individuais,
mas também os valores e significados relacionados a elas e que servem de
referéncia para negociar a propria inclusdo, enquanto participantes competen-
tes das interagdes. Assim, os meios de mediagdo sdo marcados por padroes
socioculturais de conhecimento ¢ sdo utilizados na realizacdo de atividades
com o0s outros; ja os modos através dos quais eles sdo empregados com esse
fim s3o agentes estruturadores, tanto da forma quanto do conteudo do que ¢é
aprendido. Nao so contribuem para a organizacao da atividade em si, como
ainda para a percepcdo dos valores e significados incluidos, permitindo a
negociacao de sentido ao longo do processo de constru¢do de conhecimento.

E fundamental destacar, entre os aspectos sociais da teoria de Vygotsky
(1978), a importancia dada a lingua na intera¢do com as pessoas, ndo somente
a lingua falada, mas também os sinais e os simbolos, ja que € por meio da lin-
gua que a cultura ¢ adquirida, o pensamento ¢ desenvolvido e a aprendizagem
ocorre. Nessa abordagem tedrica, desde o momento em que a crianga nasce,
ela interage com os outros em sua vida diaria, ¢ a aprendizagem ocorre nesse
mundo de interagdo e ¢ através dela que os sujeitos constroem seu proprio
senso de mundo. E por meio da convivéncia com outras pessoas que os indi-
viduos tém possibilidade de aprender e dar sentido a0 mundo em que vivem.

No que se refere ao ensino-aprendizagem de linguas, percebemos que
¢ na troca de experiéncias com os outros integrantes do ambiente de sala de
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aula que os alunos tém a oportunidade de usar a lingua para dar sentido ao
que fazem e a0 mundo em que vivem, uma vez que ¢ por meio da linguagem
que o sujeito constrdi redes de relacionamentos na sociedade, revelando,
através dela, suas crengas, valores, duvidas, certezas, amores ¢ desamores,
que participa, enfim, da sociedade.

Na abordagem de Vygotsky (1988), ensinar-aprender compreende iden-
tificar os aspectos humanos do comportamento e entender o modo pelo
qual o individuo, exposto a uma determinada cultura, constroi significado
e aprende. Conforme Vygotsky (2000), tal processo ocorre por meio de
instrumentos e de tutores mais experientes, pois o ser humano nao ¢ capaz
de administrar este mundo sem a mediagdo e a assisténcia do outro, o que
ocorre por meio da interagdo. Por isso, € preciso haver interagdo no processo
de ensino-aprendizagem, e ele propde que a interagdo ocorra dentro da zona
de desenvolvimento proximal (ZDP), definida como a distancia entre o nivel
real de desenvolvimento, determinado pela iniciativa independente de solu-
cionar um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado no
processo de solucionar um problema com a assisténcia de um adulto ou em
colaboragdo com um aprendiz mais capaz. Esse tipo de assisténcia oferecida
pelo participante mais capaz — ndo necessariamente o professor — ao menos
habil para a realizacdo de uma tarefa que ele ndo pode executar sozinho foi
denominada de andaimento pelos pesquisadores Wood, Bruner e Ross (1976).

De acordo com Williams e Burden (1997), a mediagdo é um termo usado
pelos psicologos da escola sociointeracionista para se referirem a atuagao de
uma pessoa mais capaz na caminhada dos aprendizes, a qual proporciona
um aumento do saber destes, por possuir mais conhecimento que eles e por
conhecer algumas formas de ajuda-los a aprender. Ainda segundo esses pes-
quisadores, o segredo da aprendizagem efetiva est4 na natureza da interacdo
social entre duas ou mais pessoas, com niveis diferentes de conhecimentos.
Particularmente, isso exige que os estudantes mais capazes fornecam ajuda
aos aprendizes menos aptos, de modo que estes possam se mover nas diversas
fases do conhecimento. A pessoa mais competente e que ajuda na aprendiza-
gem do individuo € conhecida como mediador.

De acordo com Vygotsky (1978), desde o inicio da vida da crianga, para
que seu desenvolvimento acontega, ela precisa interagir com um membro mais
competente da sociedade. Assim, na teoria sociocultural, a interagdo ¢ tida
como origem do desenvolvimento mental do ser humano e traz como resultado
o progresso da aprendizagem dos individuos, que, ao se apoiarem mutuamente,
trabalham na sua ZDP. Em sintese, o didlogo e a colaboragdo sdo elementos
essenciais da teoria vygotskiana e favorecem o desenvolvimento da ZDP.
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E fundamental destacar, neste momento de analise teérica, que, nos es-
tudos desenvolvidos por Vygotsky, a ZDP ¢é concebida para a aprendizagem
em termos gerais, posto que neles o pesquisador ndo se refere especificamente
ao ensino de uma lingua estrangeira. Em relagdo ao papel da ZDP para o
ensino de linguas estrangeiras/segundas linguas, ¢ fundamental destacar, na
continuacdo, alguns estudos empreendidos que mostraram seus efeitos posi-
tivos na constru¢do de conhecimentos linguisticos. Dentre eles, o primeiro a
ser mencionado ¢ o das pesquisadoras Foster e Ohta (2005), por apresentar
a reformulag@o da ZDP para o ensino de linguas estrangeiras. Essas autoras,
aliadas a teoria sociocultural, chamam a aten¢do para o fato de a ZDP ser
usada para entender como a assisténcia esté relacionada ao desenvolvimento
linguistico dos aprendizes. De acordo com as pesquisadoras, a ZDP ¢ evidente
em qualquer situagdo em que um estudante, por nao conseguir realizar alguma
tarefa sozinho, precisar da assisténcia do outro.

Ja Ohta (1995; 2001) redefiniu a ZDP para a aprendizagem de segunda
lingua como sendo ““a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual con-
forme determinado pela produg¢ao linguistica individual, e o nivel de desen-
volvimento potencial conforme determinado por meio da lingua produzida
colaborativamente com um professor ou colega” (OHTA, 2001, p. 9).

Igualmente Lantolf (2000) enfatiza que a ZDP, além de envolver a in-
teragdo entre um aprendiz menos proficiente € um mais proficiente, abrange
também a construgdo colaborativa de oportunidades entre os estudantes, por
meio das quais eles tém a possibilidade de aprender.

A esse respeito, Donato (2007) evidencia que as palavras constroem
pensamentos e que a lingua ¢ o principal meio de mediag@o disponivel para
os individuos se engajarem na interagao social; assim, a aprendizagem e o
desenvolvimento humano estdo totalmente inseridos nas relagoes sociais.

Também Swain e Lapkin (2001) ressaltam que, quando ha dificuldades
em codificar ou decodificar mensagens, os usuarios da lingua modificam e
reestruturam a interacdo deles para alcancar a compreensibilidade da men-
sagem. Além disso, as autoras enfatizam que, em atividade participativa, a
lingua serve para coconstruir conhecimento e que tal conhecimento pode ser
inferido das mudangas observadas no desempenho linguistico.

Da mesma forma, Storch (2002) destaca que a lingua favorece o desen-
volvimento da aprendizagem do estudante porque € uma ferramenta semio-
tica que medeia a interagdo entre o aprendiz proficiente € o ndo proficiente
(VYGOTSKY, 2000; WERTSCH, 1979). Além disso, a pesquisadora acrescenta
que tal mediagdo possibilita tanto ao aluno proficiente como ao ndo proficiente
planejarem, coordenarem e reverem suas agdes.
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Mitchell, Myles e Marsden (2013) enfatizam que, na perspectiva so-
ciocultural vygotskiana, a aprendizagem por si s6 ¢ um processo mediado.
As autoras argumentam que se da parcialmente pelo desenvolvimento do
aprendiz através do uso e controle de ferramentas mentais, sendo a lingua
uma ferramenta central nesse processo. Além disso, as autoras ressaltam que a
aprendizagem ¢ também vista como mediada socialmente, isto ¢, ela depende
da interagdo face a face e de processos compartilhados, tais como a solucdo de
problemas conjuntamente, discussdes com pares € com 0s mais experientes.

Igualmente, pesquisadores como Nunan (1992), Nyikos e Hashimoto
(1997), Bruffee (1999), Figueiredo (2001, 2002, 2003, 2006 entre outros)
destacam que a interacdo nao somente ajuda o colega menos proficiente na
realiza¢do de uma tarefa como também faz com que o companheiro mais
capacitado descubra novas maneiras de aprender, mediante a negociagao.

A esse respeito, Hall (2001) também discorre sobre a relevancia do auxilio
que um estudante fornece ao outro no processo de ensino-aprendizagem. Para
a autora, o sucesso do andaimento envolve a aten¢do dos aprendizes focada
na tarefa, a qual deve ser direcionada para caracteristicas relevantes e essen-
ciais da atividade, modelando os comportamentos esperados € mantendo os
aprendizes motivados. Ainda, de acordo com a pesquisadora, no andaimento,
o papel do aprendiz mais capaz ndo ¢ meramente dizer para o menos habil o
que ele tem de fazer, mas, ao contrario, € colaborar com todos os participantes
experientes e inexperientes, ativos no processo.

Esta pesquisa tem interesse em como funciona a assisténcia por an-
daimento, termo criado especificamente para o ensino de lingua estrangeira
pelos pesquisadores Wood, Bruner e Ross (1976), para os quais esse tipo de
assisténcia € caracterizada por seis fatores:

I.  busca de interesse na tarefa;

I. simplificagdo da tarefa;

III. manutengao da busca pelos objetivos;

IV. observagao das caracteristicas e discrepancias criticas entre o que
tem sido produzido e a solugdo ideal;

V. controle das frustragdes durante a resolug¢do de problemas;

VI. demonstra¢ao de uma versao idealizada da agdo a ser efetuada.

Dos fatores anteriores, os mais relevantes para o presente estudo sdo o
primeiro, o terceiro e o quinto, porque, por realizarem as tarefas colaborativas
do projeto “As experiéncias locais na aprendizagem da lingua espanhola como
conhecimento de lingua e cultura” em pares, esperamos que os estudantes
mantenham seu interesse focado na tarefa, ndo se desviem dos objetivos da.
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No que diz respeito a relevancia do papel do andaimento na aprendizagem
de linguas estrangeiras, pesquisadores como Brooks (1992), Donato (1994),
Anton e Di Camilla (1999), Ohta (1995, 1997, 1999, 2000 e 2001), Foster
e Ohta (2005) desenvolveram estudos que mostraram como os aprendizes
tém sucesso nas interagdes de pares em sala de aula de segunda lingua, pois,
trabalhando juntos, eles alcangaram um nivel de desempenho mais elevado
na lingua-alvo por prestarem assisténcia um ao outro. Além disso, Greenfield
(1984) destaca que a relevancia do andaimento consiste em ndo somente
apoiar o aprendiz iniciante na realizagdo da tarefa, mas também em fornecer
informagdes que, ao serem assimiladas, possibilitam que ele atue na tarefa
de forma independente.

Pesquisadores como Mitchell, Myles e Marsden (2013) e Donato (1994)
afirmam que a atuacdo mediante o andaimento € um mecanismo interpsico-
logico constituido dialogicamente que promove a assimilagdo pelo aprendiz
(novato) do conhecimento coconstruido em atividades compartilhadas.

Quanto ao trabalho em pares, ¢ fundamental destacar a importancia da
negociacdo. Por exemplo, Pica (1994) afirma que tém sido referidas como
negociacao a modificacdo e a reestruturagdo da interacdo que ocorrem quando
os aprendizes e seus interlocutores antecipam, percebem, ou experienciam
dificuldades na compreensdo da mensagem. E por meio da negociagio que
a compreensibilidade ¢ alcangada, e isso ocorre mediante a repeti¢do e a re-
construgdo das frases dos interlocutores através da conversa com seus pares.
A esse respeito, Gass (2002, p. 172) afirma: “todos os participantes em uma
conversa precisam ser verdadeiramente participantes”. Fica evidente, nas
palavras da autora, que colocar os aprendizes em pares ou grupos nao garante
o trabalho colaborativo.

Na verdade, o trabalho colaborativo requer engajamento dos estudantes na
realizacdo de tarefas em sala de aula, e, para que isso acontega, eles precisam
aprender a trabalhar colaborativamente, discutir as produgdes orais e escritas
com os colegas de aula, auxiliarem-se em suas dificuldades de aprendizagem.
Nao devem reunir-se com colegas e cada um ficar trabalhando em seu préprio
texto, para, em seguida, juntarem os trechos que cada um “individualmente”
produziu. Tal pratica ¢ bem comum e foi observada por mim tanto como
professora de espanhol, como no trabalho desenvolvido como supervisora
de estagio em lingua espanhola.

Até o momento, refletimos sobre o modo como os estudantes aprendem
uma lingua estrangeira sob a otica da perspectiva sociocultural vygotskiana.
Para isso, discutimos acerca da importancia do papel da interacdo, ZDP,
mediagdo, negociagdo e do andaimento. Além disso, citamos alguns estudos
desenvolvidos por pesquisadores que mostram como os alunos tém mais
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sucesso em sua aprendizagem quando trabalham juntos em sala de aula, uns
auxiliando os outros em suas dificuldades de aprendizagem. Na se¢ao se-
guinte, que abordara a aprendizagem colaborativa, propomo-nos a analisar, a
luz dos tedricos da area, as oportunidades de aprendizagens oferecidas pelos
professores aos seus alunos. Entre elas, sera destacado o papel do insumo de
qualidade e da produgdo eficaz. Ressaltamos, também, o dialogo colaborativo,
a negociacdo, a mediacdo e a coconstru¢ao como fatores fundamentais no
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

2.2 A Aprendizagem Colaborativa

Na se¢do anterior, enfatizamos que ¢ mediante a interagdo que os es-
tudantes desenvolvem oportunidades de aprendizagem, pois esta possibilita
que eles se apoiem uns nos outros como recurso para aprender. Além disso,
¢ por meio da interacdo que os aprendizes também t€m a oportunidade de
se darem conta da lacuna entre o que eles conhecem e o que ainda tém que
aprender para se comunicarem na lingua que estdo estudando (SWAIN, 1995;
ANTON, 1999; FIGUEIREDO, 1999). Nesse processo, ¢ extremamente
relevante a colaboragdo dos estudantes entre si, bem como a mediacdo feita
pelo professor, objetivando o progresso dos alunos na aprendizagem, uma
vez que o aprendizado ¢ um evento colaborativo, em que todos aprendem:
alunos ensinam a alunos; alunos ensinam ao professor e o professor ensina
aos alunos. E ¢ assim que o conhecimento de lingua ¢ socialmente construido,
por meio da interagao.

Em relagdo a isso, manifesta-se Swain (2000, p. 97) ao afirmar que ¢
através da aprendizagem colaborativa que “o uso de lingua e a aprendizagem
de lingua podem coocorrer”. Do ponto de vista teorico, o trabalho colaborativo
esta aliado a perspectiva sociocultural de aprendizagem proposta por Vygotsky,
e nao ha como deixar de trazer a baila novamente, nesta se¢ao, questdes
apresentadas e discutidas anteriormente, pois o processo de conhecimento ¢
socialmente construido, e, por sua construg¢do nao ser linear, nao ¢ possivel
restringi-lo a apenas um percurso, porque, na pratica de sala de aula, o que
se ensina ¢ proliferado em iniimeros resultados.

Conforme Swain (2000) e Shehadeh (2003), é por meio da interacao
entre os estudantes que eles podem testar suas hipoteses sobre a lingua
que estdo aprendendo. Swain (1995) argumenta que os alunos precisam ter
oportunidades para usar a lingua-alvo significativamente a fim de aprender e
praticar algumas das estruturas gramaticais que nao parecam ser adquiridas
simplesmente por meio do insumo compreensivel. Swain e Lapkin (1998,
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p. 321) sugerem que “o que ocorre em dialogo colaborativo ¢ aprendizagem,
uma vez que a aprendizagem ndo acontece fora da atuacdo; ela ocorre na
atuacao”. Swain (2000) define dialogo colaborativo como sendo o dialogo de
construcdo do conhecimento linguistico, isto €, a fala usada pelos aprendizes
durante a realizacdo da tarefa.

No que se refere & pratica tdo necessaria para a aprendizagem ocorrer, €
pertinente mencionar um estudo que Storch (2005) realizou acerca da escrita
colaborativa com estudantes adultos de um curso de graduagdo de inglés como
segunda lingua. Eles receberam uma tarefa que consistia em uma informagao
retirada de um texto comentado, na qual poderiam trabalhar individualmente
ou em pares. A tarefa foi recolhida, corrigida e devolvida aos aprendizes,
a fim de que fizessem a reescrita colaborativa. Os principais resultados da
pesquisa desenvolvida pela autora revelaram que os estudantes perceberam
que compartilhar recursos forneceu oportunidades para observar e aprender
uns com os outros, e, no que se refere ao processo de escrita, a colaboracao
lhes propiciou a oportunidade de interagir em aspectos diferentes de escrita.
Segundo Figueiredo (2006), a aprendizagem colaborativa tem sido incluida
nos contextos de aprendizagem de linguas, porque pesquisas mostram que
os estudantes, em termos gerais, aprendem muito mais ¢ melhor quando se
ajudam mutuamente, quando se apoiam com a finalidade de alcancar um ob-
jetivo comum (BROOKS, 1992; DONATO, 1994; OHTA 1995, 1997, 2000,
2001; SWAIN, 2000).

Seguindo nessa mesma linha de raciocinio, Swain (2000) aponta que ¢
preciso entender mais completamente a aprendizagem de lingua que ocorre
por meio da interagdo. Afirma, ainda, que € necessario observar além da
compreensdo do insumo para outros aspectos da interagdo que podem estar
implicados na aprendizagem de segunda lingua. Ja Lightbown e Spada (2013),
Lyster e Ranta (1997), Doughty e Williams (1998), dentre outros autores, t€m
explorado o modo como a interagao fornece oportunidades de aprendizagem
para os estudantes, ndo somente por possibilitar a negociacdo da mensagem
do insumo, mas também por realizarem ac¢des focadas na forma da lingua.
Outros pesquisadores em aprendizagem de segunda lingua, como, por exemplo,
Aljaafreh e Lantolf (1994), Nassaji e Swain (2000), tém explorado a natureza
e o tipo de feedback que sera mais util para os aprendizes durante interagdes
em diferentes estagios da aprendizagem de formas linguisticas.

Com base em minha experiéncia como docente de lingua espanhola ha
mais de dezesseis anos, posso afirmar que ndo basta focar apenas no signi-
ficado ao ensinar uma lingua estrangeira; a pratica da forma ¢ igualmente
pertinente. Por esse motivo, o projeto que elaborei para ensinar a lingua
espanhola aos participantes desta pesquisa, denominado “As experiéncias
locais na aprendizagem da lingua espanhola como conhecimento de lingua
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e cultura”, buscou focar, nas varias tarefas colaborativas desenvolvidas, ndo
s6 no sentido, mas também na forma linguistica, entendendo que o foco na
forma ¢ tdo importante quanto o foco no sentido.

A esse respeito, manifestam-se Nassaji e Swain (2000), ao afirmarem que
aportes tedricos e praticos baseados somente no significado sao inadequados
para o desenvolvimento preciso da lingua.

Entendemos que, ao ensinar uma lingua proxima, como no caso do
portugués e do espanhol, mais relevante ainda ¢ focar o ensino ndo somente
no significado, mas também na forma, porque, a0 mesmo tempo em que a
proximidade da lingua portuguesa favorece a compreensibilidade da lingua
espanhola, dificulta, por outro lado, o emprego de estruturas gramaticais
com usos diferentes em ambos os idiomas. Ressaltamos que a dificuldade
de aprender uma lingua estrangeira estruturalmente muito proxima a lingua
materna reside justamente na necessidade de conhecer a sua norma culta,
mas que também ¢ esse conhecimento que vai contribuir para a inclusao
social dos aprendizes, propiciando-lhes a oportunidade de pertencimento a
uma elite social.

Portanto, para que o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira
ocorra de modo mais eficaz, ¢ preciso que o professor, além de fornecer in-
sumo de qualidade aos alunos, também estimule a produc¢ao deles, utilizando
tarefas colaborativas que despertem seu interesse pela lingua-alvo.

A esse respeito, Swain (1995) menciona trés fungdes do output (da pro-
dugdo) na aprendizagem de uma lingua estrangeira, que sao:

*  percepgao (capacidade de analise do correto e do incorreto);

+ formulagdo e testagem de hipoteses (tentativas feitas pelos apren-
dizes para encontrar a forma correta a ser utilizada);

» reflexdo sobre o uso da lingua através da metafala (os alunos falam
sobre a lingua, isto ¢, a respeito de suas estruturas gramaticais).

A autora afirma que, sob certas circunstancias, o output (a produgo) pro-
move a percepcao (SWAIN, 1995). Conforme Swain e Tocalli-Beller (2005),
ha varios niveis de percepgdes: por exemplo, € possivel perceber alguma coisa
na lingua-alvo porque esta saliente ou ¢ frequente. Ou, como Swain (1995)
sugere, os aprendizes podem perceber que ndo sabem como expressar o sig-
nificado desejado no momento em que estio tentando produzir algo.

Além do mais, essa pesquisadora afirma que a questdo relevante ¢ que
tal percepgdo ocorre quando os aprendizes tentam produzir na lingua-alvo,
porque € nesse momento que eles podem perceber que nao sabem como dizer
(ou escrever) precisamente o significado do que desejam transmitir. Em outras
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palavras, sob tal circunstancia, a atividade de produzir na lingua estrangeira
pode promover aos estudantes de linguas um reconhecimento consciente sobre
alguns de seus problemas linguisticos, o que pode trazer a atencgdo deles para
alguma coisa que precisam descobrir sobre a lingua-alvo, possivelmente dire-
cionando suas atengdes para um insumo relevante. Isso possibilita desencadear
um processo de aprendizagem, podendo gerar conhecimento linguistico novo
para o aprendiz, ou consolidar seu proprio conhecimento existente (SWAIN;
LAPKIN, 2001).

De acordo com Swain (2000), para produzir na lingua-alvo, os alunos
precisam saber combinar as formas linguisticas e os significados e, ao faze-
rem isso, descobrem suas limitagdes, isto €, percebem o que conseguem ¢ o
que ndo sabem fazer. Para a autora, o output pode estimular os aprendizes
a produzirem linguagem que tenha sentido para eles. Além disso, o output
parece ter um papel significativo potencial no desenvolvimento da linguagem.

Com relacdo as pesquisas que envolvem negociagdo entre os aprendizes,
autores como Banbrook (1999), Clarke e Silberstein (1977) chamam a aten-
¢do para o fato de as analises de lingua utilizadas parecerem ignorar que, em
interacdes em sala de aula, os aprendizes negociam ndo somente o topico de
aprendizagem em questdo, mas também suas relacdes.

Ao presente trabalho interessa esse aspecto, pois, em escolas publicas,
cenario em que esta pesquisa foi realizada, muitas vezes, € preciso negociar
antes as relagdes dos aprendizes e depois o item referente a aprendizagem.
Observamos, no cotidiano educacional, que a sala de aula de linguas ¢ o palco
onde muitas outras questdes se evidenciam, diversas delas ocorridas fora do
espaco escolar, como, por exemplo, provocagdes ou brigas que aconteceram
na rua, comentarios inadequados feitos pelos alunos no facebook, em suas
casas, provocacoes realizadas no recreio etc.

Diante desse cendrio, o professor precisa ser um mediador de conflitos,
a fim de negociar com os aprendizes alternativas para tais problemas, fa-
zendo com que eles ndo percam o foco da aprendizagem. Mais do que isso,
o educador precisa colocar como tema de estudo os problemas relacionados
as dificuldades de relacionar-se dos aprendizes. A respeito disso, ¢ impor-
tante mencionar Foster e Ohta (2001), por afirmarem que a aprendizagem de
linguas ¢ uma atividade social e, por isso, a dimensao social desse processo
nao pode ser ignorada.

Nesse sentido, ¢ fundamental destacar que os estudantes precisam apren-
der a conviver na sala de aula de lingua estrangeira, bem como nos demais
ambientes sociais, pois, para poder solicitar e fornecer auxilio, eles devem,
primeiramente, respeitar-se e estar a vontade, em um ambiente propicio para
que a aprendizagem possa ocorrer. Um tipo de ensino de linguas calcado no
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respeito as diferencas, na capacidade de ser solidario com outras pessoas,
independente de cor, opinido, raga, crenca ou lingua falada por elas, ou seja,
respeito as diferencgas culturais, € o que pretendi fazer nas tarefas colaborativas
elaboradas para a geracdo de dados deste estudo, oportunizando aos alunos
uma aprendizagem intercultural.

Cabe reforgar, na presente discussdo, que, além da ajuda fornecida entre
si pelos aprendizes e a dada pelo professor, os insumos aos quais eles estao
expostos e suas producdes na lingua estrangeira, ¢ também importante o forne-
cimento de atividades pelos educadores para gerenciar o ensino-aprendizagem
em sala de aula, as quais sdo ferramentas concretas que medeiam a aprendiza-
gem de lingua estrangeira/segunda lingua. Entre elas, Donato ¢ McCormick
(1994), por exemplo, ressaltam o livro texto, os materiais visuais, o discurso
do professor na sala de aula, as oportunidades dadas por ele para a interagao
em segunda lingua, a instru¢do fornecida aos aprendizes, entre outros tipos
de assisténcia propiciadas pelo docente. De acordo com Figueiredo (2009),
todos esses artefatos funcionam como mediadores para o desenvolvimento
cognitivo do individuo e, consequentemente, influenciam sua ZDP.

Além disso, Donato (2007) enfatiza a importancia de os professores
reconhecerem que os alunos frequentemente precisam de oportunidade para
mediar suas proprias aprendizagens isoladamente. Vale dizer: eles necessi-
tam dispor de seus proprios tempos para processarem as informagdes, porém
encontram entraves importantes nas escolas onde estudam, visto que elas
estdo organizadas por curriculos baseados em contetidos fragmentados em
diversas disciplinas em que os tempos dos alunos nio sdo contemplados. E,
como consequéncia disso, o que observo como docente de lingua espanhola,
na maioria das vezes, sdo professores preocupados em concluir os contetudos
programaticos de suas disciplinas, sem levar em consideragao se os alunos
aprenderam ou ndo, a fim de poder avangar para a fase seguinte. Essa consta-
tacdo fez com que eu refletisse sobre a problematica do ensino em geral nas
escolas publicas brasileiras, as quais deveriam incluir os estudantes com mais
dificuldades de aprendizagem, que sdo a maioria nessas realidades, mas o que
noto € o contrario: muitos deles acabam aumentando o indice de abandono
escolar e, consequentemente, de exclusao social.

Na presente se¢ao, tratamos da relevancia da aprendizagem colaborativa
no ensino de linguas estrangeiras, uma vez que as pesquisas evidenciadas ao
longo do texto revelaram que os alunos aprendem melhor quando constroem
conhecimentos conjuntamente, tanto no que se refere ao sentido quanto com
relag@o a forma da lingua. Também discutimos a aprendizagem significativa
da lingua-alvo, concebida por Hernandez (2004) como a aprendizagem escolar
que serve para os alunos estabelecerem relagdes com a vida fora da escola.
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Igualmente abordamos a pertinéncia da mediacao do educador, seja pelo
uso da lingua no discurso que orienta a instru¢ao fornecida aos aprendizes,
seja pelos materiais utilizados por ele para gerenciar a sala de aula de lingua
estrangeira. Além disso, nesta se¢@o, enfatizamos a importancia da producao
dos estudantes, visto que € por meio dela que o docente proporciona ao dis-
cente feedback corretivo, o qual oportuniza aos aprendizes uma negociacao
dos elementos linguisticos e que propicia a reflexdo e a percepg¢ao acerca de
distintos aspectos da lingua-alvo.

Na secdo seguinte, propomos uma reflexao acerca da descrenga sobre o
ensino de linguas nas escolas publicas brasileiras. E interessante observar, a
seguir, que os teoricos focalizam o ensino da lingua inglesa, porém tal pro-
blematica também ¢ observada no ensino da lingua espanhola.

2.3 Algumas Consideracoes sobre a Realidade do
Ensino de Linguas em Escolas Publicas Brasileiras

As escolas publicas continuam ndo revelando a verdadeira realidade do
ensino de linguas ainda que as pesquisas levadas a cabo mencionem apenas
o0 inglés, como, por exemplo, Assis-Peterson e Cox (2007). Os proprios do-
cumentos oficiais brasileiros, os quais serdo pautas na proxima se¢ao, que
orientam o ensino de linguas, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) e o Rio Grande do Sul (2009), apontam essa problematica,
pois as escolas seguem atribuindo o fracasso dos alunos na aprendizagem
desse idioma as suas condigdes escassas de recursos.

Embora a literatura da area revele, cada vez mais, a importancia do
papel da interacdo, do andaimento, da mediagdo e da colaboragdo entre os
estudantes, para que a aprendizagem de uma lingua estrangeira se realize com
sucesso, autores como Freitag (1980), Patto (1984) e Soares (1995) mostram
que as praticas realizadas nas escolas publicas brasileiras ainda ocultam a
verdadeira realidade do ensino de linguas, uma vez que continuam culpando
os aprendizes pelo seu insucesso na aprendizagem do inglés.

Coelho (2005) também discute essa problematica em uma pesquisa de
mestrado que realizou. Ele destaca que ha uma crenga generalizada entre os
professores de que, para alunos pobres, ndo ha a possibilidade de aprofundar
0 ensino, mas somente ensinar nogdes basicas. Sabemos que a referida ideia
esta equivocada, além de consistir em uma postura discriminatoria, pois o que
observo, com base na longa experiéncia que tenho como professora, ¢ que,
quanto mais for exigido dos alunos, mais eles estardo preparados para avangar
em termos de aprendizagem. Além disso, ¢ importante salientar, conforme
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Celani (2009), que os professores ndo se ddo conta, na maioria das vezes, da
capacidade de inclusdo que a lingua estrangeira possui.

Seguindo essa linha de raciocinio, Dias (2006, p. 6) afirma que “promo-
ver a ilusdo de que classe social e baixo nivel educacional determinam a nao
aprendizagem de inglés e o fracasso das instituigdes escolares perpetuam os
preconceitos linguisticos, reproduzem e sustentam as desigualdades sociais.”.

No que se refere a fung¢ao do ensino de uma lingua estrangeira na escola,
Oliveira (2009) destaca que uma delas ¢ ofertar o ensino de linguas porque esta
previsto em lei e a outra ¢ promover uma consciéncia intercultural ajudando
os aprendizes a se tornarem mais conscientes de si mesmos e dos outros e,
por ultimo, desenvolver os aprendizes cognitivamente através da construgao
colaborativa de conhecimentos.

As duas ultimas fun¢des acima mencionadas incluem o tipo de ensino
- aprendizagem que defendemos neste estudo: interativo, colaborativo e
mediado. E fundamental destacar, todavia, que a aprendizagem colaborativa
permite aos estudantes uma enorme vantagem em termos de aprendizagem,
porque podem, auxiliando-se mutuamente, aprender a lingua-alvo desenvol-
vendo praticas relevantes, partindo de suas experiéncias de vida na realidade
em que estdo inseridos. E 0 que propomos com o projeto “As experiéncias
locais na aprendizagem da lingua espanhola como conhecimento de lingua e
cultura”, com tarefas colaborativas aplicadas aos participantes para a geragao
dos dados desta pesquisa.

Levando em consideracao a realidade pautada anteriormente, convém
ressaltar que o ensino-aprendizagem na sociedade contemporanea requer
mudangas na educagdo, em termos gerais, mas principalmente no referente
ao ensino de linguas estrangeiras, uma vez que a maioria dos estudantes nao
percebe sua relevancia para a vida deles. Nesse sentido, defendemos, neste
estudo, o ensino de linguas orientado pelos principios socioculturais vygotskia-
nos, por ser elencado em atividades relevantes, que levam em consideragao os
interesses dos aprendizes, por acreditar que a sala de aula de linguas estrangeiras
¢ um espago dindmico de aprendizagem, onde os alunos interagem uns com
0s outros, e, nessa simbiose de interagdo, solicitam e fornecem auxilio aos
seus colegas, refletem sobre o uso da lingua que estdo aprendendo, com seus
pares, em sala de aula, negociando o sentido e a forma em suas producdes, a
fim de esclarecer duvidas e completar a tarefa.

Quanto ao papel desempenhado pelo professor, ¢ o de mediador no
processo de ensino-aprendizagem. Cabe a ele prover insumo de qualidade
aos aprendizes, oportunizar momentos para falarem e escreverem em pares
ou em grupos, a fim de que os estudantes possam apoiar-se mutuamente em
suas necessidades de aprendizagem. Além disso, deve orientar e auxiliar cada
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estudante no tocante as duvidas que nao foram esclarecidas em seus grupos
de trabalho, com a finalidade de alcangar um ensino de linguas eficaz.

Ressaltamos que essa € a proposta do presente estudo: oportunizar aos
alunos o trabalho com diversas tarefas colaborativas com assuntos do quotidiano
deles, como, por exemplo, aprender a localizar-se e a encontrar alguém no
bairro onde moram, avaliar os servi¢os publicos ofertados em sua comunidade,
conhecer melhor a cidade de Porto Alegre, entre outros. Acreditamos que tais
tarefas promoverdo a interagao entre os alunos, o andaimento, e potencializarao
sua aprendizagem, uma vez que lhes possibilitara apoiar-se mutuamente na
realizacdo delas, pois trabalhardo em pares e pequenos grupos, com os quais
terdo a oportunidade de interagir e aprender a lingua espanhola, partindo de
seus conhecimentos prévios.

Finalmente, concluimos este topico retomando as ligdes de Vygotsky
(1998), para quem o ser humano se constitui enquanto sujeito social através
da interacdo com os demais. E € nessas interagdes, que sao mediadas por
artefatos simbolicos e psicoldgicos, que o aprendizado ocorre, por ser ele o
responsavel por criar a ZDP, visto que ¢ em interagdo com 0s outros que o
aprendiz ¢ capaz de colocar em movimento varios processos de desenvolvi-
mento, que, sem ajuda externa, seriam impossiveis de acontecer.

Nesse sentido, o estudante ¢ visto como um agente transformador que,
ao mesmo tempo em que transforma o meio onde vive para atender as suas
necessidades basicas, transforma-se a si mesmo nas relagdes produzidas em
uma determinada cultura.

2.4 Os Parametros Curriculares Nacionais e o
Referencial Curricular do Rio Grande do Sul

Os Parametros Curriculares Nacionais ¢ o Referencial Curricular do
Rio Grande do Sul tém como suporte tedrico para o ensino de linguas a te-
oria sociocultural. Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1998),
¢ apresentada uma breve discussdo acerca das trés correntes consideradas
mais importantes no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras: a teoria
behaviorista, a cognitivista e a sociocultural. De acordo com o documento,
a primeira baseia-se no uso de metodologias que enfatizam exercicios de re-
peticdo e de substituicdo, enquanto a segunda se centra na concep¢ao de que
a mente do ser humano esta cognitivamente apta para a aquisi¢ao de linguas,
o que possibilita a aprendizagem. Ja a terceira, aliada a teoria sociocultural
(VYGOTSKY, 2000), sustenta que a aprendizagem ocorre essencialmente
por meio da interagao.
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O documento assinala, contudo, que, embora alguns aspectos da apren-
dizagem possam ser explicados por abordagens behavioristas e cognitivistas,
a tendéncia é que esse processo seja entendido, cada vez mais, como um
fendomeno sociocultural.

A esse respeito, os Parametros Curriculares Nacionais sublinham que

a aprendizagem ¢ de natureza sociointeracional, pois aprender ¢ uma forma de estar
no mundo social com alguém, em um contexto historico, cultural e institucional.
Assim, 0s processos cognitivos sdo gerados por meio da interagdo entre um aluno
e um participante de uma pratica social, que ¢ um parceiro mais competente, para
resolver tarefas de construcao de significado/conhecimento com as quais esses
participantes se deparem. O participante mais competente pode ser entendido
como um parceiro adulto em relag@o a uma crianga ou um professor em relacao
a um aluno ou um aluno em relagdo a um colega da turma. Na aprendizagem
de Lingua Estrangeira, os enunciados do parceiro mais competente ajudam a
construcdo do significado, e, portanto, auxiliam a propria aprendizagem do uso
da lingua (BRASIL, 1998, p. 56-57).

No tocante a justificativa social para a inclusao do ensino de uma lingua
estrangeira no curriculo das escolas brasileiras, os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) enfatizam a leitura como principal habilidade a
ser desenvolvida na sala de aula. De acordo com o documento orientador,
no quotidiano da vida dos aprendizes, eles precisarao ler e compreender para
fazerem uma prova de vestibular ou uma prova de proficiéncia em um curso
de pos-graduacdo, ou seja, a condi¢do de ensino esta relacionada ao uso que
se faz do idioma na vida social das pessoas, mais vinculado a leitura de lite-
ratura técnica ou de lazer. No entanto, o documento assinala como exce¢ao o
caso do espanhol, pelo fato de haver contato entre brasileiros e falantes desse
idioma, no caso especifico das regides de fronteira. Acrescentamos, ainda, que
o espanhol tem sua especificidade ndo so6 pela proximidade geografica com o
Brasil como também pela proximidade linguistica e cultural.

Na verdade, o Brasil e os paises de fala espanhola, especialmente os da
América Latina, s3o considerados “nacdes irmas” que compartilham proces-
sos de desenvolvimento linguistico similares, a mesma religido, a semelhante
crise economica e politica, cultivam tradi¢des também muito semelhantes,
possuem diversos aspectos culturais em comum e a mesma origem ibérica.

No Rio Grande do Sul, terra dos participantes deste estudo, o contato
entre falantes do portugués e do espanhol ganha uma expressao mais re-
presentativa, devido a proximidade e aos aspectos de expressao cultural da
literatura gauchesca, a imersao do homem no meio rural e ao contato com a
terra, a musica e a danga, entre outros. Sendo assim, o ensino do espanhol
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a aprendizes brasileiros adquire sua propria especificidade, uma vez que o
espanhol e o portugués sao linguas proximas.

Outro aspecto pertinente levantado nos Parametros Curriculares Nacio-
nais (BRASIL, 1998) refere-se a uma sintese parcial feita sobre a situagao
do ensino de lingua estrangeira no Brasil. Sobre essa questdo, a conclusdo a
que se chega € que o ensino de lingua estrangeira nao ¢ visto como um fator
importante na formagdo do aprendiz, como um direito seu. Muito pelo con-
trario, ¢ frequente que a essa disciplina ndo se dé a importancia merecida no
curriculo, pois, em algumas regides do Brasil, ela ¢ ofertada em apenas uma
ou duas séries do ensino fundamental. Em outros locais, a lingua estrangeira
significa uma simples atividade, sem carater de promocao ou reprovacdo, como
acontece com as demais disciplinas. Em alguns estados, ela ¢ posta fora da
grade curricular, em Centros de Linguas, desvinculada da realidade escolar
dos aprendizes, representando, assim, um descaso para com essa disciplina.

No tocante aos objetivos da lingua estrangeira, conforme os PCN (BRA-
SIL, 1998), a maioria das escolas tem como finalidade priorizar o desenvol-
vimento da habilidade de compreensdo escrita, mas isso ndo parece ocorrer
devido a uma analise das necessidades dos aprendizes, tampouco por levar
em consideracao as necessidades reais de uso da lingua estrangeira, por parte
deles. Além do mais, o documento sublinha a existéncia de contradi¢do entre
a opgao de ensino priorizada pelos professores e os contetidos e atividades
desenvolvidos por eles. Um exemplo de contradi¢do mencionado ¢é referente
a opgao dos professores pela abordagem comunicativa para o ensino de lin-
guas, mas 0s exercicios propostos, em termos gerais, exploram aspectos ou
estruturas gramaticais descontextualizados.

Por fim, todas as propostas, conforme o documento orientador, apon-
tam para a situacao dificil em que ocorre o ensino de lingua estrangeira, na
sociedade brasileira, com falta de materiais adequados, turmas numerosas,
reduzida carga horaria semanal e auséncia de formacao continuada para o
corpo docente.

E fundamental destacar, também, nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998, p. 27), a énfase dada a aprendizagem de linguas vinculada ao
uso na vida social. O documento ressalta que, ao ensinar uma lingua estran-
geira, “¢ essencial uma compreensao tedrica do que ¢ a linguagem, tanto do
ponto de vista dos conhecimentos necessarios para usa-la quanto em relacao
ao uso que fazem desses conhecimentos para construir significados no mundo
social”. Em sintese, a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo pode ser
concebida de forma desvinculada do uso que as pessoas fazem dessa lingua
na realidade em que estao inseridas.
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Assim, ¢ pertinente ressaltar novamente que os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) se apoiam teoricamente na visdo sociocultural
que tem como principal representante Vygotsky. No subtitulo “A natureza
sociointeracional da linguagem”, ¢ discutido o uso verbal e nao verbal da
linguagem como algo determinado por sua natureza sociointeracional, pois
quem usa a lingua leva em consideracao seu interlocutor. Dessa forma, o
documento orientador assinala que “todo o significado ¢ construido pelos
participantes do discurso” (BRASIL, 1998, p. 27). Ademais, os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) enfatizam que, “ao se envolverem
em uma interag@o tanto escrita quanto oral, as pessoas o fazem para agirem
no mundo social em um determinado momento e espago, em relagdo a quem
se dirigem ou a quem se dirige a elas. E nesse sentido que a construgio do
significado ¢ social” (BRASIL, 1998, p. 27). Entao, conforme o documento,
quando os individuos usam a lingua para interagir com alguém, o fazem de
algum lugar determinado social e historicamente.

Quanto a relagdo entre lingua estrangeira e lingua materna na aprendi-
zagem de um novo idioma, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) destacam, em linhas gerais, seus beneficios, os quais consistem em:

* aumentar o conhecimento sobre linguagem que o aluno adquiriu
de sua lingua materna, por meio de comparagdes com a lingua
estrangeira em varios niveis;

*  possibilitar que o aprendiz, ao envolver-se nos processos de construir
significados nessa lingua, se constitua em um ser discursivo no uso
de uma lingua estrangeira (BRASIL, 1998, p. 28-29).

Também o documento traz a baila a responsabilidade social quando se
ensina uma lingua estrangeira, visto que defende o ensino de linguas como
ferramenta essencial para o exercicio da cidadania. Nesse sentido, os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) destacam a relevancia de educar com
a finalidade de formar cidadaos criticos e reflexivos. Para isso, indicam dez
objetivos para o ensino fundamental, dos quais mencionamos a seguir apenas
cinco, por serem considerados pertinentes para a finalidade desta pesquisa,
que se apoiou na aplicagdo de um projeto com temas de estudo referentes ao
bairro e a cidade de uma turma de aprendizes de espanhol, do nono ano do
ensino fundamental, o qual foi efetivado por meio de tarefas colaborativas.

Assim, conforme o documento, os alunos devem ser capazes de:
»  compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a
dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e repudio as injusticas, respeitando
o0 outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;
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*  posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos ¢ de
tomar decisoes coletivas;

»  perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, iden-
tificando seus elementos ¢ as interagdes entre eles, contribuindo ativamente
para a melhoria do meio ambiente;

* desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga
em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagao
pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveranca na busca de conhe-
cimento e no exercicio da cidadania;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, uti-
lizando para isso o pensamento 16gico, a criatividade, a intuigdo, a capacidade
de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagio.
(BRASIL, 1998, p. 7)

Assim, o documento enfatiza que a cidadania deve ser compreendida
como produto de histdrias vividas pelos grupos sociais, sendo, nesse processo,
constituida por diferentes tipos de direitos e institui¢cdes. O debate a respeito
da cidadania ¢ diretamente relacionado com a discussdo sobre o significado e o
contetdo da democracia, sobre as perspectivas e possibilidades de construcao
de uma sociedade democratica.

Ainda de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRA-
SIL,1998), a democracia pode ser delimitada a um sentido restrito de regime
politico. Nessa concepg¢do, a nogdo de cidadania tem um significado preciso:
¢ entendida como abrangendo exclusivamente os direitos civis e os direitos
politicos, sendo que seu exercicio se expressa no ato de votar. Ja em sentido
mais amplo, a democracia ¢ uma forma de sociabilidade que penetra em todos
0s espagos sociais.

Neste estudo, adotamos a concepcao de cidadania proposta pelos Parame-
tros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) como sendo forma de participacao
social e politica, no exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
cidadania essa expressa no cotidiano, na forma de manifestar solidariedade,
cooperagao, respeito ao outro, exigindo também o mesmo respeito para si.

Outro aspecto relevante enfocado pelos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) consiste que a aprendizagem de uma lingua estrangeira, no
ensino fundamental, deve ser mais que um exercicio intelectual de aprendi-
zagem de formas e estruturas linguisticas. Deve ser:

[...] uma experiéncia de vida, pois amplia as possibilidades de se agir discursiva-
mente no mundo. O papel educacional da Lingua Estrangeira ¢ importante, desse
modo, para o desenvolvimento integral do individuo, devendo seu ensino propor-
cionar ao aluno essa nova experiéncia de vida. Experiéncia que deveria significar
uma abertura para o mundo, tanto o0 mundo proximo, fora de si mesmo, quanto o
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mundo distante, em outras culturas. Assim, contribui-se para a construgao, e para
o cultivo pelo aluno, de uma competéncia nao s6 no uso de linguas estrangeiras,
mas também na compreensao de outras culturas (BRASIL, 1998, p. 38).

Para que os alunos se tornem mais criticos, a escola precisa oportunizar,
em sala de aula, momentos de reflexdes; € preciso formar aprendizes questiona-
dores, que conhecam outras formas de viver, isto €, outras culturas, que sejam
capazes de ler ndo so textos escolares como também a realidade, o mundo em
suas diferentes nuances. Saber fazer a leitura dos fatos, olhar o Outro através
de suas proprias lentes ndo ¢ uma tarefa que se aprende sozinho. Se nunca,
ou poucas vezes, ha o estimulo na escola para tal pratica, como sera possivel
ao aprendiz dispor desse capital linguistico se ndo foi adquirido por ele?

Por fim, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) chamam a
aten¢do para um dado importante neste estudo, que € a percepgao intercultural
da América Latina. Observemos o que expressa o documento:

Chamar a atenc¢do por meio de trabalhos de pesquisa para os paises que usam o
espanhol tanto como lingua materna e/ou lingua oficial nas Américas (Argentina,
Bolivia, Chile, Cuba, El Salvador, Equador, Guatemala, Paraguai, Uruguai, México,
etc.) traz para a sala de aula aspectos de natureza sociopolitica da aprendizagem
de uma lingua estrangeira, além de contribuir para uma percepcdo intercultural
da América Latina (BRASIL, 1998, p. 50-51).

Na continuagdo, abordaremos os principais aspectos dos principios nor-
teadores do ensino de lingua estrangeira propostos no Referencial Curricular
Licdes do Rio Grande (2009), os quais se aliam a perspectiva de ensino dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) no que se refere ao ensino
de linguas estrangeiras, uma vez que ambos os documentos colocam o foco do
ensino na interacdo entre os participantes do processo de ensino-aprendizagem.
Porém, o Referencial Curricular Li¢des do Rio Grande (2009) aborda o ensino
especificamente do Espanhol e do Inglé€s, idiomas cujo documento denomina
Linguas Adicionais, mas que tratamos nesta obra como lingua estrangeira.

O Referencial Curricular Licoes do Rio Grande (2009) apresenta sub-
sidios para os professores de espanhol e inglés refletirem sobre os objetivos
das aulas desses dois idiomas, com a finalidade de promover a educagao
linguistica tanto na educac¢do basica como na média. O ponto de partida do
documento sustenta que a aprendizagem de linguas ¢ direito de todo cidadao
e que oportunidades de contato com textos significativos em outras linguas
lhes proporcionarao entender melhor a sua propria realidade, transitar melhor
por ela, sendo flexiveis e autonomos na realidade em que estdo inseridos,
cidadaos agentes na sociedade moderna, caracterizada pela diversidade e
complexidade cultural.
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Os autores do documento apresentam algumas ideias baseadas em estu-
dos e sugestoes de experiéncias de ensino de linguas, com sucesso na escola
publica, vivenciadas por eles e por colegas. De acordo com o Referencial
Curricular Li¢oes do Rio Grande (2009, p. 127), essas experiéncias partem
de principios, tais como:

* aescola é um contexto complexo formado por uma grande diver-
sidade de participantes, interesses, posicionamentos, objetivos e
anseios; isso quer dizer que a vida entra na escola e que a escola ¢
parte da vida de todos, e que a compreensao dessa relacdo ¢ impor-
tante para uma educacdo comprometida e responsavel;

* todos os participantes da comunidade escolar (pais, alunos, fun-
cionarios, professores, supervisores) tém o que ensinar € o que
aprender; isso implica trazer para as aulas os conhecimentos vivi-
dos e construidos pelo outro para podermos avangar, respeitando e
valorizando esses conhecimentos e as comunidades nas quais eles
foram desenvolvidos;

* aescola ¢ um lugar que deve promover experiéncias de aprendi-
zagem exitosas e relevantes para todos; isso significa ver o outro
como apto a construir aprendizagens relevantes para sua vida e sua
participagdo na sociedade;

* aescoladeve promover o direito 4 educacao de qualidade e o exer-
cicio da cidadania, e ambos podem ser desenvolvidos nas aulas de
linguas; em outras palavras, as aulas de Espanhol e de Inglés podem
promover o desenvolvimento da curiosidade intelectual e do gosto
pelo conhecimento e, através da consciéncia do outro, o exercicio
da negociagao de conflitos, da colaboragdo e da solidariedade para
a formagao do senso ético e participacao critica na sociedade.

Os quatro principios citados anteriormente também estdo presentes ao
longo do texto dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), pois o
documento ressalta que o ensino de linguas estrangeiras deve ser pensado para
todos os aprendizes, levando em consideracao a diversidade dos participantes
do contexto de sala de aula bem como os diferentes interesses, respeitando os
varios tipos de posicionamentos, objetivos e anseios dos estudantes.

Enfatizamos que tanto os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) como o Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande (2009) sinalizam
que a escola deve fazer parte da vida dos aprendizes e que a vida deles deve
fazer parte da escola. Por isso, esses balizadores indicam que, no ensino
de linguas estrangeiras, deve levar-se em consideragdao que os membros da
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comunidade escolar ensinam e a0 mesmo tempo aprendem. Também ambos
os documentos ressaltam que as experiéncias de ensino vivenciadas nos
ambientes escolares devem ser significativas para os aprendizes, uma vez
que todos coconstroem conhecimentos no ambiente escolar e que este co-
nhecimento ¢ situado. Além do mais, eles ressaltam que o ensino de linguas
estrangeiras deve preparar o aprendiz para o exercicio da cidadania. No caso
do Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande (2009), as linguas em pauta
sdo o espanhol e o inglés, as quais devem servir para promover a formagao
de um sujeito critico e participativo na sociedade em que esta inserido, capaz
de transformar as praticas inadequadas e reivindicar ndo so os seus direitos
como os direitos dos demais membros de seu grupo social.

Nessa proposta de ensino, conforme o Referencial Curricular Li¢des do
Rio Grande (2009, p. 128), os estudantes devem ser orientados pelos docentes
a refletirem sobre “que lingua ¢ essa, de quem ela ¢ e de quem pode ser, a
quem ela serve, o que cada um tem a ver com ela”.

No tocante aos conteudos que podem fazer parte do curriculo de linguas
estrangeiras, eles sdo apresentados pela sistematizagdo de competéncias e habi-
lidades enfocadas na leitura, na escrita e na resolug@o de problemas e também
por quadros organizados por eixos tematicos e géneros do discurso, algumas
propostas com sugestoes de projetos pedagogicos para cada etapa de ensino.

Outro aspecto que o Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande
(2009) aborda e também ¢ enfocado nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) ¢ o fato de haver uma crenga de que ndo se aprende uma
lingua estrangeira na escola publica. Para justificar tal discussdo, os autores
do documento citam estudos das pesquisadoras Assis-Peterson e Cox (2007),
que apresentam depoimentos de alunos, professores, diretores de escola e pais
de alunos, tentando justificar os motivos para a ndo aprendizagem. Atribuem
esse fracasso a escassez de materiais didaticos e de recursos, bem como a falta
de formagao e aos baixos salarios dos professores, ao nimero insuficiente de
horas de aulas no curriculo, ao grande numero de alunos por turma, as turmas
heterogéneas, a alunos desmotivados, entre outros.

Todo esse discurso serve para tentar tirar da escola regular a responsa-
bilidade de oferecer um ensino de linguas de qualidade. Por esse motivo, ¢
atribuido aos cursos livres o papel de ensinar uma lingua estrangeira, uma
vez que se acredita que € 14 o lugar onde a aprendizagem ocorre. Porém, cabe
formular a seguinte pergunta: quem tem acesso aos cursos livres? Somente
as pessoas privilegiadas economicamente, ou seja, quem pode pagar por tal
servico. Na verdade, onde fica a responsabilidade social da escola? Os me-
nos favorecidos economicamente ficam a margem do ensino de uma lingua
estrangeira, uma vez que ndo tém dinheiro para pagar por ele? Outrossim,
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negar aos alunos carentes o ensino de qualidade em lingua estrangeira € negar
o direito dos que menos tém, ¢ trabalhar para a exclusao social.

Por outro lado, acreditamos que nao € mais possivel atribuir a ma quali-
dade do ensino de linguas a falta de materiais didaticos e de recursos. E claro
que ¢ direito dos professores terem melhores condi¢des de trabalho e de vida,
porém todos sabemos que uma lingua estrangeira pode ser ensinada, apesar de
haver um numero limitado de horas e poucos recursos disponiveis. Isso nao
significa que ndo precisamos reivindicar mais horas, mais recursos, salarios
mais justos etc., mas penso que o fato de o professor realizar um trabalho de
boa qualidade em lingua estrangeira valoriza essa lingua, podendo o trabalho
desenvolvido chamar a atengdo da comunidade escolar e, com isso, o profis-
sional de lingua estrangeira pode ganhar o apoio da comunidade escolar na
reivindicagdo de seus direitos.

Outro dado pertinente abordado no Referencial Curricular Li¢des do Rio
Grande (2009) ¢ que os poucos relatos de experiéncias de sucesso no ensino
regular de lingua estrangeira sao provenientes de esfor¢os isolados de alguns
professores ou da propria escola, isto ¢, ndo sdo frutos de um trabalho coletivo.
Isso sera insuficiente para uma mudang¢a do contexto de ensino de espanhol
e inglés nas realidades onde os docentes atuam.

E fundamental destacar ainda as razdes mencionadas no Referencial
Curricular Li¢oes do Rio Grande (2009) que justificam o ensino de uma
lingua estrangeira na escola publica. Defende que a lingua estrangeira, como
as demais disciplinas do curriculo, deve servir para ampliar o conhecimento
de mundo dos alunos, educa-los para usar tais conhecimentos em suas vidas
no dia a dia. Além do mais, o Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande
(2009) sugere que o professor envolva os aprendizes em projetos e elabore
tarefas para praticar a lingua estrangeira que estdo aprendendo, pois, ao in-
teragir com colegas e professores na lingua estrangeira para participar das
tarefas realizadas em sala de aula como membros desse grupo, os aprendizes
constroem conhecimentos e aprendem.

Entre as diversas indagacoes levantadas no documento, ¢ extremamente
relevante enfatizar as referentes ao porqué de os alunos deverem aprender
uma lingua adicional na escola. Conforme o Referencial Curricular Li¢des do
Rio Grande (2009, p. 131), é “para conhecer, participar ¢ dar novos contornos
a propria realidade”.

Ainda de acordo com o documento, a aprendizagem de uma lingua na
escola serve para

capacitar o aprendiz para que ele possa compreender a si mesmo ¢ o mundo em
que vive, para compreender e refletir sobre o uso da linguagem e o cruzamento
intercultural (inclusive em lingua portuguesa) na sua propria cultura, compreen-
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der valores atribuidos as linguas na sociedade em que vive. Portanto, serve para
promover oportunidades de letramento do educando no mundo mais amplo, para
mais além das suas identidades e comunidades locais de atuagao e de interacao,
para, em ultima analise, poder redimensionar o que ja conhece e valoriza e, entdo,
critica e conscientemente, promover mudancas (Referencial Curricular Li¢ées do
Rio Grande, 2009, p. 131).

J& os objetivos da educacido linguistica, conforme o documento, visam

[...] a criar e manter condigdes para aprender linguas adicionais no estagio da
historia, em que se tem quase todos na escola, o mundo se apresenta cada vez mais
vasto, e a diversidade se faz presente e bem-vinda na vida cotidiana, comegando
na propria sala de aula e se estendendo por todos os espagos publicos da vida
social (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 131).

De acordo com o documento, no contexto de ensino da sala de aula de
lingua estrangeira, o papel desempenhado pelo professor ¢ de um orientador
mais experiente nas praticas de uso da linguagem, o qual pode auxiliar o
educando a, gradativamente, tornar-se participante de interagdes sociais desen-
volvidas na referida lingua. Além disso, o professor deve ser um incentivador
da participacao dos aprendizes em aula e avaliar o uso da lingua estrangeira
em estudo na participacdo e realizagao de tarefas colaborativas.

Para concluir este topico, ¢ fundamental destacar a sistematizacdo de
ensino proposta tanto nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)
como no Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande (2009), por ambos
os documentos defenderem que aprender uma lingua estrangeira significa
conhecer muito mais do que as estruturas dessa lingua: trata-se sobremaneira
de interagir nela, pois ¢ dessa forma que a aprendizagem ocorre. A esse res-
peito, € pertinente trazer a baila as ligdes de Freire (1996), por afirmar que a
funcdo do educador é formar aprendizes com a consciéncia critica, visuali-
zando a realidade na qual estdo inseridos. E os materiais didaticos sdo pegas
fundamentais nesse processo, pois, se bem selecionados pelos professores,
com tarefas motivadoras e significativas, ajudam o aluno a ver além de suas
lentes, a estabelecer a coconstru¢ao do conhecimento na lingua estrangeira.






3 CULTURA E INTERCULTURALIDADE
NO ENSINO-APRENDIZAGEM
DE LINGUA ESTRANGEIRA

No presente capitulo, faremos um breve percurso acerca de como a
cultura era vista no ensino de linguas estrangeiras nos enfoques tradicionais,
bem como discorreremos sobre a mudanga que a abordagem comunicativa
proporcionou ao conceito de ensino de lingua e cultura. Em seguida, apre-
sentaremos e discutiremos algumas defini¢des de cultura, principalmente as
que estdo mais proximas da visao antropologica, por ser de interesse do pre-
sente estudo, e definiremos o conceito de cultura que serviu de base para esta
pesquisa, além de discutir, também, como lingua e cultura se entrelacam na
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Apds a discussao dessas questoes,
mencionaremos as origens do termo interculturalidade, apresentaremos sua
definicdo e defenderemos, com base em tedricos, sua aplicacdo ao ensino-
-aprendizagem de uma lingua estrangeira.

O termo cultura, cujo significado sera detalhado mais adiante, até a
década de 70, tinha como foco o conhecimento da arte e da literatura. Nessa
concepeao de cultura entendida como o conhecimento académico, isto ¢, fruto
das li¢des aprendidas na escola e na universidade referentes ao conhecimento
em geral, o ensino de linguas estrangeiras utilizava métodos de ensino que
focavam no aprendizado da gramatica. Era também conhecida como cultura
com “C” maiutsculo, a qual tinham acesso apenas os individuos que frequen-
tavam a escola e a universidade, o que, na época, era uma pequena parcela
da populagado, a elite.

A respeito desse tipo de abordagem de cultura, Lopez (2005) afirma que,
nos enfoques tradicionais, a cultura tinha seu espago demarcado nos livros
didaticos da época, mas era concebida como um acessorio, e tinha fungdo
meramente ilustrativa. Ressaltamos, também, que, se observarmos os livros
escolares mais antigos, verificaremos que os conteudos culturais inseridos
neles consistiam em uma sucessdo de esteredtipos da cultura de cada pais,
tornando evidente a fragmentacgao entre o ensino de lingua e cultura, além de a
cultura ser apresentada de forma superficial. Por exemplo, sobre a Espanha, os
livros didaticos mostram a Sagrada Familia, o Museu do Prado, entre outros,
objetivando que os aprendizes obtenham conhecimentos desses locais, com
a finalidade de inseri-los no grupo de pessoas cultas da sociedade. Sublinha-
mos, porém, que essas informagdes culturais contidas nos livros didaticos da
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época ndo apresentam nenhuma relagdo com os contetidos do livro a serem
ensinados em sala de aula.

Nos anos 70 e 80, emergiu um conceito de cultura mais pratico, entendido
como a maneira de viver e comportar-se no dia a dia dos membros de uma
comunidade, também conhecido como cultura com “c” mintasculo. Essa nova
concepgao de cultura se refletiu na metodologia de ensino de linguas, pois, na
época, emerge o enfoque comunicativo, o qual muda substancialmente o foco
do ensino de linguas estrangeiras e o conceito de cultura. Ambas as mudangas
resultam na integragdo do ensino de lingua e cultura, pois falar uma lingua
requer conhecer suas regras de funcionamento e as diferentes manifestacdes
culturais dos povos que a falam.

De acordo com Hadley (2001), o ensino de lingua comunicativo possui
as seguintes caracteristicas:

*  ocorre por meio do significado em contextos;

*  encoraja a comunicagdo desde o inicio;

» aprende-se mediante a negociagdo de significado via interacdo com
0s outros;

*  selecionam-se os conteudos, as atividades e as estratégias com base
nos interesses dos estudantes;

*  enfatiza o uso minimo da lingua materna do aprendiz;

*  objetiva a competéncia comunicativa.

A esse respeito, ¢ importante citar Miller (2006), que afirma que o ensino
por meio de significados e contextualizado auxilia a aprendizagem funcional,
uma vez que proporciona a aprendizagem de lingua, tornando-a importante e
significativa para os alunos.

Aliado a isso, a abordagem comunicativa, que concebe o aluno como
centro do processo de ensino-aprendizagem e entende que suas necessidades
devem ser atendidas, tenta dar conta de todos os componentes de comunicagao
(linguistico, extralinguistico, social, discursivo etc.). Canale e Swain (1980,
p. 30) definem os quatro componentes da competéncia comunicativa, que sao:

*  competéncia gramatical ou competéncia linguistica: inclui o co-
nhecimento do 1éxico, da sintaxe e da semantica de uma lingua;

*  competéncia pragmatica ou sociolinguistica: abrange a adequacao
comunicativa ao contexto considerando os participantes e as regras
de interagdo necessarias a um discurso;
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*  competéncia discursiva: enfatiza a habilidade de produzir discursos
com coesao € coeréncia;

*  competéncia estratégica: retine todas as estratégias que podem ser
utilizadas por um usuario da lingua nas situagdes em que a comu-
nicagdo verbal falhar.

No referente a competéncia gramatical ou linguistica, busca-se um
equilibrio entre a exatiddo gramatical e a eficacia comunicativa. Seu ensino
¢ indutivo, pois o aprendiz deve chegar ao conhecimento da regra gramatical
através do uso da lingua. Por sua vez, a competéncia pragmatica ou sociolin-
guistica trata do desenvolvimento da capacidade de os aprendizes saberem
usar a lingua estrangeira em situagdes reais de comunicagao, € isso inclui o
conhecimento dos costumes dos falantes da lingua-alvo, ou seja, o conheci-
mento de sua cultura. A competéncia discursiva refere-se a capacidade de o
aprendiz escolher o discurso mais apropriado para alcangar os seus objetivos,
levando em consideracdo a situacdo comunicativa em que se encontra. Além
disso, implica a habilidade de produzir textos orais e escritos, com coesao
e coeréncia, combinando as estruturas gramaticais e os significados para
conseguir expressar-se apropriadamente em diferentes tipos de contextos
sociais. Por fim, a competéncia estratégica consiste no uso de estratégias de
comunicagao verbal e ndo verbal utilizadas com a finalidade de compensar
falhas na comunica¢do que possam existir por causa de alguma limita¢do
linguistica do falante.

No enfoque de base comunicativa, a lingua tem de ter sentido para os
estudantes que a aprendem e a usam em interagdes sociais. Esse sentido ¢
dado trabalhando com a cultura, visto que ¢ um dos quatro componentes da
competéncia comunicativa, definidos por Canale e Swain (1980). Tais auto-
res se referem a competéncia pragmatica ou sociolinguistica, que enfatiza a
necessidade de o aprendiz saber usar a lingua socialmente, o que requer o
conhecimento dos costumes dos povos que falam a lingua-alvo.

Nessa perspectiva de ensino, o uso da lingua em interacdes sociais deve
servir de subsidio para a produ¢do de conhecimento. Essa significacao ¢ ob-
tida trabalhando com os aprendizes tarefas que entrelacem lingua e cultura,
procurando integrar o uso das quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever.
Além do mais, conhecer as diferentes nuances da cultura da comunidade dos
povos da lingua estrangeira possibilita que os aprendizes ingressem nesse novo
nicho cultural com mais facilidade de negociar ndo s6 os aspectos linguisticos
referentes ao uso da lingua como também os culturais.
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A seguir, apresentamos a origem do termo cultura e propomos uma re-
visdo de algumas defini¢des de cultura, principalmente as que se aliam mais
a visdo antropologica, por ser de interesse desta pesquisa.

Segundo Kramsch (2009), o termo cultura provém do latim, colere, que
significa cultivar. De acordo com a pesquisadora, a palavra cultura provoca
um debate de natureza tradicional: os seres humanos sdo principalmente o que
a natureza determina que eles sejam desde o nascimento ou o que a cultura os
capacita a se tornarem por meio da socializacdo e da escolarizacao?

Cultura recebe sua primeira defini¢do a partir da proposta do antropo-
logo britanico Tylor (1871) em seu texto The Science of Culture (1871), em
que cultura ou civilizacdo ¢ entendida como “aquele todo complexo que
inclui conhecimento, crenca, arte, moral, direito, costume e quaisquer outros
habitos e capacidades adquiridos pelo homem como membro da sociedade”
(TYLOR, 1871, p. 1).

Essa concepcao de cultura ¢ ainda utilizada nos dias de hoje por varios
pesquisadores e engloba desde a compreensao de cultura como conhecimento
académico até o entendimento de cultura como modo de se comportar, comer,
falar, viver, costumes, crengas e valores dos falantes de uma sociedade. E per-
tinente ressaltar que Tylor (1871) concebia a lingua como parte da cultura.

A definicao de cultura de Tylor (1871) era muito ampla e, mais tarde, no
século XX, Boas (1930), antrop6logo americano, em seus estudos, enfatiza a
relevancia da cultura como conhecimento historico e a possibilidade de criagdo
de leis acerca da cultura. E ele quem integra lingua a cultura ao afirmar que

Cultura ¢ a totalidade das atividades e reagdes fisicas e mentais que caracterizam o
comportamento do individuo, compondo um grupo individualmente e coletivamente
solido em relagdo ao seu ambiente natural, a outros grupos, a membros do proprio
grupo ¢ de cada individuo para consigo mesmo. Ela também inclui o produto
dessas atividades e seu papel na vida dos grupos sociais. (BOAS, 1930, p. 159)

Para Fennes e Hapgood (1997), a cultura ¢ o modo pelo qual os rela-
cionamentos de um grupo sao estruturados e delineados e também a maneira
como eles sdo experienciados, entendidos e interpretados. De acordo com esses
autores, a cultura inclui tudo o que determina a vida didria: o que as pessoas
comem e como o fazem, o modo como se vestem, a maneira como mantém a
higiene corporal, como se comportam, tomam decisdes, resolvem problemas,
se cumprimentam e se relacionam uns com os outros, a distancia fisica que
mantém dos outros, se mostram os sentimentos ou ndo € como fazem amor.
Em suma, a cultura inclui tudo o que determina interagao, relacionamentos e
vida social dentro de uma sociedade.



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 49

Nessa mesma linha de raciocinio, Lobato (1999) concebe cultura como um
processo de interacdo entre as pessoas que compartilham um mesmo sistema
social, em que os elementos culturais podem ser aprendidos, compartilhados
e herdados, ou seja, integram a identidade do individuo e da sociedade da qual
ele faz parte. Segundo esse pesquisador, ao estudar uma lingua estrangeira, o
aprendiz entra em contato com uma formacgao social que ¢ diferente da sua,
informando-se sobre os elementos que constroem essa sociedade estrangeira
para conhecer seus detalhes e aceitar as diferencas da sua propria cultura. Em
sintese, ¢ mediante o uso da lingua para interagir com outras pessoas que elas
expressam o seu modo de vida, isto €, manifestam a sua cultura.

Por sua vez, Kramsch (2013) entende cultura como o sentido que mem-
bros de um grupo social dao as praticas discursivas que eles compartilham
em um dado tempo e espaco, levando em consideragado a historia de vida do
grupo. Portanto, conforme a pesquisadora, aprender acerca de uma cultura
estrangeira requer que o estudante esteja consciente das praticas discursivas
compartilhadas em seu grupo social, a fim de poder compreender a historia de
vida dele e ter um entendimento abrangente de si mesmo, visto que conceber
uma cultura estrangeira requer compara-la a cultura propria do individuo,
pois nao ¢ possivel conhecer o outro, se ndo se entende o historico e as ex-
periéncias subjetivas que o fizeram ser como €. Tal reconhecimento requer
uma reflex@o sobre a cultura-alvo e a cultura da lingua materna. E foi esse o
conceito adotado neste livro.

Pesquisas na area de Linguistica Aplicada ao ensino de lingua estrangeira/
segunda lingua enfocam, cada vez mais, a relevancia da incorporagdo das
questdes culturais as praticas dos professores, quando ensinam uma lingua
estrangeira. Hall (2001), por exemplo, enfatiza que os estudos envolvendo
a utiliza¢ao da linguagem em situagdes reais de aprendizagem demonstram
as maneiras complexas e variadas nas quais esse emprego estd inserido nos
mundos sociais e culturais dos individuos. Assim, conforme a autora, os usos
de linguas criam e recriam o mundo social deles e suas relagdes com os outros.
Isso significa que € por meio do sistema linguistico que as pessoas interagem e
aprendem a dar sentido as suas proprias agdes bem como as ag¢des dos outros.

Nessa mesma linha de raciocinio, Kramsch (2000) afirma que lingua
emerge da atividade social e cultural, e somente mais tarde se torna um
objeto de reflex@o, o que requer elaborar procedimentos pedagogicos que
impliquem vincular a cultura as praticas desenvolvidas nas salas de aula de
linguas estrangeiras, e ndo tratd-la como um aspecto curioso ou informativo.

Ainda sob a 6tica de Kramsch (2009), o uso de lingua ¢ um ato cultural,
ndo somente porque reflete as maneiras pelas quais um individuo age com
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outro mediante atos de fala, como, por exemplo, ao agradecer, cumprimentar
e elogiar, que sdo atos realizados de formas variadas em diferentes culturas,
como também porque os usuarios de lingua constroem juntos os papéis sociais
que os definem enquanto membros de uma comunidade discursiva.

Essa autora assinala, inclusive, que € por meio das palavras proferidas
que as pessoas expressam suas experiéncias e comunicam ideias que sao en-
tendidas porque se referem a um conhecimento de mundo compartilhado por
todos os integrantes de seu grupo social. Também € pela forma de expressar-
-se, segundo Kramsch (2009), que os individuos revelam atitudes e crengas,
diferentes pontos de vista, os quais também sdo comuns a sua comunidade.
Assim, conforme a pesquisadora, lingua, indubitavelmente, expressa reali-
dade cultural.

No referente ao ensino de lingua e cultura na sala de aula de lingua es-
trangeira, Abadia (2000) afirma que ensinar cultura aos aprendizes significa
trabalhar referentes socioculturais, normas culturais ou habitos sociais que
estdo refletidos de forma implicita na forma de os estudantes se comunicarem
e que o desconhecimento desses fatores pode provocar ruidos na comunicacao
ou gerar mal-entendidos.

A esse respeito, Kramsch (2000) enfatiza que as linguas ndo sdo aprendidas
arbitrariamente pela memorizacao de formas linguisticas e de sons, mas pelo
envolvimento dos aprendizes em atividades sociais, isto ¢, no uso da lingua
para comunicar-se. E o que ocorre quando as pessoas usam uma lingua no
envolvimento em atividades sociais, tais como conversar, comprar, educar.
Os alunos também usam a lingua para responder as questdes dos professores.
Ou seja, sempre que as pessoas aprendem uma lingua para interagir com os
demais membros do grupo social que falam determinada lingua, isso requer
o conhecimento da cultura desse grupo social. Kramsch (2009) ressalta ainda
que a criagdo do significado cultural ocorre mediante a¢des e interacdes de
falantes em contextos sociais, pois € por meio da linguagem que as pessoas
gerenciam sua vida na sociedade em que estdo inseridas.

Assim, segundo Kramsch (2010, p. 47), “em aula de lingua estrangeira, a
cultura ¢ criada e praticada por meio do didlogo entre alunos e professor e entre
os proprios alunos. Os participantes de uma sala de aula de lingua estrangeira
criam seus conceitos culturais por moldarem as condigdes da comunicacao
e os tipos de interpretacdo do discurso de sala de aula”. Isso demonstra que
grande parte da cultura ¢ uma criagdo social, produto da percep¢ao que se
tem de si e dos outros.

A esta pesquisa interessam os ensinamentos de Kramsch (2010), por mos-
trarem que, nas ultimas décadas, houve uma reviravolta no ensino de linguas,
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jé& que seu papel passou a ser entendido como pratica social. Isso, conforme
Kramsch (1993), ocasionou um repensar sobre a forma de conceber o ensino
de lingua e cultura. Dessa revisdo de conceito, a referida autora destaca quatro
pontos, os quais devem fundamentar tal processo. Sao eles:

1. esferade interculturalidade — a ligagao entre as formas linguisticas
e a estrutura social ndo ¢ dada a priori, mas deve ser construida, pois
entender uma cultura estrangeira requer comparar essa cultura com
a sua propria cultura, ja que uma abordagem intercultural para o
ensino de cultura inclui refletir sobre a cultura-alvo e a cultura nativa;

2. ensino da cultura como um processo interpessoal — os significados
surgem da interagdo social, ou seja, do contato social entre os par-
ticipantes do processo de aprendizagem, o que torna sem sentido a
tentativa de ensinar normativamente os fendmenos que caracterizam
o uso da linguagem, como se fossem formulas fixas;

3. ensino da cultura como diferenca — valorizagao das diferengas
entre as culturas e questionamentos sobre as identidades nacionais,
na tentativa de rediscutir a cultura num enfoque que vai além do
entendimento de cultura como um conjunto de tragos caracteristicos
de um pais ou uma nagao;

4. aprendizagem intercultural — o ensino de linguas deve ir além da
disciplina de lingua estrangeira, podendo ser uma pratica interdisci-
plinar, uma vez que aprender lingua e cultura exige, acima de tudo,
um dialogo entre culturas.

Concordamos com a pesquisadora em relagdo a relevancia dos quatro itens
listados acima, que devem orientar o ensino de lingua e cultura na sociedade
contemporanea, pois acreditamos que um tipo de educacdo fundamentada
nessas questdes pode proporcionar aos aprendizes uma educacao linguistica
mais qualificada, que se preocupe com a sua formacao integral e que lhes
proporcione maiores chances de sucesso, tanto nas relagdes profissionais
quanto nas pessoais.

Todavia, dentre os quatro topicos assinalados por Kramsch (1993), nos
quais deve estar embasado o ensino de lingua e cultura, ¢ importante destacar
o primeiro porque considera a esfera da interculturalidade, termo que sera
definido mais adiante e que é o ponto de partida para a forma que defendemos,
no presente estudo, para ensinar lingua e cultura. A competéncia intercultural
significa que, no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira,
estdo envolvidas questdes que vao além de saber comunicar-se na lingua-alvo,
pois € preciso haver uma reflexdo sobre a propria cultura e a cultura alheia,
visto que a possibilidade de julgar uma outra cultura inclui a possibilidade de
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julgamento critico da prépria cultura. Isso pode favorecer ndo s6 a aceitagao
do outro como também a tolerancia com relagao as manifestagoes culturais
diferentes, de forma que se possam evitar atitudes preconceituosas, seja a
partir de contatos presenciais com outras pessoas, via redes sociais, seja nas
viagens para outros paises. A lingua estrangeira, portanto, precisa servir de
elo entre os povos com culturas diferentes.

Para que isso ocorra, o professor de linguas precisa promover praticas
em sala de aula que estimulem os aprendizes a respeitar e a tolerar o que ¢
estranho, uma vez que, sem o respeito mutuo entre as pessoas, dificilmente
havera uma convivéncia harmoniosa entre elas, pois o respeito e a tolerancia
sdo atributos imprescindiveis para a sobrevivéncia de qualquer individuo
inserido na sociedade globalizada. Ressaltamos que esse tipo de ensino-
-aprendizagem foi o que nos propusemos a realizar no projeto “As experiéncias
locais na aprendizagem da lingua espanhola como conhecimento de lingua
e cultura” levado a cabo para a geracao dos dados desta pesquisa, uma vez
que buscamos contemplar uma educacao para a interculturalidade, por meio
da reflexdo dos aprendizes acerca do bairro onde moram e de sua cidade,
também nas discussdes e produgdes textuais a partir de videos que tratam da
cultura local e da cultura de outros paises da lingua-meta, na conversa que
os alunos tiveram com um professor espanhol que ensina o seu idioma na
cidade de Porto Alegre etc.

A esse respeito, ¢ pertinente citar, mais uma vez, Kramsch (2013), pelo
fato de ela propor trés objetivos para o estudo de linguas estrangeiras no
século XXI, quais sejam:

1. ampliar a consciéncia dos alunos sobre lingua em geral,
oferecer aos aprendizes as habilidades necessarias para se comunicar
com falantes de segunda lingua em uma economia global;

3. capacitar os estudantes para viajarem a outros paises como turistas
ou para buscarem emprego fora do pais, além de torna-los acadé-
micos letrados.

Por sua vez, Byram e Zarate (1997) discutem a expansao do conceito de
competéncia comunicativa para incluir uma dimensao cultural, transformando-
-se assim em competéncia comunicativa intercultural.

Nesse sentido, Abadia (2000) enfatiza que um dos objetivos da didatica
atual e considerado um elemento importante no processo de aprendizagem de
uma lingua estrangeira ¢ o desenvolvimento da interculturalidade, definido
como a capacidade de aceitar a diferenca, descobrir uma nova cultura por
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meio da lingua que se esta aprendendo e poder ver a sua propria cultura de
diferentes pontos de vista, como se fosse uma nova cultura.

Dentro dessa perspectiva, Kramsch (2013) concebe interculturalidade
na perspectiva pos-moderna como a posi¢ao que os individuos assumem no
discurso e o lugar em que colocam os seus interlocutores. Em suma, a pes-
quisadora afirma que esse tipo de concepgao tenta dar conta das novas reali-
dades existentes, ja que a cultura ndo estd mais associada ao territorio de um
estado ou de uma nacdo e a sua historia, sendo necessario, entdo, entendé-la
enquanto processo discursivo dindmico, construido e reconstruido de varias
maneiras pelos individuos nas interagdes sociais. Adotamos, na presente
pesquisa, a noc¢do de interculturalidade proposta por Kramsch (2013), uma
vez que buscamos relacionar a tarefa colaborativa e a interculturalidade no
ensino da lingua espanhola a uma turma de adolescentes brasileiros de uma
escola publica, estudantes do nono ano do ensino fundamental.

Segundo Kramsch (2013), o termo interculturalidade emergiu na década
de 80 nas areas da educacdo intercultural ¢ da comunicagdo intercultural.
Ambos fazem parte de um esfor¢o para aumentar o didlogo e a cooperagao
entre membros de diferentes culturas nacionais.

No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, segundo Kramsch
(2013), o conceito de competéncia intercultural emergiu na Europa concomi-
tantemente com o conceito de competéncia comunicativa, com uma orientagao
social e politica.

A respeito da competéncia intercultural no ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, Baralo (2003) afirma que a relacdo de um ambiente de
aula que estimule a valorizagao positiva da diversidade e o reconhecimento
mutuo levard o aprendiz a respeitar e a compreender a cultura alheia.

Também Abdallah-Pretceille (2001) acrescenta a presente discussao dois
principios relevantes no tocante a compreensao da nogao de interculturalidade,
os quais devem ser privilegiados ao se ensinar uma lingua estrangeira e se
referem aos aspectos autorreflexivos, intersubjetivos e relacionais:

1. o primeiro diz respeito a lancar um olhar externo, a ter um certo
distanciamento em relagdo a si e ao grupo ao qual pertence (sem,
entretanto, rejeita-lo), admitindo a existéncia de outras perspectivas.
Significa também abrir espago para a colaboracdo, pois uma atitude
egoista representa um obstadculo a compreensdo mutua, sendo o
movimento em dire¢cdo ao outro uma luta contra o egocentrismo
da sociedade moderna;
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2. o segundo envolve colocar-se no lugar do outro, desenvolver empa-
tia de uma outra perspectiva cultural, de uma outra maneira de ver
e sentir o mundo. A empatia trata-se de uma atitude cognitiva, de
compreensdo do “eu” e do “outro” e de reconhecimento do indivi-
duo pelos demais individuos; supde compreender como as pessoas
percebem a realidade e que percepcao tém dos outros.

Nesse sentido, € pertinente destacar as ligdes do educador brasileiro desta
era, Freire (2005), porque ele também transita por uma educacao intercultural
quando discute a humilde virtude da tolerancia, entendida como o respeito a
opinides contrarias a sua, isto ¢é, a tolerancia receptiva que tem base em sua
pedagogia libertadora.

Fennes e Hapgood (1997) chamam a aten¢ao para o fato de que a aprendi-
zagem intercultural implica um maior desenvolvimento e abertura com relagao
a outras culturas, incluindo a apreciacado e o respeito pela diversidade cultural
e a superacao de preconceitos culturais. Isso exige que se tome consciéncia de
que a percepgdo de alguém ¢ influenciada pela propria cultura e experiéncia.

Esses autores propdem alguns objetivos para a aprendizagem intercultural,
os quais sdo apresentados de forma resumida a seguir:

*  superar o etnocentrismo, que leva em consideracao conscientizar-se
de que a percep¢ao de alguém ¢ influenciada pela propria cultura
e experiéncia;

* adquirir a habilidade de sentir empatia com relagdo a outras cul-
turas, o que requer uma abertura com relacdo ao estrangeiro e
ao desconhecido;

e obter a habilidade de comunicar-se através das fronteiras culturais,
as quais implicam saber comunicar-se em outras linguas, isto &,
o bilinguismo.

Em sintese, o aprendizado intercultural esta baseado na disposig¢ao de
tornar o encontro com outras culturas produtivo, ganhar uma maior conscien-
tizagdo na cultura nativa, poder relativizar a propria cultura e explorar novas
maneiras de conviver e cooperar com outras culturas.

Byram e Zarate (1997) partilham a posi¢ao de Fennes e Hapgood (1997),
ao asseverar que a finalidade de uma educagao linguistica intercultural ¢é
prover os estudantes com meios de acessar e analisar quaisquer praticas ou
significados culturais com os quais se deparem, independentemente do status
dessas praticas ou significados em sua sociedade de origem. Dessa forma, os
aprendizes estariam capacitados a analisar criticamente tanto a(s) cultura(s) de
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seu proprio grupo social quanto a(s) de outros. Nesse ponto de vista, o modelo
de aprendiz a ser atingido pelo ensino de lingua estrangeira deixa de ser o
falante nativo e passa a ser o falante intercultural, com capacidade de estabe-
lecer relacionamentos, gerenciar diferengas e fazer a mediagao entre culturas.

De acordo com Corbett (2003), o objetivo final de uma abordagem inter-
cultural para o ensino de linguas ndo ¢ focar, principalmente, a competéncia
linguistica, mas, ao invés disso, a competéncia comunicativa intercultural.
De acordo com o pesquisador, um objetivo-chave da abordagem intercultural
permanece sendo o desenvolvimento e a melhora da lingua; contudo, esse
objetivo estd imbricado com o objetivo igualmente importante de entendimento
e mediagdo intercultural. E importante ainda ressaltar que todos os objetivos
para uma educacao intercultural citados neste capitulo se complementam.

Seguindo essa linha de raciocinio, Celani (2009) sustenta que se as
aulas de um segundo idioma fossem priorizadas os estudantes passariam a
entender as diferengas entre as linguas e as pessoas e a conviver melhor com
elas. Acreditamos que isso serd possivel mediante o fornecimento de tarefas
colaborativas que oportunizem o contato dos aprendizes com outras culturas
e reforcem os lagos positivos deles com a cultura propria. A proposta peda-
gbgica que norteia este estudo vai ao encontro do que prega a autora citada,
pois consistiu na aplicacdo de um projeto, com diversas tarefas colaborativas
que visem a interculturalidade para a aprendizagem da lingua espanhola.

Para concluir a presente discussdo, mencionamos cinco capacidades
que constituem as competéncias interculturais propostas por Byram e Zarate
(1997), quais sejam:

1. conhecimento de si mesmo e dos outros; entendimento da interacio;
discernimento individual e social,

habilidades para descobrir e/ou interagir;

habilidades para interpretar e se relacionar;

consciéncia cultural critica e educagao politica;

atitudes para relativizar a si mesmo e valorizar os outros.

nhkwn

Todas essas capacidades podem ser desenvolvidas dentro de um curriculo
comunicativo, com tarefas que contemplem os interesses dos aprendizes, suas
necessidades reais de aprendizagem, levando em considerag¢@o o conhecimento
de mundo deles. Nesse sentido, Corbett (2003) afirma que implementar um
curriculo intercultural ndo significa que o professor tenha que abandonar ta-
refas comunicativas. Elas podem ser ajustadas para oferecer materiais para o
aumento da consciéncia intercultural por meio da reflexdo sobre padroes de
comportamentos culturalmente especificos. As tarefas podem abranger desde
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uma atividade de quinze minutos até um projeto de determinado periodo
letivo. Vale dizer, ainda de acordo com o autor, que as tarefas comunicativas
planejadas por Nunan (1989) servem como base para tarefas interculturais.

Na discussao empreendida neste capitulo, destacamos a importancia de um
ensino de linguas relacionado a interculturalidade, pois aprender uma lingua
estrangeira significa muito mais do que conhecer as regras gramaticais dessa
lingua; ¢ saber usa-la em situagdes reais de comunicagdo, o que requer aprender
a conviver e a respeitar os povos com as suas diferencas culturais, pois € na
interagdo e colaboragdo com outros falantes que se aprende um novo idioma.

Também ¢ relevante trazer a baila o fato de haver consenso entre os
pesquisadores que tratam da interculturalidade, com defini¢des que se com-
plementam entre si, sobre sua importancia no ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira, ocorrendo o mesmo no referente aos objetivos de uma
educacdo para a interculturalidade. No entanto, nas diversas leituras feitas
sobre o referido tema, ndo encontramos nenhum modelo de tarefa para ensinar
adolescentes de escolas publicas dentro dessa perspectiva. Por esse motivo,
nesta obra, propomos diversas tarefas colaborativas relacionadas a intercul-
turalidade para promover a aprendizagem da lingua espanhola, porque ainda
se prioriza, no ensino do espanhol no Brasil, a gramatica descontextualizada,
o que desestimula os aprendizes e provoca, muitas vezes, a indisciplina em
sala de aula e o estresse tanto do professor quanto dos alunos.

Esse tipo de ensino, conforme discutido no presente capitulo a luz dos
teoricos da area, requer uma educacgao linguistica calcada na educagdo para
o entendimento entre as pessoas, na sensibiliza¢ao dos individuos e no res-
peito com relacdo a sua cultura e a cultura alheia. Tal forma de conceber o
ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira (lingua=cultura=intercultura-
-lidade) contempla a aprendizagem sob o viés dos principios socioculturais
vygotskianos, os quais sustentam que o ensino-aprendizagem ocorre mediante
a interacdo dos individuos entre si e com outros mais experientes (nivel de
conhecimento real e potencial). Ou seja: entende o aprendizado como um ato
social, que precisa levar em consideracdo uma educacao linguistica que sensi-
bilize os estudantes para uma convivéncia mais fraterna entre si na sociedade
globalizada, comegando pelas relagdes entre eles na sala de aula e em todos os
ambientes escolares. Essa forma de interagir sera estendida as relagdes com
as pessoas com que se depararem ao longo de suas vidas, respeitando suas
diferentes formas de ser, pensar e agir no mundo.

Para viabilizar uma educac¢ao linguistica intercultural, ¢ preciso que
os docentes propiciem tarefas colaborativas em sala de aula que promovam
praticas reflexivas, possibilitando ao aluno aprender mais sobre a sua propria
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cultura, conhecer, valorizar e entender a cultura alheia, a fim de compreender
melhor ndo s6 a sua propria cultura mas também a si mesmo e aos outros.
Essas atividades, ao oportunizarem aos aprendizes discussoes a respeito de
como dar sentido ao que querem dizer ou escrever, favorecem a reflexao de-
les com os seus pares, sobre o uso de estruturas da lingua-meta que desejam
empregar em suas produgdes e contribuem para que eles sejam capazes de
interagir no seu mundo social.

Cabe ressaltar que essa € a concepgao de ensino-aprendizagem assumida
nesta pesquisa, uma vez que buscamos desenvolver, por meio de um projeto
com tarefas colaborativas aplicado para a geracao dos dados, uma proposta de
ensino comunicativo que contemplasse uma educagao linguistica intercultural,
levada a cabo mediante a aplicagdo de varias tarefas colaborativas que fossem
do interesse dos aprendizes.

Dessa forma, o docente oportuniza que o discente se torne um melhor
aprendiz de sua lingua materna e tenha a possibilidade de apropriar-se de
outras fontes de conhecimentos e de ensinamentos suficientes para entender
e conhecer a si proprio, o funcionamento dos outros e do mundo em que
vive, sendo um sujeito transformador e ndo um mero espectador. Em outras
palavras, ensinar lingua ¢ trabalhar para formar cidadaos mais criticos, soli-
darios, que reconhegam, entendam e respeitem as diferengas e saibam acolher
a diversidade cultural.






4 O ENSINO BASEADO EM PROJETOS
E AS TAREFAS COLABORATIVAS

No presente capitulo, na se¢ao 4.1, buscaremos recuperar a origem dos
projetos de trabalho. Nele apresentamos algumas defini¢des de projetos e
justificamos a escolha das concepgdes que serdo adotadas neste estudo. Tam-
bém mencionamos algumas caracteristicas de projetos e suas configuragdes,
pelo fato de se aproximarem dos interesses da pesquisa que empreendemos.
Além disso, mostramos as vantagens dos projetos para ensinar uma lingua
estrangeira e apresentamos etapas a serem seguidas para maximizar os be-
neficios dos projetos de trabalho, em um programa de ensino orientado por
esse tipo de abordagem.

Na se¢do 4.2, apresentamos um breve historico do ensino mediante ta-
refas e buscamos fazer uma relagao entre essa proposta pedagogica e a abor-
dagem de ensino por projetos, destacando o que ¢ mais geral e o que ¢ mais
especifico em cada uma delas. Na continuagdo, apresentamos a organizagao
de um planejamento baseado em tarefas e citamos os objetivos desse tipo de
ensino, bem como apresentamos as caracteristicas comuns as salas de aula
comunicativas e a forma de organizar esse tipo de ambiente.

Na se¢ao 4.3, abordamos as particularidades do ensino através de tarefas
comunicativas e descrevemos alguns aspectos que precisam estar presentes
para que uma tarefa possa ser considerada colaborativa. Também apresentamos
algumas defini¢des de tarefas colaborativas consideradas pertinentes para a
finalidade deste estudo e definimos a concepgao de tarefas colaborativas que
sera assumida aqui.

Na sequéncia, empreendemos algumas discussoes acerca do envolvimento
dos aprendizes no ensino mediante tarefas e sobre os beneficios desse tipo
de instrugdo para a aprendizagem de uma lingua estrangeira, visto que tanto
no ensino por meio de tarefas colaborativas como no ensino mediante proje-
tos de trabalho, a lingua ndo ¢ aprendida mediante o emprego de estruturas
gramaticais isoladas. Isto €, a lingua ndo ¢ aprendida de forma fragmentada,
mas sim contextualizada e por meio da interacdo entre os alunos e de todos
os participantes do processo ensino-aprendizagem. Finalmente, apresentamos
algumas orientagdes para organizar um planejamento baseado em tarefas.

Na sec¢do 4.4, tratamos da autonomia do aprendiz, discutimos o papel
do professor e enfatizamos os materiais, no caso especifico deste estudo, os
projetos de trabalho e as tarefas colaborativas, como potencializadores do
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desenvolvimento de alunos de lingua espanhola mais participes nas tomadas
de decisdes relacionadas ao ensino-aprendizagem da lingua-alvo, para alcancar
uma aprendizagem eficaz. Ressaltamos, ainda, que os beneficios referentes a
autonomia adquirida na sala de aula de lingua estrangeira serdo importantes
para as tomadas de decisdes dos aprendizes em outras instancias de suas vidas.

4.1 Os Projetos De Trabalho

Ha tempos, figura no pensamento pedagogico a critica sobre a organi-
zacdo curricular fragmentada e o planejamento pedagogico centrado em lista
de conteudos disciplinares, ambos desarticulados dos fenomenos do mundo
real. Essa critica segue a mesma linha da feita a ci€ncia positiva, cujo desen-
volvimento ¢ marcado pelo isolamento das disciplinas entre si, em relagdo a
realidade concreta e a condi¢do humana. Um exemplo desse posicionamento
pode ser encontrado em Gusdorf (1976):

Chegou o momento de uma nova epistemologia, que nao seria mais somente uma
reflexdo sobre cada disciplina em particular, separada do resto, e comprazendo-
-se com uma deleitagdo morosa sobre seu proprio discurso. Invertendo a marcha
do pensamento, os sabios de nossa época devem renunciar a se confinarem em
sua especialidade, para procurarem, em comum, a restaura¢do das significa¢des
humanas do conhecimento. (GUSDOREF, 1976, p. 15).

A partir dessa perspectiva, o autor defende a interdisciplinaridade do
conhecimento, colocando o desenvolvimento epistemoldgico validado pela
sua significacdo para a realidade humana:

A exigéncia interdisciplinar impde a cada especialista que transcenda sua pro-
pria especialidade, tomando consciéncia de seus proprios limites para acolher as
contribui¢des de outras disciplinas. Uma epistemologia de complementariedade,
ou melhor, de convergéncia, deve, pois, substituir a da dissociacao. (GUSDORF,
1976, p. 26).

E na esteira desse paradigma, no qual ha o dominio da interdisciplinari-
dade, que muitos autores, no campo da educacdo, defendem um novo referencial
tedrico-metodoldgico para o planejamento escolar. Conforme Japiassu (1976),

Em sintese, poderiamos dizer que a metodologia interdisciplinar postula uma
reformulacgdo generalizada das estruturas de ensino nas disciplinas cientificas, na
medida em que coloca em questdo ndo somente a pedagogia de cada disciplina,
mas também o papel do ensino pré-universitario, bem como o emprego que se
faz dos conhecimentos psicopedagogicos adquiridos. (JAPIASSU, 1976, p. 34).
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Embora seja evidente que essa abordagem interdisciplinar, na ciéncia
em geral e no ensino em particular, esteja em uma posi¢ao desfavoravel nesse
confronto de perspectivas, existem diferentes propostas didatico-metodologicas
dela decorrentes, elaboradas por diferentes autores e experimentadas em ins-
tituigdes de ensino. Um exemplo sdo os complexos tematicos, propostos por
Pistrak no contexto da Revolugao Russa. O autor sugere uma escola inserida
na vida, na atualidade das criancgas e jovens, articulada com o trabalho e tendo
como logica de organizagdo a autogestao dos estudantes, na qual o conceito
articulador do curriculo € o “complexo de estudo”, entendido como um meio
de ajudar o aluno a entender a multiplicidade dos fendmenos da realidade
concreta, unificados em torno de um tema ou ideia central, aproximando ou
interligando natureza, trabalho e sociedade.

O Complexo deve ter significado relevante no ambito social, de modo que permita
ao aluno a compreensao do real e que depois possa ser associado sucessivamente
aos temas de outros complexos (PISTRAK, 1981, p. 18).

Os complexos partem de temas significativos, vinculados a realidade
dos estudantes:

O critério necessario para a sele¢ao dos temas deve ser procurado no plano social e
ndo na pedagogia ‘pura’. O complexo deve ser importante, antes de tudo, do ponto
de vista social, devendo servir para compreender a realidade atual. [...] O complexo
ndo se encontra nos individuos isolados da realidade, nem na realidade separada
dos individuos e sua praxis. E na realidade-individuo-contexto socio-cultural que
o complexo pode ser entendido. (PISTRAK, 1981, p. 108).

Ao fazer um balango da implementagao dos complexos de estudo nas
escolas soviéticas, Pistrak enfatiza que o estudo da realidade ndo deve esvaziar
a escola de contetido tedrico, mas, ao contrario, as disciplinas devem servir
de instrumentos para o estudo da vida e sua transformacao.

Nessa mesma direcdo, Freire propde, como forma de planejamento do
ensino e abordagem dos saberes, os temas geradores, assentados na dialogi-
cidade, entendida como esséncia da “educacdo como pratica de liberdade”
(2005):

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e
povo, que iremos buscar o conteudo programatico da educagao.

O momento deste buscar ¢ o que inaugura o dialogo da educagdo como pratica
de liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigagdo do que chamamos
de universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores. (FREIRE,
2005, p. 101).
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Conforme o autor, os seres humanos vivenciam, no decorrer de sua his-
toria individual e coletiva, situa¢des-limite quando se deparam com barreiras,
obstaculos a sua libertag@o, os quais podem ser passivamente aceitos ou mo-
bilizadores de atos de superagdo. Os temas sdo envolvidos por esse tipo de
situacdo e, a0 mesmo tempo, as envolvem. Em conjunto com os educandos,
o educador procede a investigagao da tematica, inicialmente codificada na
complexidade da realidade, devolvida como problema, que sera descodificada
a partir da sua investigagao e analise.

Como mais um exemplo de planejamento interdisciplinar de ensino,
consta a organiza¢do do curriculo por projetos de trabalho, proposta por
Hernandez e Ventura. Segundo os autores, “A proposta que inspira os Proje-
tos de trabalho estd vinculada a perspectiva do conhecimento globalizado e
relacional” (1998, p. 61). Sua organizagao favorece a superacao dos limites
de uma matéria, relacionando os diferentes conteudos em torno de problemas
ou hipdteses que facilitem a constru¢do do conhecimento pelos estudantes.
Nas palavras dos autores,

Como indicamos, um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a
defini¢do de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de per-
guntas interrelacionadas, uma tematica que valha a pena ser tratada por si mesma...
Normalmente, superam-se os limites de uma matéria. Para abordar esse eixo em
sala de aula, procede-se dando énfase a articulagdo da informacao necessaria para
tratar o problema objeto de estudo e nos procedimentos requeridos pelos alunos
para desenvolvé-lo, ordena-lo, compreendé-lo e assimila-lo. (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 61).

O trabalho por projetos tem fundamento em um modelo de aprendizagem
significativa; permite trabalhar qualquer tema; promove a participagdo ativa
dos estudantes na escolha das tematicas através da argumentacao; coloca o
professor no papel de aprendiz, buscando, juntamente com os estudantes, as
informacdes; utiliza como técnicas a elaboragdo de indices, sinteses, confe-
réncias; faz uso de diversas fontes de pesquisa, articuladas entre si; tem como
eixo avaliativo as relacdes e procedimentos (HERNANDEZ; VENTURA,
1998, p. 65).

As propostas de organizacao de ensino ora apresentadas nem sempre sao
aplicadas de uma forma rigida, possuem variantes que incluem ou excluem
diversos elementos e modalidades, mas trazem como pressuposto comum
a busca da aprendizagem significativa, prazerosa e envolvente, promovem
atividades de estudo da realidade e a abordagem dos conteudos escolares
como meio de construgcdo de conceitos e compreensao dos fenomenos da
realidade, ou seja, sistematizacdo e aplicagdo do conhecimento, construido
ativamente pelo estudante.
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Quem primeiramente concebeu esse tipo de ensino foi David Snedden para
ministrar ciéncias em uma aula de agricultura profissional (técnica) americana.
Posteriormente, essa abordagem pedagogica foi desenvolvida e popularizada
para os educadores, em geral, por Kilpatrick, por meio de um folheto criado
por ele, em 1918, denominado The Project Method (ALBERTY, 1927; HOLT,
1994). Nessa proposta de ensino, a esséncia da instru¢cdo consiste em uma
atividade auténtica em beneficio do aprendiz, segundo Brubacher (1947).

A tendéncia de ensino baseado em projetos de trabalho, de acordo com
Hedge (1993), foi introduzida para a area da educacdo de segunda lingua
ha duas décadas como uma maneira de centrar os principios do ensino no
aluno e pela necessidade de readequar o curriculo as diferentes realidades
presentes na escola. Como resultado disso, alguns curriculos comegaram a
ser reestruturados, tendo como aspecto central questdes ou temas de estudo
relacionados aos interesses e as necessidades dos aprendizes.

Nesse sentido, reorganizar o curriculo por projetos de trabalho e ndo por
disciplinas tradicionais € a principal proposta do educador espanhol Hernan-
dez (2004), que tinha como finalidade aproximar a escola dos alunos, uma
vez que os temas de estudo deveriam estar relacionados aos interesses e as
necessidades dos aprendizes, para que eles encontrassem na escola um lugar
efetivamente para aprender.

Os projetos de trabalho, conforme Hernandez (2004), surgiram devido a
necessidade de haver uma comunicagao entre a escola e a realidade do mundo
em que os aprendizes estdao inseridos. Dessa forma, os projetos ndo foram
pensados como um método novo, mas sim como uma maneira de alcangar as
demandas da sociedade, ao satisfazer as suas necessidades e expectativas e
ao desenvolver o potencial dos alunos.

Em sintese, os projetos de trabalho foram criados, principalmente, como
sendo uma maneira de promover uma nova forma de aprendizagem, por meio
da promog¢do de um ambiente que oportunizaria conhecimento € comunicagao.
A esse respeito, ¢ fundamental destacar Hernandez (2004) por enfatizar que
todas as coisas podem ser ensinadas através de projetos, desde que exista uma
questdo desafiadora, algo que instigue a curiosidade e a vontade de descobrir
dos alunos.

Quanto ao projeto elaborado para a geragdao dos dados da presente
pesquisa, denominado “As experiéncias locais na aprendizagem da lingua
espanhola como conhecimento de lingua e cultura”, € preciso pontuar que
ele teve como base tedrica a concepgao de projeto de trabalho proveniente da
Linguistica Aplicada proposta por Stoller (2002) e a utilizada na perspectiva
de planejamento interdisciplinar da acdo pedagogica, que articula saberes de
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diferentes disciplinas, sem perder o enfoque no ensino da lingua espanhola,
sugerida por Hernandez e Ventura (1998), pesquisadores da area da Educagao.

Ressaltamos, ainda, que a concepgao de projeto dos pesquisadores da
area da educacdo tem uma relagdo muito estreita com a Linguistica Aplicada,
area do conhecimento que da suporte a este estudo, e que ha muitas defini¢des
para projetos de trabalho — como poderemos constatar na continuagdo — as
quais ndo sao excludentes, mas complementares.

Segundo Stoller (2002), um projeto de trabalho consiste na pesquisa de
um topico de mundo real, o qual gera uma questio desafiadora para os alunos.
Tal projeto ¢ composto de planejamento, execugdo e avaliacdes constantes
por parte do professor e dos alunos. Isso significa que o ensino por meio de
projetos de trabalho deve ser constantemente monitorado pelo docente e que,
nesse tipo de abordagem pedagogica, os alunos sdo solicitados a trabalhar
em parceria, negociando, construindo hipéteses e novos pontos de vista e
entendimentos. Assim, a aprendizagem ¢ vista como um processo € nao como
um produto final, concep¢ao em que Herndndez e Ventura (1998) se alinham
a Stoller (2002).

Por outro lado, Thomas et al. (1999) concebem projetos de trabalho como
um modelo que organiza a aprendizagem por tarefas complexas, baseado
em questdes e problemas desafiadores. Essa maneira de gerenciar o ensino
envolve os aprendizes em atividades de modelar, solucionar problemas,
tomar decisdes ou desenvolver atividades de pesquisa. Além disso, leva em
consideragdo os alunos em sua especificidade, considerando-os como parte
fundamental do trabalho.

Nessa linha de raciocinio, Weinstein (2006) entende a aprendizagem por
projetos como uma abordagem na qual os aprendizes investigam uma questao,
resolvem um problema, planejam um evento ou desenvolvem um produto. Sob
a Otica dessa perspectiva de ensino, os alunos ndo obtém o insumo somente
do professor ou do livro didatico, mas também o compartilham coletivamente
e criam conhecimento para leitores e ouvintes reais fora da sala de aula.

E pertinente destacar novamente que nesta obra assumimos a defini¢do de
projetos de trabalho proposta por Hernandez e Ventura (1998), que concebem
a ideia de projetos de trabalho como uma maneira de capacitar os aprendizes
a questionarem, construirem hipdteses, negociarem e respeitarem-se uns aos
outros e que, como ja foi dito, estdo alinhados com o que propde Stoller (2002).

Esse modo de promover o ensino-aprendizagem entende que ele deve
estar relacionado as experiéncias de vida dos estudantes. Entdo, o que precisa
ser levado em conta, no caso dos participantes da presente pesquisa, € que
sao alunos de uma escola localizada em uma regido desprivilegiada econo-
micamente; portanto, sdo aprendizes em situacao de risco, isto €, criangas e
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adolescentes expostos a diversos tipos de problemas sociais, desde os rela-
cionados a violéncia familiar até os gerados pelo trafico de drogas. Um tipo
de contexto como esse exige do professor um trabalho de convencimento do
aluno em prol da disciplina de lingua estrangeira, para que ele se disponha a
participar das aulas e queira aprender.

Considerando o conhecimento que se tem do que propde Stoller (2002),
do que pregam Hernandez e Ventura (1998) e ainda da realidade dos apren-
dizes envolvidos, para a geragao dos dados desta pesquisa, foi aplicado um
projeto com diversas tarefas colaborativas englobando assuntos retirados das
vivéncias dos aprendizes, como, por exemplo, temas de estudo referentes ao
bairro onde eles moram e a sua cidade, entre outros, na tentativa de fazer com
que os alunos percebam a importancia da lingua espanhola em suas vidas.

A seguir, serdo mencionadas as caracteristicas principais de um projeto
de trabalho, as quais serviram como suporte para a elaboracao do projeto que
gerou os dados apresentados na presente obra. Convém ressaltar que, embora
essa proposta de ensino tenha sido enfocada de perspectivas diferentes por
um numero consideravel de educadores de lingua, incluindo Carter e Thomas
(1986), Ferragatti e Carminati (1984), Fried-Booth (1982; 1986), Haines
(1989), Legutke (1984; 1985), Legutke e Thiel (1983), Papandreou (1994),
Sheppard e Stoller (1995) e Ward (1988), o ensino por projetos de trabalho,
de acordo com Stoller (2002, p. 110), compartilha as seguintes caracteristicas:

* foca-se em uma aprendizagem de conteudo ao invés de focar na
lingua-alvo em especifico. Assuntos do mundo real e topicos de
interesse dos estudantes podem tornar-se centrais para projetos;

+ ¢ centrado no estudante, embora o professor desempenhe um papel
primordial ao oferecer apoio e guid-lo ao longo do processo;

* ¢ cooperativo ao invés de ser competitivo. Os aprendizes podem
trabalhar individualmente, em pares, trios € em pequenos grupos,
compartilhando recursos, ideias e experiéncias ao longo do processo;

*  conduz a uma integracdo auténtica de habilidades e processos de
informacdo de varias fontes, refletindo em tarefas de vida real;

*  culmina em um produto final (exemplo, apresentagao oral, sessao de
posteres, exposi¢ao em um mural, relatdrio ou atuagdo no palco) que
pode ser compartilhado com outros, dando a ele um propdsito real.
O valor do projeto, contudo, ndo esta somente no produto final, mas
no processo, que tem a finalidade de alcanga-lo. Assim, o projeto de
trabalho tem uma orientagdo no processo e no produto de ensino-
-aprendizagem e fornece aos estudantes oportunidades para focar na
fluéncia e correcao nos diferentes estagios de seu desenvolvimento;
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*  esta potencialmente motivando, estimulando, valorizando e desa-
fiando os aprendizes. Isso normalmente resulta na constru¢ao de
seguranca, autoestima e autonomia dos alunos, bem como melhora
as habilidades linguisticas, aprendizagem de contetdo e as habili-
dades cognitivas deles.

Na area da Educacdo, Hernandez e Ventura (1998) propdem que a organi-
zagao curricular mediante projetos de trabalho seja orientada pelos principios
dentre os quais s@o destacados a seguir aqueles que nortearam a elaboracao
do projeto aplicado para a geracdo dos dados desta pesquisa:

* A aprendizagem deve ser significativa, ou seja, precisa partir do
que os estudantes ja sabem, de seus esquemas de conhecimento
precedentes, de suas hipoteses (verdadeiras, falsas ou incompletas)
perante a tematica que se ha de abordar.

* A atitude tem de ser favoravel ao conhecimento por parte dos es-
tudantes, sempre e quando o professorado for capaz de conectar-se
com os interesses dos estudantes e de favorecer a aprendizagem.

*  Ha uma previsdo, por parte dos docentes, de uma estrutura logica
e sequencial dos contetdos, em uma ordem que facilite sua com-
preensdo, mas sempre levando em consideracio que essa previsao
constitui um ponto de partida, ndo uma finalidade, ja que pode ser
modificada na intera¢ao da classe.

*  Existe um evidente sentido de funcionalidade do que se deve apren-
der. Para isso, torna-se fundamental a relagdo com os procedimentos,
com as diferentes alternativas organizativas aos problemas abordados.

*  Valoriza-se a memorizagdo compreensiva de aspectos da informagao,
com a perspectiva de que esses aspectos constituem uma base para
estabelecer novas aprendizagens e relagdes.

*  Aavaliagdo trata, sobretudo, de analisar o processo seguido ao longo
de toda a sequéncia e das interrelagdes criadas na aprendizagem. Parte
de situagdes nas quais € necessario antecipar decisdes, estabelecer
relagdes ou inferir novos problemas. (Adaptado de HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 62-63).

Ainda conforme Hernandez e Ventura (1998), a maneira de organi-
zar o conhecimento escolar por projetos de trabalho apresenta as seguin-

tes caracteristicas:

*  consiste em um modelo de aprendizagem significativa;
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*  os temas trabalhados sdo quaisquer assuntos;

* as decisdes sobre quais topicos desenvolver sao feitas
por argumentacao;

* afuncdo dos professores ¢ de estudante, intérprete;

* o sentido da globalizagdo ¢ relacional;

* o modelo curricular organiza-se por temas de estudo;

*  osalunos desempenham o papel de coparticipantes no processo de
ensino-aprendizagem,;

. o tratamento da informagao ¢ feito mediante sua busca junto
ao professorado;

e astécnicas de trabalho utilizadas sdo indice, sintese, conferéncias;

*  os procedimentos adotados envolvem relacao entre fontes;

* aavaliacdo ¢ centrada nas relacdes e nos procedimentos. (Adaptado
de HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 65).

Segundo Stoller (2002), o modelo de projeto de trabalho a ser adotado
para um determinado contexto vai variar, dependendo de diversos fatores:
inclui desde os objetivos curriculares até as expectativas do curso, os niveis
de proficiéncia dos alunos, os interesses deles, o limite de tempo e a dispo-
nibilidade de materiais.

Conforme Henry (1994), os projetos se distinguem em niveis, nos quais
o professor e os alunos decidem a natureza e a sequéncia das atividades re-
lacionadas ao projeto, conforme demonstrado pelos trés tipos mencionados
a seguir:

1. projetos estruturados — sao determinados, especificados e organi-
zados pelo professor em termos de topicos, materiais, metodologia
e apresentacao;

2. projetos ndo estruturados — sao definidos amplamente pelos pro-
prios aprendizes;

3.  projetos semiestruturados — sdo definidos e organizados em parte
pelo professor e em parte pelos alunos.

Por sua vez, Stoller (2002) propde que os projetos tenham as seguin-
tes configuragoes:

*  podem estar vinculados as preocupagdes reais dos aprendizes. Por
exemplo, estudantes de inglés em uma escola internacional criam
uma exposi¢ao para um mural — com fotos e textos — baseados em
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entrevistas extensivas com a faculdade de inglés — apresentando
os novos estudantes para seus professores;

*  estdo relacionados a questdes referentes ao mundo real. Nesse caso,
os estudantes realizam um debate de prds e contras em relagdo ao
regime ditatorial, assunto que faz parte de uma unidade do material
adotado, baseado em conteudo;

*  precisam estar ligados aos interesses dos alunos, podendo ser ou
nao significativos para o mundo real. Por exemplo: os estudantes
de inglés planejam e elaboram uma viagem para um aeroporto
internacional em que eles conduzem entrevistas e gravagdes com
viajantes que la se encontram,;

*  podem diferir nas fontes de informagdes e nas técnicas de coleta
de dados. Observamos isso a seguir: projetos de pesquisa — ne-
cessitam reunir informagdes por meio de pesquisas realizadas em
bibliotecas; projetos de textos — envolvem encontros com textos ao
invés de encontros com pessoas. Alguns exemplos sdo: leituras de
relatorios, noticias de jornais e textos variados disponiveis on-line
etc.; projetos de correspondéncia — requerem a comunicagao com
outras pessoas, a fim de solicitar informagdes por meio de cartas,
fax, ligacdo telefonica ou correspondéncia eletronica; projetos de
pesquisa de opinido — demandam a criacao de um instrumento de
pesquisa de opinido, a coleta e a analise dos dados dos informantes;
unido de projetos — resulta no contato direto dos aprendizes com
falantes convidados para participar das atividades de sala de aula
ou na busca por parte deles de individuos fora da sala de aula.

De acordo com Stoller (2002), os projetos também podem diferenciar-se
na forma como as informagdes sao difundidas. Na sequéncia, sado mencionados
trés tipos, quais sejam:

1.  produgdo de projetos — envolve a criagdo de exibicdo de mural,
videos, programa de radio, sessao de posteres, relatorios escritos,
redacao sobre fotos, escrita de cartas, elaboracdo de panfletos, car-
dépio de restaurantes, criacdo de itinerarios de viagens, entre outros;

2. apresentagdo de projetos — compreendem a exposi¢ao de resul-
tados em forma de debates, apresentacdes orais, mostras teatrais,
gastrondmicas, ou de moda;

3. projetos organizacionais — requerem o planejamento e a formagao
de uma associacdo, conversas informais ou encontros para dialogar
com colegas.
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Segundo essa pesquisadora, independentemente da configuragdo dos
projetos, eles podem ter curta ou longa duracdo, serem completados individu-
almente, em pequenos grupos ou por toda a turma. Projetos podem acontecer
dentro da sala de aula ou ser estendidos para além dela, na comunidade, ou
envolvendo outras pessoas de diferentes formas.

Ainda consoante Stoller (2002), a instru¢ao baseada em contetdo e projeto
de trabalho sugere duas maneiras para tornar a sala de aula de lingua inglesa
um ambiente mais motivador para a aprendizagem e colaboracdo. A primeira
delas refere-se ao fato de o projeto de trabalho ndo precisar estar limitado
aos conteudos ministrados nas aulas de linguas, mas a temas de estudos
que contemplem a realidade e as necessidades de aprendizagem dos alunos,
os quais podem ser escolhidos por eles ou pelos professores. Ja a segunda
oportuniza aos professores que ministram normalmente aulas tradicionais, a
diversificagdo de sua pratica com um projeto ocasional.

No que diz respeito aos beneficios dos projetos de trabalho para a apren-
dizagem de uma lingua estrangeira, ¢ conveniente citar algumas considera¢des
feitas por pesquisadores como Alan e Stoller (2005) e Hernandez (2004),
entre outros, por considerarem que projetos de trabalho que levam em conta
a realidade dos aprendizes e focam em temas de estudo do interesse deles
sdo benéficos para a aprendizagem, uma vez que os alunos se motivam, se
envolvem na aprendizagem e passam a ter atitudes muito positivas em relagao
a disciplina que estdo estudando.

E pertinente destacar que uma pratica embasada na realidade dos apren-
dizes ¢ extremamente importante, visto que, de acordo com a teoria sociocul-
tural vygotskiana, o conhecimento nasce da acao social e apoia os interesses
emancipatorios da humanidade, pois Vygotsky (1978) concebe o sujeito como
um ser social constituido historicamente.

Conforme Stoller (2006), o ensino baseado em projetos aumenta a
criatividade dos aprendizes por ndo apresentarem, normalmente, respostas
predeterminadas. Somado a isso, a autora ressalta que o ensino mediante
projetos melhora a capacidade de leitura dos aprendizes, a fala, a audi¢do, o
vocabuldrio e as habilidades gramaticais, o que certamente se deve ao fato
de que os projetos de trabalho propiciam importantes oportunidades para a
interagdo, negociagao de significados e modifica¢do do insumo na produgao
(output).

Além disso, Stoller (2006) ressalta que os projetos de trabalho oportunizam
uma melhora quanto as habilidades colaborativas e sociais dos estudantes,
além de proporcionarem a eles oportunidades para um foco explicito na forma
e em outros aspectos da lingua.
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Nesse sentido, Beckett (2006) afirma que a literatura em educagdo, em
termos gerais, concebe que o ensino por projetos tem um grande potencial
para a aprendizagem de lingua significativa e funciona como condutor do
trabalho cooperativo ou de grupo, porque esse tipo de abordagem proporciona
oportunidades para os alunos aprenderem uns com os outros por meio de
discussodes e debates sobre questdes de estudo que teriam mais dificuldades
em resolver, caso estivessem trabalhando sozinhos.

A respeito disso, Wicks (2000, p. 9) afirma que

Os projetos oferecem aos estudantes uma maneira de praticar o inglés enquanto
se divertem. Tais projetos fornecem ao professor oportunidades para um trabalho
transcurricular, envolvendo a Arte, o Teatro, a Geografia, a Historia e até mesmo
a Matematica. Ao criar alguma coisa, os estudantes usam o inglés como uma fer-
ramenta e veem o quao flexivel e atil isso pode ser. E o mais importante de tudo é
que os projetos oferecem aos adolescentes uma oportunidade para encontrar suas
proprias vozes e fazerem alguma coisa significativa e divertida com a lingua que
eles estdo aprendendo.

Também Zabala (1998) enfatiza que o trabalho com projetos aumenta
consideravelmente o envolvimento dos alunos, uma vez que eles aprendem
e compartilham os conhecimentos adquiridos. Ao mesmo tempo, ao levar em
consideracao as diferentes possibilidades e interesses dos aprendizes em aula,
oportuniza integrar todos no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto ao papel do professor no trabalho com projetos, € pertinente
citar Alan e Stoller (2005), os quais trazem a baila uma questdo pertinente:
os projetos de trabalho podem ser mais efetivos quando os professores nao
sdo tdo controladores, porém, nessa proposta de trabalho, é preciso haver um
equilibrio por parte do educador, que nao pode querer dominar os aprendi-
zes, nem deixa-los soltos, porque eles precisam ser guiados no trabalho com
projetos, o que favorecera o desenvolvimento de sua autonomia.

Para autores como Allen (2004), Gardner (1995), Gu (2004), Lee (2002),
Levine (2004), Papandreou (1994), Tomei, Glick e Holst (1999), a aprendi-
zagem baseada em projetos bem-sucedidos apresenta as seguintes premissas:

»  foca em problemas de assunto pertencente ao mundo real que pode
sustentar o interesse dos alunos;

* demanda a colaboracdo do estudante e, a0 mesmo tempo, algum
nivel de autonomia e independéncia dele;

*  proporciona um foco explicito e intencional na forma e em outros
aspectos da lingua;

* desencadeia um processo de produto orientado, com uma énfase
nas habilidades integradas e uma reflexao ao concluir o projeto.
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Stoller (1997) e Sheppard e Stoller (1995) sugerem seguir um processo
de dez passos como uma maneira de maximizar os beneficios potenciais dos
projetos de trabalho, que sdo:

Passo 1:  Alunos e professor concordam em um tema para o projeto.

Passo 2:  Estudantes e educador determinam o resultado final do projeto.
Exemplo: um boletim escrito, um debate, uma carta, uma apresentagdo
oral, um video, uma apresentagdo teatral, etc.

Passo 3:  Discentes e docentes estruturam o projeto.

Depois de o tema e o resultado final do projeto estarem determinados,
os alunos e o professor trabalham com os detalhes do projeto, os quais
guiam os aprendizes desde as atividades iniciais até a finalizag@o.
Neste passo, os estudantes consideram seus papéis, responsabilidades
e trabalho em grupos colaborativos. Depois de negociarem uma data
final para completarem o projeto, os aprendizes chegam a um consenso
para reunirem, compartilharem e compilarem informagoes e, entao,
apresentarem seus projetos finais.

Passo 4: O educador prepara os educandos para poderem reunir as informagaes.

Neste estagio, o docente prepara os discentes para as demandas de
lingua, habilidade e estratégias associadas com a reunido de infor-
magdes. Com os niveis de habilidades dos estudantes em mente, o
professor prepara atividades instrucionais para cada uma das tarefas
da juncdo de informacgoes.

Passo 5:

Os estudantes reunem informagaes.

Depois de praticar as necessarias habilidades, usar estratégias e a lin-
gua para a reunido de informagdes, os aprendizes estdo prontos para
coletar informagdes usando métodos tais como entrevistas, escrita de
cartas e pesquisas na biblioteca.

Passo 6:

O educador prepara os educandos para analisar e compilar os dados.
O professor prepara os alunos para eles produzirem mais por conta
propria através de tarefas que envolvam, por exemplo, categorizagao,
comparagdo e uso de organizadores graficos, tais como graficos e
linhas do tempo.

Passo 7:

Os estudantes compilam e analisam informagoes

Os aprendizes trabalham em grupos organizando as informagdes e
entdo discutem os valores dos dados coletados, mantendo alguns e
descartando outros.

Passo &:

O docente prepara os discentes para as demandas de lingua da ati-
vidade final.

O professor organiza as atividades que implicam um melhor uso da
lingua estrangeira para ajudar os alunos a apresentarem o resultado
final do projeto. Essas atividades podem focar as habilidades para
apresentagdes orais, revisdes de escrita, debates, etc.

Passo 9:

Os estudantes apresentam o produto final de seu projeto.
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Passo 10: Os aprendizes avaliam o projeto.
No passo dez, os alunos refletem acerca da lingua que aprenderam e
sobre o assunto abordado no desenvolvimento do projeto. Além disso,
eles sdo solicitados a sugerirem melhoras para projetos futuros.

Fonte: Adaptado de Stoller (1997) e Sheppard e Stoller (1995).

Como foi possivel verificar nas discussdes empreendidas nesta segao,
sdo inumeras as vantagens de trabalhar com projetos na sala de aula de lingua
estrangeira, pois essa proposta de ensino valoriza a potencialidade de cada
aprendiz, favorece a participagao deles e estimula que cada um dé o melhor
de si, colaborando no seu grupo de trabalho com o que sabe, podendo favo-
recer sobremaneira a aprendizagem dos alunos menos participativos € com
mais dificuldades.

4.2 As Tarefas

O enfoque por tarefas, segundo Abadia (2000), nasce da evolugao do
ensino comunicativo, com David Nunan, em 1989, em grande parte, motivado
pela busca de comunicagdo real em sala de aula. Ainda que saibamos que,
ao estudar uma lingua estrangeira, sejam escassas as condi¢des de uso da
lingua-alvo em situagdes reais de comunicagdo, Abadia (2000) enfatiza que
o0 ensino por tarefas trata da organizacao do trabalho em sala de aula como
marco de atuagdo no qual acontece o intercdmbio comunicativo entre todos
os participantes do contexto de ensino-aprendizagem. Isso torna a proposta
inovadora por se centrar na forma de organizar, sequenciar e levar a cabo as
atividades de aprendizagem na sala de aula.

Segundo a autora, no ensino por tarefas, sdo encontradas trés abordagens
diferentes quanto a dinamica de trabalho e o envolvimento dos alunos:

1. as tarefas;
2. osprojetos; e
3. asimulacgdo.

Quanto a primeira, cada unidade esta organizada em torno de uma tarefa
final (por exemplo, confeccionar um livro de receitas, elaborar um guia para
viver bem etc.). Os alunos realizam diferentes tipos de tarefas prévias, nas
quais sdo trabalhados os elementos necessarios para poder realizar a tarefa final.
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No referente a segunda, Martin Peris (1999) afirma que ¢ mais geral,
podendo estruturar um curso inteiro. Ainda de acordo com o autor, as tarefas
sdo mais reduzidas e comportam apenas algumas sessdes de aula, além de
conterem menos elementos iniciais de exploragdo de interesses, de selecao
do tema e de planejamento das etapas de trabalho que um projeto. Em suma,
uma tarefa costuma apresentar-se como uma unidade mais breve que o projeto
e com mais elementos definidos previamente.

Com relagdo a terceira, a simulacdo (global), Roldan (1990, 1997) diz
que ¢ uma técnica de trabalho, na qual se parte de algo que consiste no cerne
do interesse dos aprendizes, desenvolvem-se vérias tarefas comunicativas
relacionadas, de modo que as diferentes habilidades se integrem. Nessa pro-
posta de trabalho, sdo de grande valia técnicas como a criatividade, os jogos
em que os aprendizes interpretam papéis, etc.

Quanto a organiza¢do de um planejamento baseado em tarefas, Abadia
(2000) sugere que seja assim: lanca-se uma tarefa final, como, por exemplo,
criar um anuncio publicitario, que sera o eixo do trabalho e o propdsito final
da tarefa. Mediante distintas tarefas, trabalha-se todo tipo de conteudo, tais
como: apresentacao de modelos de propagandas, exercicios de gramatica,
atividades de compreensao e expressao oral e escrita, praticas de amostras
funcionais da lingua, entre outras. Nesse processo, os aprendizes podem
desenvolver os conhecimentos e as capacidades comunicativas necessarios
para serem capazes de realizar a tarefa final.

Acreditamos que ¢ fundamental destacar, neste momento, os objetivos
do ensino mediante tarefas. Segundo Abadia (2000), o enfoque por tarefas
tem como meta fomentar a aprendizagem por meio do uso real da lingua na
sala de aula e, por essa razao, consiste no ensino-aprendizagem a partir da
realidade de sala de aula.

Também Estaire e Zanon (1990), pesquisadores do ensino por tarefas na
Espanha, afirmam que esse tipo de pratica tem como objetivo proporcionar
a elaborag@o de um curso com um carater globalizador, que seja capaz de
integrar os diferentes eixos do processo educativo: objetivos, conteudos, me-
todologia e avaliacdo. Os autores, todavia, ressaltam que a tomada de decisdes
envolve tanto alunos como professores. Assim, segundo esses pesquisadores,
o foco do ensino por tarefas estd na comunicagdo e ndo apenas no resultado
do processo de comunicagao.

A esse respeito, Wesche e Skehan (2002) sugerem algumas caracteristicas
que sdo comuns as salas de aula comunicativas, quais sejam:
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* as atividades exigem constante intera¢do entre os aprendizes ou
outros interlocutores com a finalidade de trocar informacdes ¢ so-
lucionar problemas;

*  prevalece o uso de material e atividades comunicativas inseridas em
contextos do mundo real, dando énfase as relagdes entre os canais
falados e escritos; e

* asabordagens sdo centradas no aprendiz, ou seja, sdo consideradas
a formacao e a experiéncia do estudante, suas necessidades e ob-
jetivos, permitindo que ele use sua criatividade e desempenhe um
papel marcante nas decisdes relativas a instrugao.

Esses pesquisadores ainda propdem que as referidas caracteristicas devam
ser organizadas levando em considerag@o os seguintes itens:

*  instrugdo que enfatize a abordagem cooperativa, tais como trabalhos
em grupo ou em pares;

*  oportunidades para os aprendizes focalizarem o processo de aprendi-
zagem com a finalidade de melhorar a aprendizagem contextualizada;

* tarefas comunicativas como unidades basicas de organizagao para
a instrucdo linguistica e relacionadas aos objetivos curriculares; e

*  contetdo significativo que deve ser aprendido nao apenas como
um veiculo para o conhecimento da lingua, mas também pelo seu
valor inerente.

Como podemos perceber, as caracteristicas comuns as salas de aula co-
municativas, as quais devem ser organizadas conforme os itens mencionados
anteriormente, sao partilhadas no ensino mediante tarefas, uma vez que essa
proposta didatica tem como base a metodologia de abordagem de ensino
comunicativa. Observemos o item 3 acima, o qual mostra que as tarefas co-
municativas para o ensino de uma lingua estrangeira sdo uma das maneiras
de organizar o ensino-aprendizagem em uma sala norteada por tais principios.
Embora Wesche e Skehan (2002) ndo mencionem os projetos de trabalho ao
apresentarem tragos similares ao tipo de recinto e a forma como se arranjam,
os projetos também compartilham os atributos ¢ 0 modo de composi¢ao de
uma sala de aula comunicativa, como foi visto na se¢do 4.1 e no segundo
paragrafo desta se¢do, quando mencionamos Abadia (2000) pelo fato de a
autora mostrar trés abordagens diferentes quanto a dindmica de trabalho e ao
envolvimento dos alunos no ensino por tarefas.
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Convém destacar que, tanto na organizacao do ensino por meio de tarefas
como através de projetos, as caracteristicas do ensino e as referidas formas de
gerenciar o trabalho em sala de aula levam em conta a realidade dos apren-
dizes, o ensino calcado em praticas que tenham sentido para a vida deles e
consideram a interacdo entre os alunos e professores um elemento essencial
para a aprendizagem da lingua-alvo.

4.3 As Tarefas Colaborativas

Apos discutir as caracteristicas de uma sala de aula comunicativa e sua
organizacao sob a Otica de alguns principios, entendemos que ¢ importante
apresentar as especificidades do ensino mediante tarefas comunicativas, con-
forme Brown (2001) e Wesche e Skehan (2002):

* acomunicagdo ¢ primordial;

*  héaalgum tipo de problema de comunicagao a ser solucionado;
*  existe alguma relagdo com atividades do mundo real;

e aconclusao da tarefa é fundamental,

* atarefa ¢ avaliada pelos resultados alcancados.

A esse tipo de ensino, Lima (2002a) acrescenta os seguintes aspectos que
precisam estar presentes a fim de que a tarefa seja colaborativa e contribua
para o aproveitamento maximo da producdo dos aprendizes:

* o foco deve estar no processo colaborativo;

* o aprendiz precisa ter a oportunidade de revisar sua propria produ-
¢do ou as producdes de seus colegas, procedendo a uma corregao
conjunta ou individual;

» areflexdo critica se faz necessaria por parte do(s) discente(s) e
do docente;

. a pratica para aprender a equivocar-se e o entendimento a respeito
da aprendizagem vao ocorrer em etapas evolutivas.

De forma semelhante as caracteristicas de tarefas comunicativas descritas
anteriormente, Klapper (2003, p. 35) inclui algumas referentes ao ensino de
lingua baseada em tarefas colaborativas, quais sejam:
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e as caracteristicas da interagdo comunicativa no trabalho baseado
em tarefas colaborativas fornecem insumo compreensivel suficiente
para “instigar” os processos de busca do conhecimento;

* oensino de lingua baseado em tarefas colaborativas ¢ a versao forte
do ensino de linguas comunicativo, na qual a aprendizagem de lingua
depende de os alunos estarem envolvidos em comunicagao real e
usarem a lingua de maneira significativa;

* o ensino de linguas comunicativo necessita apoiar a aquisi¢do na
instru¢do que assegura uma certa aten¢do as formas linguisticas,
iniciando pela énfase na fluéncia e, em seguida, conduzindo gra-
dualmente as atividades focadas na forma (versao fraca do ensino
de linguas comunicativo);

»  astarefas colaborativas sdo vistas como atividades baseadas no sig-
nificado, devendo estar relacionadas as necessidades comunicativas
do aprendiz e vinculadas as exigéncias de mundo real onde eles
estdo inseridos. Essas atividades devem promover o alcance de um
produto final auténtico, por parte dos alunos (resolver um problema,
chegar a um consenso, completar um quebra-cabega, jogar um jogo
etc.), pois a completude da tarefa foi combinada a priori.

Ap6s ter apresentado as caracteristicas de tarefas colaborativas impor-
tantes para a finalidade do presente estudo, mencionamos, de acordo com
Moreno Garcia (2004), os seguintes principios do ensino por meio de tare-
fas colaborativas:

*  alingua é um instrumento de comunicagdo que deve desenvolver-se
mediante o uso em contextos reais;

* a andlise linguistica deve ser feita levando em conta os fatores
pragmaticos e discursivos, isto €, a lingua em uso;

*  os contetdos linguisticos devem ser originados da pratica, ou seja,
devem ser retirados da realidade dos aprendizes;

* aaprendizagem da segunda lingua ¢ um processo de construgao
criativa, e os erros sdo considerados como etapas do desenvolvi-
mento da aprendizagem que pode levar o estudante ao dominio da
lingua-alvo;

*  as estratégias comunicativas sdo, por um lado, universais e, por
outro, proprias de cada aprendiz;

* aconsciéncia intercultural serd um dos fatores de enriquecimento
das atividades de sala de aula.
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Com relagao a reflexdo empreendida sobre os principios do ensino por
tarefas colaborativas, ¢ imprescindivel destacar que eles se aliam ao ensino
por projetos de trabalho visto na se¢do anterior e ao ensino de lingua e
cultura na perspectiva da interculturalidade, assunto abordado no Capitulo
3. Queremos destacar o item acima concernente ao niimero 6 por tratar da
consciéncia intercultural como um dos aspectos enriquecedores das tarefas
colaborativas de sala de aula, pelo fato de as tarefas colaborativas aplicadas
para a geracao de dados desta pesquisa buscarem relacionar a tarefa colabo-
rativa e a interculturalidade.

Esse tipo de proposta de trabalho defendido por nods e levado a cabo na
presente pesquisa, objetivando proporcionar o ensino-aprendizagem da lin-
gua espanhola de forma significativa, encontra suporte na perspectiva teorica
sociocultural vygotskiana, a qual concebe o uso da lingua como uma acao
cognitiva e social, ja que o sentido ¢ construido durante a interagdo entre os
individuos para agir no mundo com um propdsito social. Portanto, o emprego
de tarefas colaborativas no ensino de uma lingua estrangeira € visto como uma
oportunidade de que tal acdo ocorra, o que requer uma educacgao pautada no
respeito as diferencas, a fim de formar cidadaos solidarios para que convivam
de maneira harmoniosa no mundo globalizado.

Nesse sentido, consideramos relevante sublinhar que, no presente estudo,
¢ empregada a expressao “tarefa colaborativa”, uma vez que se baseou em
estudiosos de tarefas colaborativas, os quais utilizam como suporte teorico de
suas pesquisas a teoria sociocultural vygotskiana, como, por exemplo, Swain
(1999), Lima e Pinho (2007), entre outros. Também ¢ importante dizer que,
embora nosso foco de estudo sejam as tarefas colaborativas, ndo podemos
deixar de enfatizar a origem do ensino por tarefas.

Na sequéncia, apresentamos a defini¢do pioneira de tarefas proposta por
Nunan (1989). De acordo com o autor, as tarefas envolvem o uso da linguagem
em situagdes comunicativas nas quais a atencao do usudrio nao esta focada
na estrutura linguistica, e sim no significado. Swain (1999), pesquisadora ca-
nadense que estuda o emprego de tarefas colaborativas nas aulas de segunda
lingua/lingua estrangeira, compartilha a definicdo de Nunan, mas acrescenta
que a tarefa colaborativa pode tanto focar-se no significado como na forma da
lingua, pois entende que, embora os alunos focalizem a forma, eles precisam
estar engajados no ato de fazer significado.

Por sua vez, Wesche e Skehan (2002) entendem que as tarefas cola-
borativas sdo atividades comunicativas inseridas na sala de aula de lingua
estrangeira que envolvem os alunos na compreensao, manipulagio, producao
e interacdo na lingua que estio aprendendo.
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Ja Lima e Pinho (2007) concebem as tarefas colaborativas como ta-
refas comunicativas introduzidas na sala de aula de lingua estrangeira, que
envolvem os aprendizes na interagdo, exploragdo, compreensao ¢ produgao
na lingua-alvo, enquanto a aten¢do deles estd focada mais no sentido do que
apenas na forma linguistica.

Para a presente pesquisa, valemo-nos tanto da defini¢do de tarefa cola-
borativa das pesquisadoras supracitadas como da de Swain (1999). Concor-
damos com a visdo de tais autoras por entendermos, também, que as tarefas
colaborativas representam uma oportunidade de tornar o conhecimento da
lingua estrangeira importante para que a comunicagao ocorra.

E fundamental ressaltar a defini¢io de tarefa colaborativa proposta por
Swain (1999), que defende tanto o foco no significado como na forma da lin-
gua estrangeira, o que ¢ extremamente relevante quando se ensinam linguas
tipologicamente proximas, como o portugués e o espanhol. A dificuldade de
assimilar uma lingua estrangeira estruturalmente muito semelhante a lingua
materna reside justamente em o falante ter que aprender a norma culta dessa
lingua estrangeira. E esse conhecimento que vai contribuir para a inclusio
social dos aprendizes, pois € o seu grau de instru¢do na lingua-alvo que definira
o pertencimento deles a um determinado grupo: o dos letrados.

Valer-nos dessa concepgao de tarefas colaborativas foi muito importante
nesta pesquisa, uma vez que entendemos que, para ensinar a lingua espanhola
a adolescentes de escolas publicas de realidades menos privilegiadas (como
¢ o caso dos estudantes que participaram desta pesquisa, que tém muitas ne-
cessidades a suprir, como, por exemplo, a comida, uma casa para morar, uma
familia que cuide deles etc.), para quem a lingua estrangeira nao ¢ prioridade,
¢ preciso que o professor os convenga de que vale a pena estuda-la. Esse
convencimento pode ocorrer mediante o desenvolvimento de um projeto com
tarefas colaborativas que favorecam o dialogo e o intercambio de informagdes
entre os aprendizes, a fim de que eles usem a lingua estrangeira para alcancar
seus propdsitos comunicativos na realidade onde estdo inseridos e, dessa
forma, percebam a utilidade do novo idioma que estdo aprendendo na escola.

Por fim, citamos Natel (2013), que partilha as defini¢cdes de tarefas
anteriores e acrescenta que uma tarefa colaborativa ¢ uma atividade comu-
nicativa baseada nas vivéncias dos aprendizes que promove o engajamento
comunicativo e linguistico deles na lingua estrangeira por meio da compre-
ensdo, criatividade, manipulacgdo, interagdo e produgao na lingua-alvo, com
a finalidade de compreender e/ou resolver um problema social. Isso significa
que o professor, ao trabalhar com alunos de escolas publicas, precisa ter
como ponto de partida, para o ensino da lingua estrangeira, as necessidades
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inerentes a realidade dos alunos e trabalha-las mediante tarefas colaborativas.
Isso implica abordar os problemas sociais enfrentados pelos aprendizes em seu
quotidiano, para que a lingua estrangeira se torne significativa para eles, na
medida em que, por meio dela, entendem os seus problemas, podendo buscar
recursos junto a comunidade escolar, associacdo de moradores, autoridades
competentes para resolvé-los.

Um exemplo de um tema de estudo retirado da vivéncia dos alunos pode
ser referente ao meio ambiente, ou seja, aos problemas enfrentados pela falta
de educagdo ambiental das pessoas. Para levar a cabo esse trabalho, o professor
pode propor uma tarefa que consiste em uma explosao de ideias acerca dos
problemas enfrentados com o lixo na escola, na casa dos aprendizes e nas
ruas de seu bairro. Enquanto os alunos falam, o professor anota, no quadro
ou datashow, suas manifestacdes; em seguida, o educador, juntamente com os
educandos, pode escrever um texto na lingua-alvo que englobe os principais
problemas apontados pelos estudantes envolvendo o lixo no seu entorno.

Ap6s realizar essas atividades, o professor disponibiliza aos alunos al-
guns textos na lingua-alvo que abordam os principais problemas ambientais
ocasionados pela falta de cuidados com o lixo. Alguns deles possivelmente
estejam entre os que foram nomeados pelos aprendizes na técnica de explosao
de ideias, como, por exemplo: mortes de animais porque hé plastico na dgua e
na grama que eles ingeriram; varios tipos de residuos que a populacdo joga na
rua, os quais estdo causando entupimento nos bueiros e inimeros alagamentos
de ruas e inundagdes de casas, cada vez que chove muito; aquecimento do
planeta por causa da polui¢do, que tem feito com que a temperatura se eleve
cada vez mais e, por ocasido disso, mata tanto as pessoas como os animais.

A seguir, cada dupla de aprendiz 1€ um dos textos, discute os problemas
apontados nele com seu par, toma nota do vocabulario e das estruturas gra-
maticais recorrentes no texto para poder falar e escrever sobre o meio am-
biente, compara tais problemas com os levantados em aulas anteriores acerca
do bairro onde moram, faz uma sele¢ao dos topicos mais relevantes, com o
auxilio do professor, e escreve uma carta ao prefeito da cidade, solicitando
providéncias para os problemas enfrentados pela comunidade relacionados ao
lixo. Para que tenham insumo para elaborar a carta a autoridade municipal, o
docente leva alguns exemplos de cartas formais a fim de que os alunos leiam
e retirem as estruturas que devem ser usadas nesse género textual. Além disso,
entrega-lhes uma folha com as principais estruturas para iniciar, desenvolver
e concluir uma carta formal.

E nessa perspectiva de ensino que se inclui a proposta de pesquisa levada
a cabo por nos neste livro. Para tanto, elaboramos um projeto, com varias



80 TANIA BEATRIZ TRINDADE NATEL

tarefas colaborativas que possibilitam a interculturalidade e com assuntos que
enfocam a realidade dos aprendizes para o ensino-aprendizagem de espanhol
como lingua estrangeira a uma turma de nono ano.

Ap6s definir tarefa colaborativa e assumir sua concepcao para a finali-
dade do presente estudo, ¢ pertinente, agora, tracar importantes consideragcdes
quanto a mediagdo e ao papel do professor no ensino-aprendizagem de linguas
baseado em tarefas.

A respeito dos beneficios do uso de tarefas no ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira, pensamos ser fundamental mencionar alguns estudos
da linha de pesquisa sociocultural. Iniciaremos citando Swain (2000), por ar-
gumentar que o envolvimento dos aprendizes em tarefas colaborativas significa
a aprendizagem de lingua em processo, na qual ambos os processos (o que
¢ dito) e a habilidade em refletir sobre o que ¢ dito (o produto) desenvolvem
a lingua (SWAIN; LAPKIN, 1998). Um niimero relevante de estudos (DO-
NATO, 1994; OHTA, 2001; STORCH, 2002) tem mostrado que, quando os
aprendizes trabalham em pares ou em pequenos grupos, usam seus recursos
linguisticos para construir o conhecimento sobre a lingua.

Nesse sentido, segundo pesquisadores como Tinzman et al. (1990), Oxford
(1997), Nyikos e Hashimoto (1997), a aprendizagem colaborativa baseia-se
na teoria sociocultural. Conforme Figueiredo (2009), na perspectiva dessa
teoria, o aprender ¢ concebido socialmente, e a inteligéncia humana provém
do meio social e cultural onde os sujeitos estdo inseridos.

Sob essa 6tica, Donato (1994, p. 34) argumenta que o foco em aquisi¢ao
de segunda lingua deveria ser “na observagao da construcao de conhecimento
e como este processo de construcdo entre os aprendizes resulta em mudanga
linguistica entre e com os individuos durante uma atividade conjunta”. O es-
tudo de Donato evidencia que a cooperagdo entre os estudantes ocorre roti-
neiramente enquanto eles trabalham juntos em tarefas de aprendizagem de
lingua. Os efeitos dessa ajuda (andaimento) sdo substancialmente suficientes
para definir e cultivar o papel desempenhado pelo contexto social no desen-
volvimento da segunda lingua.

Também Swain e Lapkin (2001) conduziram uma série de estudos para
determinar como os aprendizes de segunda lingua constroem conhecimentos
linguisticos enquanto estdo engajados na produgdo de tarefas colaborativas
que envolvem fala e escrita. Elas ressaltam que o uso de tarefas comunicati-
vas no ensino de linguas € benéfico na medida em que a ocorréncia de trocas
interacionais gera a negociacao de significado, facilitando a aprendizagem
da lingua estrangeira. Um exemplo em que os aprendizes simultaneamente
focaram sua atencdo na forma e no significado pode ser visto no estudo de
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Swain e Lapkin (2001), no qual, em uma das tarefas, “quebra-cabeca”, os
aprendizes testaram hipdteses sobre corregao de formas linguisticas, discutiram
juntos e decidiram que formas seriam melhores para expressar o significado
de suas producdes. Tal discussao sobre a forma da lingua Swain (2000) chama
de didlogo colaborativo. No didlogo colaborativo, “o uso de lingua e a apren-
dizagem de lingua podem ao mesmo tempo ocorrer” (SWAIN, 2000, p. 10).
Swain (2000) argumenta que dialogo colaborativo ¢ um modo de apren-
dizagem mediada que constrdi o conhecimento linguistico, uma vez que € no
diadlogo colaborativo que o uso da lingua medeia a aprendizagem da lingua.
No seu estudo em imersdo francesa, desenvolvido no ano de 2000, os dados
apresentados forneceram evidéncias de que a aprendizagem de lingua ocorre
em didlogo colaborativo e que essa fala externa facilita a apropriacdo tanto do
conhecimento linguistico como de processos estratégicos. Além disso, também
revelaram como jovens aprendizes, através de didlogos colaborativos, sao
capazes de organizar e mediar a propria aprendizagem sem a intervengao do
professor. Assim, a pesquisadora defende que, por meio da interagao dialogica
dos aprendizes, eles ndo somente negociam significados, mas vao além, nego-
ciam a propria aprendizagem. E pertinente enfatizar que uma pratica com essas
caracteristicas leva os aprendizes a tornarem-se individuos mais autonomos.
Nesse sentido, Ohta (2001) afirma que, no trabalho com tarefas cola-
borativas em sala de aula, at¢ mesmo os aprendizes menos proficientes na
segunda lingua podem fornecer assisténcia aos aprendizes mais proficientes.
Tal descoberta foi feita em um estudo longitudinal desenvolvido pela autora
em sala de aula com estudantes japoneses. [sso mostra que, em uma sala de
aula, quando os alunos trabalham em sua ZDP, nao somente os aprendizes
mais capazes podem ajudar os estudantes com menos conhecimentos, con-
forme apontam defini¢des mais tradicionais de ZDP, mas todos os alunos tém
condi¢des de fornecer e receber assisténcia, isto €, auxiliarem-se mutuamente.
A esse respeito, Swain e Lapkin (2001) afirmam que os processos cog-
nitivos, os quais sdo derivados e constituidos dialogicamente, podem ser
observados diretamente em interagdes linguisticas que surgem entre falantes
enquanto eles participam em tarefas para solucionar problemas.
Outra vantagem da aprendizagem colaborativa, conforme Goodsell, Maher
e Tinto (1992), consiste na reformulagao do papel da aprendizagem em sala
de aula, pois os estudantes passam de recebedores passivos da informacgao
dada pelo professor para agentes ativos na constru¢do do conhecimento. As-
sim, nessa perspectiva de ensino, os estudantes ndo sao meros receptores das
informagoes fornecidas pelo professor; ao contrario, eles sdo participantes
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ativos do processo de ensino-aprendizagem, portanto constroem conjunta-
mente o conhecimento.

Da mesma forma, no ensino através de tarefas colaborativas, a negocia-
¢do com os aprendizes € uma importante forma de organizar o trabalho no
contexto de sala de aula, e a tomada de decisdes favorece a aprendizagem
dos alunos. Nesse sentido, Tinzman, Jones, Fennimore et al. (1990) ressaltam
que uma aprendizagem com sucesso leva em consideracao a interagao entre
os aprendizes, os materiais, o professor e o contexto. Cabe destacar que a
interacdo € um processo de duas vias e que € nele que o ser humano se cons-
titui como sujeito. Portanto, ainda conforme os autores, comunicagao efetiva
e colaboragdo sdo essenciais para que os estudantes tenham sucesso em sua
aprendizagem, visto que ¢ principalmente pelo didlogo que eles se tornam
conhecedores da lingua-alvo e aprendem a usar estratégias para substituir as
lacunas de informagdes existentes na lingua estrangeira, a fim de atingir seus
objetivos comunicativos. Além disso, proporcionar aos estudantes tarefas do
mundo real e acrescentar novas informagdes aos conhecimentos prévios deles
requerem comunicagdo efetiva e colaboragao entre professores, estudantes e
outros sujeitos mais capazes.

A esse respeito, manifestam-se Tinzmann, Jones, Fennimore et al. (1990)
e argumentam que os aprendizes precisam ser encorajados a trabalhar em
pares ou em pequenos grupos, porque isso aparentemente lhes fornece a
pratica necessaria para melhorar a sua fluéncia. Em termos de eficacia de
aprendizagem, Storch e Wigglesworth (2009) descobriram que os alunos,
quando trabalham em pares, t€m melhor desempenho em producdes escritas
do que quando trabalham na mesma tarefa individualmente.

Quanto ao uso de tarefas colaborativas como um meio de integrar conte-
udo e ensino de lingua, consideramos necessario mencionar Swain (2001). De
acordo com a autora, atividade social e cognitiva € a solu¢do para problemas
linguisticos por meio da interac¢do social. Considera também que “uma ma-
neira na qual o ensino de lingua e conteudo integrados podem ser realizados
¢ através do uso de tarefas nas quais sdo utilizados materiais com conteudos
relevantes, encorajando os alunos a focar a forma linguistica” (1999, p. 44),
pois, conforme Swain e Lapkin (1994), as tarefas colaborativas também po-
dem explorar estruturas gramaticais, uma vez que, na troca de informagoes, os
aprendizes tentam expressar o sentido intencionado com precisao e coeréncia.

A esse respeito, Swain (1995; 2001) afirma que, na producao dos apren-
dizes, durante a realizacdo de tarefas colaborativas com os colegas, ¢ essencial
que a percepgao, a testagem de hipoteses e a reflex@o sobre a lingua estejam
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presentes na interagdo — processo que se da mediante o dialogo empreendido
entre os participantes.

Em termos gerais, conforme Swain e Lapkin (2001), tarefas comunicativas
enfatizam a importancia do foco no significado, como o faz Nunan (1989).
Ainda de acordo com as autoras, s30 escassas as excec¢oes que enfatizam o foco
na forma (FOTOS, 1994; LYSTER, 1994; SWAIN,1997b). Um ponto de vista
alternativo, segundo elas, ¢ que a tarefa pode ser considerada comunicativa,
mesmo que os aprendizes foquem de maneira explicita na forma (BREEN;
CANDLIN, 1980; SWAIN,1997b). E claro que a prioridade deve ser dada
ao sentido, ja que o ensino deve ser contextualizado e a instru¢do gramatical
(foco na forma) precisa ser construida a partir do sentido que os estudantes
pretendem dar as suas produgoes.

Ainda relendo a obra de Swain e Lapkin (2001), percebemos a defesa do
uso de tarefas comunicativas na aprendizagem de uma segunda lingua pelas
seguintes razoes:

1*) aaquisicdo de segunda lingua ¢ realcada com a negociacao de sentido
que ocorre durante as tarefas (solu¢ao de problemas linguisticos,
feita de forma colaborativa);

2%) a fala que emerge quando os estudantes procuram resolver pro-
blemas linguisticos representa a aprendizagem da segunda lingua
em progresso;

3*) aresolugdo das tarefas pode gerar um foco explicito na forma a me-
dida que os aprendizes procuram se expressar de maneira coerente
€ com corregao.

Também Van den Branden emite sua opinido a respeito desse tema,
afirmando que,

Nas pesquisas de aquisi¢ao de segunda lingua, as tarefas t€ém sido amplamente
usadas como veiculos para elicitar produgdo de lingua, interagdo, negociagdo
de significado, processamento do insumo e foco na forma, todos esses fatores
estimulam a aquisi¢do de segunda lingua (2006, p. 1-2).

Nesse sentido, Swain (2001) sustenta que o uso da lingua revela as lacunas
no conhecimento dos aprendizes. Da mesma forma, autores como Harley e
Swain (1984) e Swain (1985) externam, com consisténcia, que a exposi¢ao
dos alunos a mostras significativas de lingua ndo ¢ suficiente para assegurar
uma produgdo conforme a norma culta da lingua-alvo.

Tavakoli e Foster (2011) também enfatizam essa questio ao afirmarem que
a abordagem de ensino de linguas baseado em tarefas colaborativas promove
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uma aprendizagem de lingua mais eficiente do que por meio de instrucao ex-
plicita de regras gramaticais (LONG; ROBINSON, 1998; WILLIS; WILLIS,
1996). De acordo com as pesquisadoras, os aprendizes trabalham de forma
mais engajada nas tarefas quando as realizam em duplas, o que pode atrair a
atencdo deles para aspectos formais da lingua que estao utilizando.

Ao discutir a importancia do papel das tarefas colaborativas para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, Barbirato (2005)
destaca a fun¢do do professor responsavel pela elaboracdo das tarefas para
fornecer insumo aos aprendizes, pois a ele compete gerenciar o ensino em sala
de aula e auxiliar os alunos na construc¢ao do significado de suas produgdes.
Por sua vez, os estudantes desempenham um papel ativo na aprendizagem, pois
s30 responsaveis por transformar o insumo em produ¢ao, mediante o processo
de negociacao do significado através da interagdo, para realizar uma tarefa.

A partir do que foi discutido, consideramos importantes para este estudo
as orientagdes de Richards e Rodgers (2001), porque as tarefas colaborativas
propostas por nds para a geragao dos dados deste estudo, seguiram as orien-
tagdes desses autores, que estabelecem que um planejamento baseado em
tarefas apresenta as seguintes intengdes:

* 0 foco esta mais no processo do que no produto;

*  os elementos basicos sdo atividades e tarefas que enfatizam a co-
municacao e o significado;

*  os alunos aprendem a lingua interagindo comunicativa e significa-
tivamente enquanto estdo envolvidos nas atividades e tarefas;

» as atividades e tarefas tanto podem ser aquelas que os aprendizes
poderdo precisar atingir na vida real quanto as que possuem uma
finalidade pedagogica especifica para a sala de aula;

* as atividades e tarefas de um plano de ensino baseado em tarefas
sdo sequenciadas de acordo com a dificuldade dos aprendizes;

* adificuldade da tarefa depende de uma série de fatores, incluindo
as experiéncias prévias do aprendiz, a complexidade da tarefa, a
lingua necessaria para realizar a tarefa e o grau de assisténcia ou
orientacao disponivel.

Ao analisarmos as pretensoes sugeridas pelos autores mencionados
acima para levar a cabo um planejamento baseado em tarefas, pudemos no-
tar que as tarefas colaborativas e os projetos de trabalho concebem de forma
semelhante a organizagao do processo de ensino-aprendizagem em uma sala
de aula comunicativa.
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O trabalho colaborativo é fundamental para ensinar linguas estrangeiras
na realidade de escola publica, uma vez que resulta mais dificil aprender uma
lingua qualquer, com o professor passando no quadro os exercicios e os alu-
nos executando copias. Além disso, ressaltamos que as tarefas colaborativas
realizadas em pequenos grupos viabilizam o trabalho do professor, com salas
lotadas, muitas delas contendo mais de quarenta alunos. Portanto, € preciso
reinventar a sala de aula, oportunizando aos aprendizes boas praticas para o
ensino de linguas, isto €, praticas significativas com projetos de trabalho e
tarefas colaborativas.

E extremamente importante salientar que, para tornar a escola mais
significativa e desafiadora aos aprendizes, ¢ preciso encontrar outras formas
de conduzir o ensino, como a que deu origem a esta pesquisa. Porém, para
que isso seja possivel, ¢ salutar que os alunos conhecam outros ambientes,
outras maneiras de viver, isto ¢, outras culturas. Outrossim, € preciso que a
sala de aula de linguas estrangeiras seja um espago de educagao intercultural,
de negociacdo, de trocas significativas e de sensibiliza¢do para o respeito a
todos os tipos de diferengas. Além disso, ¢ necessario acreditar que todos
os estudantes sdo capazes de aprender e ter consciéncia de que ¢ obrigagao
da escola oferecer oportunidades de aprendizagem para todos. Isso implica,
muitas vezes, ter de elencar discussoes criticas com todo o corpo docente,
buscar outras formas de ensinar e eliminar os conhecimentos cristalizados.

4.4 A Promocao da Autonomia do Aluno através do
Ensino Baseado em Projetos e Tarefas Colaborativas

A experiéncia obtida por mim durante varios anos de sala de aula, em
Cursos de Graduacdo em Letras como formadora de professores e em escolas
publicas atuando como professora de espanhol no ensino fundamental e médio,
revela que as praticas desenvolvidas em sala de aula de linguas estrangeiras
tém-se mostrado ineficientes no que se refere a ajudar os aprendizes em suas
tomadas de decisdes no que diz respeito a aquisi¢ao de conhecimentos na
lingua-alvo.

Em relagdo a isso, o que percebemos, como ja foi referido na introdugao
desta pesquisa, ¢ um processo de ensino-aprendizagem baseado no ensino da
gramatica normativa descontextualizada, além de copias exaustivas de textos
feitas no quadro. Ora, essa forma de conduzir o ensino de linguas estrangeiras,
no caso especifico deste estudo, a lingua espanhola, provoca o desinteresse
e se reflete diretamente na capacidade de tomada de decisdes por parte dos
aprendizes, os quais, em termos gerais, mantém-se apaticos na sala de aula
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com relacdo ao ensino-aprendizagem da nova lingua, mas nao no que diz
respeito as atividades sociais, pois, conforme sinaliza Fontana (2005), eles
interagem muito com seus colegas ao gritar, dialogar, brigar, falar ao celular,
brincar, cantar, namorar, etc. Esta claro que esse tipo de interacao dos alunos
nao ¢ aquela almejada pelo professor, que a interpreta como descaso dos
estudantes com relagdo a aprendizagem da lingua estrangeira, uma vez que
pode resultar em indisciplina em sala de aula e ocasionar estresse tanto do
professor quanto dos alunos.

E fundamental destacar, nesse momento, que, na presente obra, entende-
mos que o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes esta relacionado as
oportunidades que os professores fornecem a eles para usar a lingua estrangeira
em sala de aula, de maneira significativa, por meio de projetos de trabalho e
tarefas colaborativas. Isso pode propiciar ao aluno atingir uma aprendizagem
de linguas eficaz e despertar nele o desejo de continuar aprendendo além da
sala de aula, para aplicar esse conhecimento em outras instancias de sua vida.

A respeito disso, € pertinente observar as consideracdes feitas por Her-
nandez e Ventura (1998), pelo fato de os pesquisadores proporem repensar
0 ensino, em termos gerais, o que inclui especialmente calca-lo em temas
relacionados aos interesses dos aprendizes, visto que os ajudara a dar sentido
ao mundo onde estdo inseridos e a eles mesmos. Outro aspecto interessante
destacado pelos pesquisadores, relacionado a discussao acerca da autonomia
empreendida neste estudo, refere-se ao fato de os aprendizes costumarem
envolver outras pessoas na busca de informagoes, o que significa levar em
consideragdo que a aprendizagem nao ocorre somente na escola e que o ato
de aprender ¢ comunicativo, uma vez que uma pessoa depende da outra no
processo de troca de informagdes. Nessa busca pelo conhecimento, os alunos
descobrem que té€m responsabilidades com sua propria aprendizagem, o que
implica dizer que ndo podem esperar passivamente que a informacao seja
trazida pelo professor.

Na era da globalizagdo, em que “todos” podem ter acesso a escola, ja
ndo ha mais espago para ensinar de forma tradicional, visto que as exigéncias
do mercado de trabalho sdo outras: as empresas buscam pessoas dinamicas,
proativas, que tenham habilidade para trabalhar em equipe, que tenham ini-
ciativa e que sejam capazes de tomar decisdes. Além disso, ¢ perceptivel que
a maioria das pessoas, mesmo as com poucos recursos financeiros, possuem
um celular e, por meio dele, administram muitos aspectos de sua vida profis-
sional e pessoal, sem falar no acesso a internet e as redes sociais, entre outros
meios que possuem para obter informagao.

Diante desse quadro, urge que o ensino de linguas leve em consideragao
a realidade e os interesses dos estudantes, por isso as estratégias de ensino



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 87

também precisam ser revisadas e qualificadas. E imperioso, pois, utilizar
atividades para ensinar em prol de uma educagao linguistica de qualidade, o
que requer a formagdo de aprendizes autonomos, capazes de participar, opinar,
criticar, colaborar ou sugerir melhorias para tornar eficaz o ensino da lingua
que estao aprendendo, uma vez que, segundo Goes (2000, p. 25), a “autono-
mia do sujeito e a regulagdo de suas agdes constroem-se sobre interagdes”.

No entanto, sabe-se que nenhum individuo nasce independente e que a
autonomia € um processo a ser perseguido, que requer colocar em pratica, no
decorrer das aulas de espanhol, atividades significativas que fagam o aluno
buscar por si mesmo seu aprendizado, junto com os conhecimentos adquiridos
na sala de aula. Para que isso acontega, os aprendizes precisam ser estimulados
a praticar o exercicio da independéncia nas aulas de linguas, com a ajuda do
professor, que utiliza estratégias para o desenvolvimento de sua autoconfianga,
despertando-lhes a vontade de enfrentar os desafios do aprendizado auténomo.
Com relacdo a isso, Dickinson (1987) ensina que autonomia ¢ a capacidade
de alguém assumir a responsabilidade pelo seu proprio aprendizado.

A partir do que foi discutido, julgamos muito pertinente a declaragao
de Freire (1996, p. 47), visto que, para esse autor, “ensinar nao ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a
sua constru¢ao”. Isso inclui o entendimento de que o professor ¢ o mediador
na construgdo do conhecimento, o que requer uma postura critica, ativa e
reflexiva, autoavaliacdo e atualizagdo constantes.

Ademais, conforme Freire (1967), a institui¢ao escolar bem como o
educador devem priorizar a formacao de cidadaos criticos reflexivos, que
sejam capazes de visualizar a realidade na qual estdo inseridos para, assim,
poder agir com a finalidade de transforma-la. Esses individuos que frequen-
tam a escola devem poder exercer a cidadania, construir conhecimento que
perpasse o respeito as diferengas étnicas e culturais, além de promover o
respeito, a justiga, a liberdade e a solidariedade e contribuir para que todos
tenham igualdade em termos de oportunidade. E todo esse processo passa,
necessariamente, por uma educag¢do para a interculturalidade.

E relevante também enfatizar novamente a importancia de os professo-
res usarem atividades significativas para gerenciar o ensino-aprendizagem,
em sala de aula, nas quais os alunos tenham a possibilidade de interagir, isto
¢, de usar a lingua em suas producdes orais e escritas, para agir no mundo,
auxiliando-se na busca do conhecimento. Este, conforme os pressupostos
da teoria sociocultural, ja discutidos no capitulo 2, se¢do 2.1, ¢ mediado e
ocorre através das oportunidades de negociag@o entre os aprendizes, sendo o
professor um orientador e mediador desse processo.
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O professor, ao agir como um guia na aprendizagem dos alunos em sala
de aula, atua como mediador entre o conhecimento a ser aprendido e o aluno,
0 que contribui para o desenvolvimento da autonomia desse estudante. A esse
respeito, Lima (2004) afirma que o desenvolvimento da autonomia dos apren-
dizes ¢ motivado pela maneira como os educadores, em termos gerais, € 0s pro-
fessores de lingua estrangeira sistematizam a pratica do ensino-aprendizagem.

Em relagdo a isso, Swain e Deter (2007) afirmam que os sujeitos nao
sdo agentes livres no mundo, mas suas agdes sao acentuadas ou restringidas
pelas ferramentas mediacionais disponiveis para eles, estejam tais instrumen-
tos presentes ou ausentes no ambiente onde as pessoas estdo inseridas. Ao
abordar essa questao, Lantolf (2014) afirma que mediagao ¢ a capacidade que
os seres humanos possuem para regular uns aos outros e a si mesmos, pois
0s processos mentais sdo primeiro controlados, ou, de acordo com Vygotsky
(1978), regulados por objetos no mundo externo. Em sintese, esses processos
mentais sdo contidos pelos outros, especialmente através da principal ferramenta
mediacional, que ¢ a lingua, e pelos materiais disponiveis para ensina-la, os
quais servem como ponte para a aprendizagem.

Aregulagdo ¢ um conceito importante na teoria vygotskiana e € pertinente
para a discussao do entendimento de independéncia na aprendizagem de uma
lingua estrangeira, uma vez que a capacidade autorregulatdria serd desenvol-
vida se o individuo for capaz de regular ou mediar os outros, assim como de
por eles ser regulado ou mediado. Acreditamos, pois, que, se o professor nao
for autoritario e estiver aberto aos questionamentos, dividas, curiosidades,
inquietagdes e aspira¢des dos alunos e disponibilizar atividades significativas
que contemplem os interesses e atenda as necessidades deles, objetivando
a mediagcdo do conhecimento em lingua estrangeira, promovendo, assim, o
dialogo e as oportunidades de troca, de tomadas de decisdes referentes ao
ensino-aprendizagem no contexto de sala de aula, os estudantes terdo, assim,
mais chances de transformar-se em melhores aprendizes de linguas, individuos
ativos e, consequentemente, responsabilizar-se pela sua aprendizagem, o que
inclui continuar aprendendo por toda a vida. Isso podera levar os discentes a
tornarem-se mais participes em outras instancias, beneficiando-os nas tomadas
de decisdes acertadas tanto na sua vida pessoal como na vida profissional.

Nesse sentido, parece-nos muito interessante a compreensao de autono-
mia de Kenny (1993) por afirmar que a autonomia ndo consiste somente na
liberdade para aprender, mas também na oportunidade que o aprendiz tem
de tornar-se uma pessoa.

Por sua vez, Holec (1981, p. 3) conceitua autonomia como “a habilidade
de encarregar-se de sua propria aprendizagem”. Vale dizer: o estudante deve
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responsabilizar-se pela sua aprendizagem, cabendo a ele administrar seu tempo
e respeitar seu ritmo, suas preferéncias e necessidades individuais.

Com relagdo ao termo autonomia, ¢ pertinente enfatizar que ndo ¢ ne-
cessariamente sinonimo de aprender sozinho, embora esse conceito esteja
associado ao de individualizag¢do. Hoje, a palavra autodire¢do, proposta por
Dickinson (1987), para referir-se a um comportamento particular do estudante
frente ao ato de aprender, no qual ele admite a responsabilidade de decidir
sobre sua propria aprendizagem, mas ndo necessariamente se compromete
com a implementacao das decisdes, o ensino dirigido ¢ mais utilizado do que
o conceito de autonomia. Esses termos implicam que os sujeitos aprendem
sob sua diregdo e auxiliados por outras pessoas. E imprescindivel enfatizar
que aprendizado dirigido ndo elimina o professor e sim muda sua fung¢ao: ele
se torna mais um conselheiro e ajudante.

As praticas desenvolvidas em salas de aula comunicativas, sejam por meio
de projetos ou tarefas, procuram focar na organizagao do ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras de maneira a produzir aprendizes com um maior grau
de autonomia, que sejam capazes de buscar conhecimentos da lingua-alvo em
outras fontes de recursos, conforme ja referido na secao 4.2 desta pesquisa.
Nessa perspectiva de ensino, o aluno deve responsabilizar-se por sua apren-
dizagem, pois a instru¢@o ¢ centrada nele e a fun¢do do professor consiste
em orienta-lo em suas necessidades de aprendizagem, além de fornecer-lhe
insumo por meio de atividades significativas. Essa foi a abordagem de ensino
proposta nesta pesquisa, a qual consistiu na aplicagao de um projeto para
gerar os dados apresentados nesta obra, com diversas tarefas colaborativas
que tinham a finalidade de potencializar a aprendizagem da lingua espanhola
de uma turma de alunos do nono ano do ensino fundamental de uma escola
publica municipal, mediante o trabalho em pares e pequenos grupos, em sala
de aula. A lingua estrangeira deveria ser usada pelos estudantes para expres-
sar ideias e pensamentos, ou seja, para interagir, a fim de dar sentido as suas
producdes orais e escritas e realizar as tarefas colaborativas elaboradas por
mim, professora pesquisadora, e pela titular da turma.

Essa proposta de organizagao do ensino em sala de aula ¢ corroborada por
Stoller (2006), pelo fato de a pesquisadora enfatizar que, por meio do ensino
por projetos, os alunos demonstram obter mais autonomia, independéncia,
autoiniciativa e vontade em adquirir responsabilidade para suas proprias
aprendizagens como um resultado de seu trabalho. Ainda consoante a autora,
quando sdo oportunizadas aos alunos escolhas por meio de projetos, incluindo
a chance de analisar, discutir e sugerir alternativas a proposta ofertada pelo
professor, eles tendem a tornar-se mais autdbnomos ¢ independentes, porque
esse tipo de abordagem pedagodgica estimula o interesse dos aprendizes,
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proporciona o seu envolvimento ativo na aprendizagem e alimenta a sua
vontade em adquirir responsabilidades.

Ainda de acordo com Stoller (2006), educadores da linguagem como Di-
ckinson (1987), Oxford e Shearin (1994) afirmam que os projetos de trabalho
resultam em melhoras nas habilidades de tomadas de decisdes dos aprendizes,
na construgdo de pensamento critico e analitico € na solugdo de problemas.

Nesse sentido, Dickinson (1987), Oxford e Shearin (1994) sustentam
que a aprendizagem por projetos proporciona as condi¢cdes necessarias para
o desenvolvimento da autonomia do aprendiz, incluindo escolhas reais, opor-
tunidades para assumir papéis de lideranga e responsabilidade para o sentido
de controle sobre sua propria aprendizagem.

Ainda de acordo com os mesmos autores, outro argumento favoravel aos
projetos de trabalho ¢ que eles auxiliam o desenvolvimento da autonomia dos
alunos, pois permitem que os aprendizes atribuam seus sucessos € fracassos
aos esforgos e estratégias criadas por si mesmos, ao invés de responsabiliza-
rem fatores externos resultantes do controle de alguém (DICKINSON, 1987,
OXFORD; SHEARIN, 1994, p. 29).

E fundamental destacar, também, a relevéncia das tarefas colaborativas
para a aquisicao efetiva da lingua-alvo, pois o ensino proporcionado aos alunos
¢ contextualizado e os leva a pensar, refletir na lingua estrangeira, opinar, falar
sobre suas experiéncias e manifestar suas vontades, tornando-se, assim, res-
ponsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem. A esse respeito, Figueiredo
(2006) enfatiza que os estudos revisitados por ele, como, por exemplo, Goes
(2000), Tsuy (1995), Paiva (1999), entre outros, evidenciam a relevancia do
uso de tarefas colaborativas na aprendizagem de linguas estrangeiras, visto que
tornam os alunos mais reflexivos, oportunizam o desenvolvimento das habili-
dades intelectuais e afetivas, além de encorajarem a interacao ¢ a autonomia.

Sobre os beneficios de tarefas colaborativas em sala de aula como mola
propulsora para a aprendizagem da lingua estrangeira e, consequentemente,
para o aumento da autonomia do aprendiz, Lima (2002b, 2004) afirma que o
desenvolvimento da autonomia dos alunos decorre da forma como os profes-
sores organizam a pratica de ensino-aprendizagem de linguas, pois, conforme
a autora, “essa pratica implica oportunidades de didlogo, colaboragao e pro-
vimento de feedback corretivo pelos colegas ou pelo professor que auxilia
o aprendiz a refletir e ter um papel ativo no seu processo de aprendizagem”
(LIMA, 2006, p. 77).

Outra concepgao de autonomia que ¢ relevante para esta pesquisa, uma
vez que ela se foca na aplicagdo de um projeto com tarefas colaborativas em
que se busca relaciona-las a interculturalidade, para ensinar a lingua espanhola,
¢ a proposta por Benson (2001), que concebe a autonomia como a capacidade
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de o aluno assumir o controle de sua propria aprendizagem. A compreensao
do sentido desse termo para o pesquisador esta relacionada ao fato de que ndo
ha homogeneidade na sala de aula, porque todos os aprendizes sao diferentes
entre si, logo o desenvolvimento da autonomia deles vai atingir niveis distin-
tos. Dessa forma, nenhum estudante estd no mesmo estagio com relagdo ao
desenvolvimento de sua autonomia.

Mais um aspecto relevante proposto por Benson (2001) refere-se ao
fato de os alunos, por terem o controle de sua aprendizagem, necessitarem
ter a liberdade de tragar seus objetivos com relagdo ao conhecimento que
desejam obter. Isso significa que os estudantes devem monitorar sua propria
aprendizagem, incluindo as metas a serem alcancadas e os contetidos a serem
desenvolvidos em sala de aula. Além do mais, o autor destaca o aspecto social
que requer dominio acerca de situagdes relacionadas ao aprendizado e atengao
com relagdo a capacidade no que diz respeito a habilidade do estudante para
interagir com outros participantes enquanto ocorre a aprendizagem. Desse
modo, Benson (2001) ressalta que o dominio sobre a aprendizagem acarreta
comportamentos que tém efeitos também sociais.

A concepcao de autonomia de Benson (2001) interessa sobremaneira
ao presente estudo, uma vez que o projeto aplicado para obter os dados que
compuseram os resultados apresentados nesta obra buscou proporcionar aos
aprendizes atividades significativas nas quais eles tiveram a liberdade de
opinar e decidir a respeito do que consideravam importante para o seu apren-
dizado e propor a professora pesquisadora e a titular da turma reformular o
que fosse necessario ou eliminar as tarefas que consideraram inapropriadas.
Essas tomadas de decisdes dos aprendizes sob a orientacdo das docentes no
que tange as tarefas colaborativas que compunham o projeto s6 foi possivel
porque as professoras apresentaram aos aprendizes todo o planejamento das
aulas e explicaram a eles em que consistiria cada uma das tarefas colabora-
tivas, além de solicitar-lhes que as avaliassem.

Outro dado importante refere-se ao fato de as tarefas colaborativas, em
sua maioria, serem com finais abertos, o que permitia aos aprendizes tomarem
decisdes sobre quais caminhos seguir para a realizacdo do produto final de
cada uma delas. Além disso, os estudantes tiveram a possibilidade de esco-
lher entre elaborar um video, um jornal impresso e on-line ou um livro de
relatos, ou podiam optar por outra alternativa para aplicar os conhecimentos
adquiridos nas aulas de espanhol mediante tarefas colaborativas ao término
da aplicagao do projeto.

Quanto ao aspecto social da autonomia assinalado por Benson (2001),
enfatizamos que as tarefas colaborativas realizadas nesta pesquisa procuraram
promover essa pratica, visto que foram desenvolvidas em duplas, havendo
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a possibilidade de os aprendizes intercambiarem conhecimentos nas dis-
cussdes empreendidas em sala de aula com seus pares, nos momentos em
que um solicitava a ajuda do outro. E, quando nao havia como esclarecer as
duvidas entre eles, recorriam as professoras ou aos demais colegas de aula,
a fim de completar suas produgdes orais e escritas. Além do mais, as tarefas
colaborativas buscaram propiciar aos estudantes uma maior valorizagdo de
sua cultura local.

Para concluir a presente discussdo, ¢ pertinente trazer a baila as consi-
deragdes que Nicolaides (2003) empreende acerca do que necessita possuir
um estudante que desenvolve a capacidade de encarregar-se por sua propria
aprendizagem. Sao elas:

e ter clareza na defini¢do de suas metas;

*  entender seu papel de aprendiz como responsavel pelo processo de
busca e aquisi¢ao do conhecimento;

»  estar apto a definir as formas de buscar seu conhecimento, desenvol-
vendo habilidades e técnicas para trabalhar de forma independente
e em outros contextos diferentes do académico;

»  ser capaz de detectar suas dificuldades e procurar solugdes para serem
implementadas, tendo maior controle sobre sua aprendizagem;

*  conseguir avaliar-se ndo s6 ao final, mas durante o processo
de aprendizagem;

» desenvolver a capacidade de exercer autonomia como aprendiz
nas oportunidades oferecidas pelo contexto de forma responsavel
e, assim, tomar consciéncia de seu papel de modificador do meio
social no qual esta inserido. (NICOLAIDES, 2003, p. 37-38).

Partindo dessas habilidades que precisa ter um aluno capaz de ser res-
ponsavel por sua aprendizagem, apresentamos o projeto, com varias tarefas
colaborativas, focando a interculturalidade no ensino-aprendizagem da lingua
espanhola, aplicado em uma turma de aprendizes brasileiros do nono ano do
ensino fundamental. Acreditamos que, ao desenvolver tal estratégia, isso pudesse
funcionar como potencializador desse tipo de aprendizagem nos estudantes.

A partir do que foi discutido nesta secdo, € possivel afirmar que o ensino
por meio de projetos de trabalho e tarefas colaborativas na sala de aula de
linguas estrangeiras pode funcionar como uma mola propulsora no que se
refere ao desenvolvimento de aprendizes mais autdnomos, conscientes do
uso da lingua e da aprendizagem sobre a lingua. Assim, serdo capazes de
aprender com o auxilio de seus colegas, pesquisando juntos, mas também por
si mesmos, porque juntos “aprenderam a aprender” mais e melhor, mediante
o auxilio dado um ao outro. Implementar esse tipo de pratica nas salas de
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aula de linguas estrangeiras de escolas publicas brasileiras requer uma mu-
danga no papel desempenhado pelo professor, que precisa ter consciéncia de
que € preciso ouvir e compartilhar com os alunos o poder em sala de aula,
possibilitando-lhes discutir, criticar, sugerir e avaliar a dindmica de ensino
proposta, a fim de acrescentar sugestdes de metodologias, estratégias etc.

Nesse processo, o educador auxilia os educandos em suas dificuldades e
identifica estratégias de aprendizagem eficientes, além de instigé-los a conti-
nuar estudando a lingua-alvo fora da sala de aula. Essa aprendizagem devera
servir-lhes para agirem socialmente em todas as instancias de suas vidas,
evitarem atitudes preconceituosas, buscarem ser generosos e solidarios, terem
compaixao para com os outros, exercitarem a tolerancia e respeitarem todas
as pessoas e as culturas diferentes, desempenhando um papel de cidadaos no
mundo em que vivem.






5 ALGUMAS PESQUISAS DESENVOLVIDAS
NO EXTERIOR E NO BRASIL SOBRE
ARELEVANCIA DAS TAREFAS
COLABORATIVAS NO ENSINO DE LINGUAS

A busca constante por referéncias bibliograficas para dar suporte a este
estudo oportunizou nosso contato com uma variedade de leituras sobre o
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras/segundas linguas, principalmente
no que se refere a teoria sociocultural e a teoria sobre a aprendizagem cola-
borativa, as quais partem do pressuposto de que a aprendizagem ¢ favorecida
pela interagdo e colaboragao com outras pessoas. Diante dessa expressiva
literatura, alguns pesquisadores t€ém se destacado no exterior, e seus estudos
sobre os efeitos das tarefas colaborativas na aprendizagem de linguas estran-
geiras embasam um numero consideravel de pesquisas tanto fora do Brasil
como no contexto brasileiro.

A ideia de que o didlogo ¢ um meio de comunicacgdo e uma ferramenta
cognitiva que medeia a aprendizagem de linguas tem apoio em Swain e
Lapkin (2001). As pesquisadoras realizaram um estudo com dois alunos de
oitava série, adolescentes em imersao francesa, utilizando como tarefa um
“quebra-cabeca”. Durante a execucao da atividade, enquanto os alunos criaram
e escreveram uma historia, surgiram problemas linguisticos, os quais foram
resolvidos com o emprego da primeira e da segunda lingua. Os episodios
relacionados a lingua ofereceram evidéncias de que seu uso ¢ um processo
de representagdo mental e uma oportunidade para aprender um novo idioma.

Em uma outra investigagdo realizada apenas por Swain (1999), a autora
discute a importancia da integracdo de lingua e contetido e afirma que uma
maneira para conseguir integra-los pode ser mediante tarefas, usando materiais
significativos. Nesse estudo, a pesquisadora apresenta exemplos de didlogos
colaborativos entre alunos para mostrar como as tarefas oferecem oportunidade
para a aprendizagem de segunda lingua, porque, entre outras coisas, os alunos
podem externalizar o seu conhecimento, a partir de uma reflexao sobre ele,
o qual deve ser revisado e aplicado.

Swain (2000) e Swain e Lapkin (2001), em mais um estudo desenvolvido
em parceria, aplicaram a tarefa dictoglos (atividade de ditado em sala de aula
na qual se solicita que os aprendizes construam um pequeno texto na medida
em que escutam e identificam palavras-chave) e jigsaw (“quebra-cabeca”) a
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aprendizes de oitava série de imersdo francesa. Elas descobriram que ambas
as tarefas geraram uma propor¢ao similar e substancial de episodios de lingua
focados na forma. Por um lado, a tarefa dictoglos melhorou a corre¢dao na
producdo de verbos pronominais e levou os estudantes a perceber e reproduzir
estruturas sintaticas complexas, isto ¢, houve mais énfase na forma. Por outro
lado, a tarefa jigsaw levou-os a uma variagao bem maior do uso de vocabula-
rio e de episodios focados na lingua, sugerindo que talvez a natureza de final
aberto, tarefa que foca mais o sentido do que a forma da lingua, possa inspirar
uma maior criatividade linguistica por parte dos aprendizes.

Outra pesquisadora reconhecida pelos estudos realizados enfocando a
colaboragdo na aprendizagem de linguas ¢ Storch. Em seu estudo desenvolvido
no ano de 2001, a autora investigou o desempenho de trés pares de alunos
adultos de inglés como segunda lingua na realizagdo de uma tarefa escrita em
aula. A principal fonte de dados foi a transcri¢do da fala das duplas. Outras
fontes incluiram as anotacdes de observagdes e textos escritos produzidos
pelas diades. Os resultados obtidos revelaram que os alunos, ao realizarem
as tarefas em pares, podem nao necessariamente trabalhar de uma maneira
colaborativa, mas, quando existe um auxilio reciproco, o desempenho da
tarefa ¢ influenciado positivamente.

Storch (2002) realizou outro estudo em que foi observada a natureza da
interagdo em pares em uma sala de aula, com dez alunos adultos de inglés
como segunda lingua, usando uma série de tarefas ao longo de um semestre.
A pesquisa foi longitudinal, e, em seu desenvolvimento, foram encontrados
quatro padroes distintos de interacdo entre as duplas. Esses padroes diferem
em termos de igualdade e reciprocidade. As descobertas do estudo da autora
sugerem, ainda, que certos padrdes de interagdo entre os pares contribuem
mais para a aprendizagem de linguas do que outros.

Em mais uma das investigagdes empreendidas por Storch (2005), a
pesquisadora observou os efeitos da escrita colaborativa na aprendizagem de
inglés como segunda lingua, com estudantes adultos de um curso de graduacao,
de diversas nacionalidades. Os aprendizes poderiam trabalhar em pares ou
individualmente, e a maioria escolheu trabalhar em duplas, com uma tarefa
que consistia em elaborar um texto com informacdes retiradas de um texto
comentado. A atividade foi recolhida, mas nao valia pontos para a avaliagao,
tendo sido, subsequentemente, retornada com comentarios de feedback aos
aprendizes. Os principais resultados de seu estudo revelaram que os alunos
perceberam que compartilhar recursos forneceu oportunidades para observar
e aprender um com o outro. E, no que se refere ao processo de escrita em
pares, os dados obtidos mostraram que os aprendizes produziram textos mais
curtos, porém melhores com relacao a realizagdao da tarefa, em termos de
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corregdo gramatical e complexidade. A pesquisadora destaca que, pelo fato de
os estudantes oferecerem feedback uns aos outros, a maioria deles considerou
a realizagdo da tarefa como algo positivo.

Também os estudos levados a cabo por Foster e Ohta (2005) tém contri-
buido sobremaneira, em termos de suporte tedrico, com as pesquisas desen-
volvidas sobre a colaboracao na aprendizagem de um novo idioma. As autoras
investigaram o valor da negociac¢ao de sentido em sala de aula de linguas,
tanto do ponto de vista da perspectiva cognitivista quanto da sociocultural.
Participaram do estudo vinte alunos adultos de diferentes linguas maternas
que estudavam a lingua inglesa em nivel intermediario, em uma faculdade
em Londres. Os resultados da pesquisa foram gravados em audio durante a
realizagdo de tarefas de preencher lacunas. Do ponto de vista quantitativo, a
incidéncia de movimentos de negociagdo (pedidos de esclarecimentos, verifi-
cacdo de compreensao e confirmag¢ao), calculada somente naquelas instancias
em que problemas de comunicagdo foram claramente sinalizados, foi muito
baixa. Uma analise qualitativa dos dados, subsequentemente, investigou o
que estava acontecendo nas extensas interagdes que nao apresentavam sinais
de negociagao de sentido. Percebeu-se que os aprendizes se auxiliavam para
negociar a tarefa mediante coconstrugdes e sugestoes. Eles expressaram inte-
resse e foram encorajados, na medida em que buscavam e ofereciam auxilio e
iniciavam autorreparos de suas proprias enunciagdes. As pesquisadoras con-
cluiram que obter insumo completamente compreensivel pareceu ser menos
prioritario do que manter um discurso solidario e amigavel em sala de aula.

Swain e Tocalli-Beller (2005) realizaram uma pesquisa sobre a evidéncia
do papel do conflito cognitivo no processo de aprendizagem de uma segunda
lingua, com doze alunos de imersdo francesa de uma sétima série, em uma
tarefa que continha varias etapas, a qual oportunizou aos alunos discutir a
reescrita de um texto que tinham produzido. Mediante a elaboracdo de um
pré-teste e de pos-teste, demonstrou-se que a reformulacao da escrita dos alu-
nos foi uma oportunidade para perceber as mudangas e que uma subsequente
retomada desses textos favoreceu a aprendizagem: as tarefas propiciaram aos
estudantes vivenciar conflitos cognitivos, os quais os instigaram a perceber
as diferencgas entre os dois textos e a discutir a reformulagdo deles.

Ja Watanabe e Swain (2007) investigaram os efeitos dos diferentes tipos
de proficiéncias em pares e padroes de aprendizagem de segunda lingua,
usando tanto dados qualitativos como quantitativos. O estudo foi planejado
de forma que quatro diferentes participantes interagissem com participantes
cuja proficiéncia era maior e menor. Esses aprendizes se engajaram em uma
tarefa em trés etapas, envolvendo a escrita em pares, a comparagao de seus
textos escritos (original e reformulado) e a escrita individual. Os resultados da
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pesquisa sugerem que os padrdes de interagdo dos pares influenciaram alta-
mente a frequéncia de episddios focados na lingua e o desempenho dos alunos
apos o teste. Os dados obtidos sugerem que diferentes niveis de proficiéncia
ndo necessariamente afetam a natureza do auxilio em pares e o aprendizado
da segunda lingua.

Tan, Wigglesworth e Storch (2010) levaram a cabo uma pesquisa com
doze alunos falantes de diversas linguas maternas, estudantes de chinés, os
quais desenvolveram sete diferentes tarefas. Foi investigado o efeito do meio
de comunicagdo na natureza da interagdo em pares. Cada tarefa foi realizada
duas vezes, uma face a face e a outra mediada pelo computador. Todas as falas
das duplas foram gravadas em audio, € a comunicagdo on-line, registrada.
A metodologia adotada foi baseada nos modelos de padrdes de interagdo entre
pares de Storch (2002). Quatro padrdes foram identificados: colaborativo/
cooperativo, dominante/dominante, dominante/passivo e especialista/no-
vato. Descobriu-se que o meio de comunicagdo afeta o padrao de interagao,
pois, por meio do computador, alguns pares se tornaram mais colaborativos
ou cooperativos.

Em outra investigacao desenvolvida por Storch e Aldosari (2010), as
autoras estudaram o efeito do agrupamento de alunos em pares, conforme seu
nivel de proficiéncia e a quantidade da primeira lingua usada por aprendizes
de inglés como lingua estrangeira. Os participantes do estudo eram quinze
duplas, as quais formaram trés agrupamentos conforme o nivel de proficiéncia
baseados na avaliagdo do professor: alto/alto, alto/baixo e baixo/baixo. Todos
os aprendizes completaram trés tarefas (“quebra-cabega”, composicao e edicao
de texto), tendo suas produgdes sido gravadas em audio. Os resultados do
estudo indicam que houve um uso modesto da primeira lingua na atividade
em pares e que o tipo de tarefa teve mais impacto na quantidade de primeira
lingua usada do que no grau de proficiéncia da dupla.

Na pesquisa feita por Storch (2013), a autora investigou a natureza do
trabalho em pares, em uma turma de ingl€s como lingua estrangeira em uma
faculdade na Arabia Saudita. O estudo foi desenvolvido com trinta aprendizes,
os quais foram distribuidos de acordo com o seu grau de proficiéncia (alto/alto,
baixo/baixo), mas alguns ficaram misturados. Eles realizaram uma pequena
composi¢ao, as conversas foram gravadas em audio, transcritas e analisadas.
Os resultados do estudo sugerem que as decisdes com relagao a como melhor
agrupar os alunos em pares, em turmas heterogéneas, depende do objetivo da
atividade e que o relacionamento das duplas pode ter uma maior significancia
do que o agrupamento com base na proficiéncia.

Em mais um estudo empreendido por Storch (2013) com alunos do
ensino médio na Indonésia, estudantes de inglés como lingua estrangeira, a
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pesquisadora comparou a interagao desses aprendizes quando eles trabalhavam
em pares e depois em pequenos grupos. Todas as falas foram gravadas e as
transcrigdes analisadas com a finalidade de examinar a produgao da lingua e as
deliberagdes sobre a lingua. Investigou-se o quanto da primeira e da segunda
lingua foi usado pelos aprendizes e quais eram as suas fungdes. Os resultados
da pesquisa revelaram que, em pares, houve mais producao linguistica do que
em pequenos grupos. Contudo, os alunos trabalhando em pequenos grupos
tendiam a usar menos a primeira lingua do que em pares.

Dentre as pesquisas sobre os efeitos benéficos das tarefas colaborativas
para a aprendizagem de linguas estrangeiras/segundas linguas que foram
realizadas no Brasil, algumas serdo destacadas a seguir, por ordem crono-
logica, como a realizada por Barbirato (2005). Em sua tese, que consistiu
no desenvolvimento de um planejamento tematico de um curso baseado em
tarefas comunicativas, com foco no sentido, o material didatico elaborado
pela autora teve como tema um pequeno recorte da historia da Inglaterra e foi
implementado em um curso experimental para alunos de Letras, iniciantes na
aprendizagem da lingua inglesa, de uma instituicao particular de ensino superior
pertencente ao estado de Sdo Paulo, com a carga horaria de 40 horas/aula e
a duragdo de um semestre letivo. Para a geracao dos dados, foram utilizados
gravagdo em audio, entrevistas e diarios dialogados reflexivos. Os resultados
da pesquisa sugerem que o planejamento tematico baseado em tarefas comu-
nicativas gerou ambientes de estudo que favoreceram o desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa dos aprendizes e proporcionou maiores
oportunidades de interacdes entre os participantes do estudo.

Por outro lado, Pinho (2009) realizou uma pesquisa em nivel de mestrado
sobre o papel da fala privada na aprendizagem de inglés como lingua estran-
geira em tarefas colaborativas. Para apresentar alguns dos resultados obtidos
nessa dissertagcdo, mais tarde, no ano de 2010, Pinho e Lima publicaram um
artigo acerca da fala privada no desenvolvimento de tarefas colaborativas em
inglés. Nesse estudo, Pinho ¢ Lima (2010) mostram o papel desempenhado
pelo emprego da fala privada na aprendizagem de inglés como lingua estran-
geira por aprendizes adultos engajados em uma tarefa colaborativa no Brasil.
A tarefa aplicada foi um “quebra-cabec¢a” (adaptada de Swain; Lapkin, 2001;
Lima; Pinho, 2007), na qual os aprendizes deveriam ordenar as figuras e contar
uma historia, primeiro, oralmente e, depois, por escrito. Os dados analisados
evidenciaram que a fala privada mediou a busca por autorregulacao na reali-
zagdo da tarefa, quando a natureza do didlogo foi colaborativa, promovendo
uma aprendizagem proficua da lingua-alvo.

Em outra pesquisa desenvolvida por Lima e Costa (2010) sobre o didlogo
colaborativo como potencializador da aprendizagem de linguas, as autoras
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utilizaram a tarefa “quebra-cabega”. Os participantes do estudo eram duas
alunas chinesas, aprendizes de portugués como lingua estrangeira, e dois
estudantes de portugués no Brasil, falantes de mandarim, um rapaz ¢ uma
moca. Os estudantes colocaram em ordem as gravuras de modo a formar uma
histéria. Primeiramente, relataram a historia exibida nas figuras, de forma oral,
e, por ultimo, por escrito. Os dados evidenciaram que a tarefa colaborativa
realizada permitiu a reflex@o sobre a lingua-alvo, a testagem de hipoteses e a
reformulacdo da producao dos aprendizes, promovendo compreensao mutua.
Além disso, os resultados foram reveladores, mostrando que a interagdo ocor-
rida na producao do didlogo colaborativo estimulou a aprendizagem da lingua
estrangeira na medida em que os estudantes perceberam lacunas linguisticas
em sua producdo e procuraram solucionar essa questdo conjuntamente.

Também Silva (2011) realizou um estudo em que descreveu e analisou
o processo de construgdo de praticas colaborativas de escrita de um grupo de
alunos do ensino médio, via internet. A investigacao foi desenvolvida mediante
a aplicacao de um projeto de ensino que consistia no trabalho colaborativo dos
alunos no processo de produgao das matérias que seriam editadas em um jornal
online, a partir do uso de duas ferramentas digitais: a conversa instantanea e
o correio eletronico. O processo colaborativo de escrita constituiu-se de ati-
vidades cooperativas e estratégias que envolviam redigir textos em conjunto,
construir formas de controle de documentos e definir papéis colaborativos
dos participantes. Os resultados do estudo sugerem que as praticas de escrita
desenvolvidas em parceria e mediadas pela internet constituiram-se como um
meio de aprendizagem, uma vez que as ferramentas digitais funcionaram como
instrumentos de apoio e contribuiram para atividades de produc¢ao textual,
de uma forma que fez com que alunos e professores pudessem engajar-se em
praticas colaborativas de escrita efetiva no contexto escolar onde a pesquisa
foi levada a cabo.

Outra pesquisadora brasileira, Graga (2011), desenvolveu um estudo em
uma escola publica municipal da cidade de Porto Alegre, com duas turmas
do nono ano do ensino fundamental, estudantes de francés como lingua es-
trangeira, com idades entre treze e dezessete anos. Os dados foram gerados
por meio de uma pesquisa-acao colaborativa entre a professora pesquisadora
e a professora regente da turma de lingua francesa, as quais planejaram em
conjunto uma sequéncia pedagogica que deu suporte ao trabalho realizado em
aula e registraram os eventos significativos ocorridos nas aulas em um diario.
A acdo pedagodgica levada a cabo por elas tinha como foco a aprendizagem
centrada em atividades interativas e colaborativas. Os instrumentos utilizados
para a geragao dos dados foram registros de reunides, entrevistas, questionarios
e a analise das interacdes dos alunos em uma tarefa global, filmada e descrita,
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em sala de aula durante a sua realizacdo, que consistia na produgdo de um
filme com o uso da ferramenta Movie Maker, em pequenos grupos. Os resul-
tados do estudo sugerem que a tarefa proposta foi adequada aos aprendizes,
j& que houve um favorecimento do aspecto colaboragdo em todas as tarefas
de compreensao e expressao escrita, havendo bastante interagao.

Por fim, Pinho (2013) produziu uma recente pesquisa em nivel de douto-
rado, na qual realizou um estudo de caso que procurou verificar a producao de
estudantes de graduacdo em Letras em tarefas colaborativas em inglés como
lingua estrangeira em ambiente virtual, focando a mediagao no processo de
aprendizagem. Os dados foram gerados pela pesquisadora em trés encontros
ocorridos em um laboratorio de informatica, com uma sequéncia de tarefas
colaborativas de produgao oral por meio de recursos multimidia e ferramentas
digitais on-line. Os resultados do estudo apontaram que as tarefas colabo-
rativas apoiadas pela tecnologia foram benéficas para a aprendizagem de
inglés como lingua estrangeira ao gerar um ambiente de intensa exploragao,
aplicacdo e modificagao.

As pesquisas sobre tarefas colaborativas apresentadas neste capitulo
ressaltam a eficacia da aprendizagem de linguas estrangeiras/segundas linguas
quando ela ocorre por meio desse tipo de pratica. Isso se deve ao fato de haver
um maior engajamento dos aprendizes quando dialogam para realizar a tarefa
colaborativa nos trabalhos realizados em pares ou grupos, uma vez que eles
interagem enquanto colaboram uns com os outros. A troca e o auxilio entre
os discentes na realizacdo das tarefas colaborativas, como se pode observar,
revelou-se mais eficaz para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras
na comparagao com as propostas no ensino tradicional.

Por outro lado, a maioria dos estudos empreendidos sobre tarefas cola-
borativas no ensino de linguas estrangeiras, como foi possivel perceber nos
resumos apresentados neste capitulo, foca a educacdo universitaria, revelando
a escassez de pesquisas sobre os efeitos das tarefas colaborativas em contextos
de salas de aulas de escolas publicas, com adolescentes do ensino fundamental
e médio. Isso parece ser um importante indicador de que ha ainda um longo
caminho a ser percorrido para aproximar escolas publicas de universidades,
de modo a explorar esse nicho tdo importante e que tanto carece de pesquisas
para oportunizar aos estudantes uma educagao linguistica de qualidade.






6 METODOLOGIA

Neste capitulo, expomos a metodologia utilizada para a geragao dos da-
dos desta pesquisa, a qual consiste em uma pesquisa-agao, ¢ as razdes pelas
quais optamos por esse tipo de investigacdo. Na sequéncia, apresentamos o
contexto onde a pesquisa foi realizada, uma breve trajetoria dos ciclos de
aprendizagem na rede de ensino onde foi desenvolvido o presente estudo e
a origem da escola em que os dados foram gerados. Descrevemos, também,
os participantes do estudo, os instrumentos e os procedimentos empregados
para a geracao dos dados.

6.1 A Pesquisa-Aciao

A origem do termo pesquisa-agdo, segundo Brandao (1981), vem da psi-
cologia social de Kurt Lewin, em 1946, num contexto de pds-guerra, dentro de
uma abordagem de pesquisa experimental de campo. De acordo com Machado
(2007), esse tipo de investigacao orienta para a solugdo de problemas sociais,
e, a partir dos estudos de Kurt Lewin, o conceito de intervencao na vida social
com o objetivo de transforma-la ganha corpo metodologico.

Os pressupostos epistemologicos e metodologicos da pesquisa-acao,
referidos por Brandao (1981), consideram que esse tipo de investigagao ¢
regulado por uma metodologia coletiva, que favorece as discussoes € as pro-
dugdes cooperativas de conhecimentos especificos sobre a realidade vivida.
Com relacdo a isso, Brydon-Miller (2006) acrescenta que a pesquisa-acao
combina aspectos de educacdo popular, pesquisa colaborativa e agdo para
mudancas sociais.

Nesse sentido, assevera Stringer (2004) que o estoque de conhecimentos
e experiéncias locais de comunidades mais pobres podem ser incorporados a
atividades significativas e empolgantes, tendo o poder de transformar a edu-
cacdo de jovens, adultos e criangas. Esta pesquisa foi desenvolvida em uma
realidade semelhante a descrita pelo autor e buscou contemplar o conheci-
mento que os estudantes tém do local onde moram e da sua cidade ao aplicar
um projeto para a geragdo dos dados desta investigacao. Nela foram inseridas
diversas tarefas colaborativas a fim de promover a interculturalidade com foco
no sentido e na forma da lingua para potencializar a aprendizagem da lingua
espanhola de uma turma de adolescentes do nono ano do ensino fundamental.
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A respeito do papel dos pesquisadores, Brydon-Miller (2006) ressalta o
fato de, na pesquisa-agao, ser extremamente relevante o engajamento pessoal
deles, pois os investigadores serdo os responsaveis pela construgdo de redes
de interagdes entre pesquisadores e pesquisados. Por tal razdo, varios papéis
devem ser assumidos, desde o de moderadores até o de facilitadores, anali-
sadores e intérpretes, além de pesquisadores.

Nessa linha de pesquisa etnografica colaborativa, também Bortoni-Ricardo
(2008) enfatiza que o papel do pesquisador ndo ¢ de um mero observador,
alienado dos acontecimentos que ocorrem no ambito do campo de atuagao,
mas sim um participante ativo no ato da construcdo e da transformacao do
conhecimento. Da mesma forma que Bortoni-Ricardo (2008), Moita Lopes
(1996) ressalta que a pesquisa-a¢do ¢ um tipo de investigacao levada a cabo
por pessoas inseridas em uma determinada pratica social e que agem sobre
ela. O autor afirma que os resultados sdo continuamente incorporados aos
processos de pesquisa, constituindo novas fontes de investigagdo, de modo que
os professores investigadores, no caso do ensino de linguas, estejam sempre
agindo para produzir conhecimentos sobre a sua pratica.

Moita Lopes (1996) propde o seguinte roteiro para a pesquisa-agao,
no qual se delineia uma perspectiva clara e objetiva do processo, tornando
possivel uma visdo do seu conjunto:

—

familiarizagdo com os principios e instrumentos da pesquisa-agao;
monitoragdo do processo de ensino-aprendizagem através de notas
de campo e/ou gravacao em audio;

negociacao da questdo a ser investigada;

negociacao dos instrumentos de pesquisa a serem utilizados;
pesquisa-agdo na pratica: coleta de dados;

andlise e interpretagdo dos dados: acumulagdo de evidéncia
para teorizagao;

relatorio da pesquisa: apresentacdo em semindarios/congressos;

8. mnegociacao de novas questdes de pesquisa (o processo recomeca na
etapa 3 acima).

N

ARl el

~

Com base nas reflexdes empreendidas nesta se¢do, ¢ possivel afirmar
que a pesquisa-acao ¢ dinamica, uma vez que exige constantes tomadas de
decisdes e mudancgas, quando necessarias, por parte dos participantes da pes-
quisa, de modo que possa intervir para qualificar e transformar a realidade que
esta sendo estudada. A esse respeito, ¢ relevante mencionar Rojo (1997) por
afirmar que a agdo comunicativa é emancipatdria, porque nasce do coletivo,
isto €, do grupo de trabalho.
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A metodologia de pesquisa escolhida para dar suporte a presente obra trata,
portanto, de um tipo de investigagdo qualitativa, de cunho interpretativista,
situada no campo da Linguistica Aplicada e que se denomina pesquisa-acao.
Nesse tipo de pesquisa, conforme Richard (2003), deve haver uma posig¢ao
intervencionista por parte de quem realiza o estudo, tendo como objetivo
primordial compreender melhor alguns aspectos das praticas profissionais
e promover melhorias, ou seja, ndo se restringe apenas a compreender as
praticas, mas, sobretudo, a agir sobre elas, a fim de qualifica-las.

Somado a isso, segundo Telles (2002), a pesquisa-a¢ao fomenta a partici-
pacdo ativa dos aprendizes, os quais sdo responsaveis pelas decisdes tomadas
para estabelecer os rumos de seu estudo. Sobre essa questao, Sturm (2008)
acrescenta que a pesquisa-acao estimula a participagao critica dos aprendizes,
favorecendo realizagdes de praticas mais produtivas na sala de aula de lingua
estrangeira.

A esse respeito, ressaltamos que a participacdo dos estudantes nesta
pesquisa aconteceu na apreciacao das tarefas colaborativas que deveriam re-
alizar, pois eu, como professora pesquisadora, e a professora titular da turma
apresentamos todas elas aos alunos, no inicio das aulas, a fim de que eles pu-
dessem emitir sua opinido e critica acerca das tarefas colaborativas que fariam
parte do projeto “As experiéncias locais na aprendizagem da lingua espanhola
como conhecimento de lingua e cultura” que seria aplicado naquela turma.

E relevante dizer que os aprendizes tiveram a liberdade para decidir juntos
o formato que dariam a sua tarefa e puderam opinar oralmente sobre o que a
aula ou a tarefa precisaria mudar e/ou melhorar. Por escrito, em seus diarios,
eles emitiam opinides, nos ultimos quinze minutos de cada aula, sobre o que
aprenderam na disciplina lingua espanhola e o quanto cada um deles partici-
pou da atividade do dia e colaborou com os colegas para uma aprendizagem
mais eficaz da lingua-alvo.

A opcao pela metodologia de pesquisa-acdo foi determinada pelo fato de
as professoras participantes deste estudo (eu, enquanto professora pesquisa-
dora, e a titular da turma) termos compartilhado outros momentos de plane-
jamento na escola. Como exemplos, podemos citar um trabalho desenvolvido
em conjunto que foi publicado na “Revista Nova Escola”, no més de marco
de 2013, trocas realizadas em reunides pedagogicas e distintos momentos de
conversas informais ocorridas na sala de professores ou na sala da diregao,
porque eu também desempenhava a func¢do de vice-diretora da instituicao
em que os dados apresentados nesta obra foram gerados. Essa proximidade
existente entre nds duas fez com que a professora titular da turma, a partir de
agora denominada Maria Antonieta, nome ficticio usado para preservar sua
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identidade, fosse escolhida para participar da presente pesquisa e desenvolver
um trabalho colaborativo junto comigo.

Ressaltamos que a colaboragdo da docente de espanhol da turma C32
ocorreu na revisao das tarefas colaborativas elaboradas por mim, que sou
responsavel pela pesquisa. Isso aconteceu em seis encontros realizados em
sdbados, nos quais nds nos reuniamos, em espagos fora da escola, para re-
ver as tarefas colaborativas. Além disso, o auxilio ocorreu tanto na docén-
cia compartilhada nas aulas de espanhol, pois nds duas nos dividiamos de
forma que cada uma ministrava uma parte da aula e ambas estimulavamos
os alunos e nos ajuddvamos mutuamente, nas revisoes do planejamento, que
ocorriam apos cada aula ministrada por nos, objetivando qualifica-lo. Isso
evidencia, conforme Moita Lopes (1996), o carater de trabalho colaborativo
da pesquisa-agdo. Tal conduta esta plenamente de acordo com a visao de que
o planejamento escolar precisa ser revisitado constantemente, uma vez que
o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem ¢ dindmico, sujeito a
constantes transformacdes.

6.2 O Contexto da Pesquisa

A escola Manuel Alfonso Lima, nome ficticio da institui¢do onde este
estudo foi realizado, pertence a Secretaria Municipal de Educagdo de Porto
Alegre (SMED) e esta situada em um bairro popular, longe do centro da
cidade. E um local violento, principalmente por causa do trafico de drogas,
que ¢ constante na localidade, fazendo com que ocorram, com frequéncia,
situacOes de assassinatos. Na ocasido, esse estabelecimento de ensino contava
com setecentos e cinquenta alunos matriculados, distribuidos entre os turnos
da manha, tarde e noite, setenta professores e dezesseis funciondrios, sendo
considerado de porte médio.

Quanto ao espaco escolar, grande parte de nosso trabalho desenvolveu-se
em uma sala que dispde de trinta e cinco mesas e cadeiras em bom estado de
conservagao, uma mesa para o professor, um quadro verde, trés ventiladores,
sendo dois de teto e um que fica suspenso na parede. Também sdo fornecidos
ao docente para levar para a sala de aula aparelhos para reproduzir CDs e um
datashow. Igualmente ficam disponiveis vinte e cinco dicionarios de espanhol
para os alunos fazerem consultas. Além disso, a escola possui uma sala equipada
com uma televisdo de trinta e duas polegadas e um video e um laboratorio
de informatica, com quinze computadores, sendo ambos os espagos usados
por todos os professores do estabelecimento de ensino, e, por esse motivo,
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ha uma planilha na qual os docentes interessados em usufruir desses recursos
devem agendar seu uso com bastante antecedéncia.

E importante ressaltar, ainda, que os doze computadores disponiveis no
laboratorio de informatica da escola eram novos, porém nao funcionavam
na ocasido da geragdo dos dados desta pesquisa, porque neles foi colocado
o programa Linux, com o qual a assessoria da SMED estava ainda apren-
dendo a lidar. Isso fez com que a professora colaboradora deste estudo e eu
nao pudéssemos usar, para fins pedagogicos, o laboratorio de informatica da
escola, e, nas poucas vezes em que acessamos a internet para trabalhar com
os alunos participantes deste estudo, utilizamos o datashow que foi levado
para a sala de aula.

6.3 Breve Historico dos Ciclos de Aprendizagem e da
Constituicao da Escola onde os Dados foram Gerados

O sistema de ensino da escola em que esta pesquisa foi realizada ¢ por
ciclos de formagdo. Acreditamos que ¢ pertinente explicitar, de forma breve,
a origem dessa modalidade de ensino € como o ensino e a avaliacdo sdao pen-
sados nessa proposta. Da mesma forma, julgamos ser fundamental descrever
brevemente o historico da escola e do bairro onde ela esta inserida.

A gestdo da Secretaria Municipal da Educagdao (SMED), iniciada em
1993, propos para a rede municipal um processo de reestruturacdo curricular,
tendo em vista a desatualizacdo dos regimentos escolares a época em relagao
as novas legislacdes, considerando o Estatuto da Crianca e do Adolescente e
as leis municipais de gestdo democratica, que incluiam os conselhos escolares
e implementavam a elei¢do de diretores.

Nesse movimento de reestruturagao curricular, de 1993 a 1995, o primeiro
momento de discussao foi nas escolas, a partir dos motes: Qual a escola que
temos? Qual a escola que queremos?, a serem desdobrados em principios
para quatro eixos: gestdo democratica, curriculo, avaliagdo e principios de
convivéncia. Depois, as escolas encaminharam suas sugestdes para encon-
tros regionais, os quais sistematizaram uma proposta regional, e, por fim, foi
realizado um Congresso Municipal de Educacdo, que procedeu a definigao
de principios e votou principios e diretrizes. A seguir, cada escola deveria
elaborar seu proprio regimento, com base no que foi decidido no congresso.
Até aquele momento, ndo tinha havido congressos anteriores, mas depois, em
1998, foi instituido o Congresso Municipal de Educagdo na lei do sistema
municipal de ensino.
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E fundamental destacar que o processo de mudangas iniciou nas escolas
municipais, com a elaboracdo de principios norteadores para os novos regi-
mentos, ap6s foram encaminhados para congressos regionais, ¢ destes para o
Congresso Municipal, que deliberou sobre os balizadores definidos. A partir
dai as escolas retomaram as discussdes, com o foco nos projetos politico-
-pedagogicos e regimentos escolares. Em 1995, ¢ criada uma nova escola,
Escola Municipal de Ensino Fundamental Monte Cristo, cujo corpo docente,
oriundo de remanejo de outras escolas, aceita o desafio de criar seu regimento,
nas novas bases emanadas no Congresso Municipal. Optam os professores,
a partir dos debates, pela organizagdo curricular em ciclos de formacao,
cuja logica de avaliagdo ¢ a progressdao continuada, € por uma organizagao
de ensino fundamentada nos complexos tematicos, inspirados em Pistrak e
Paulo Freire. A partir disso, a Secretaria Municipal da Educagdo adota esse
regimento como referéncia para novas institui¢cdes criadas, e muitas escolas
definem, com sua comunidade, a ado¢do dos ciclos de formacao, restando
poucos estabelecimentos de ensino que criaram regimento proprio. A partir de
1998, toda a rede municipal, nas escolas fundamentais, passou a se organizar
por ciclos de formagao.

Os ciclos de formagao na rede municipal t€ém como légica as fases da
vida — infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia. Cada ciclo ¢ constituido por
turmas de ano-ciclo, com estudantes em idade propria, e turmas de progres-
sdo, para estudantes que apresentam um descompasso entre a idade e a série,
buscando a superacdo desse atraso, com turmas com menos alunos e mais
investimentos pedagdgicos. Para garantir a progressao continuada, sao criados
os laboratorios de aprendizagem e a funcao de professor volante. A inclusiao
escolar de pessoas com necessidades especiais tem como suporte a Sala de
Integragdo e Recursos (SIR). A proposta dos ciclos sofreu muitas alteracoes
a partir de seu desenho original. Atualmente, a quase totalidade das escolas
municipais de Porto Alegre voltou a utilizar a reprovagdo como mecanismo
de avaliacdo, e muitas ndo constituem as turmas de progressao, enturmando
criancas fora de idade nos anos-ciclo. Também houve um retorno as antigas
formas de organizagdo de ensino, por listas de conteudo; outras adotaram a
organizagao por projetos.

Como a comunidade escolar tem papel importante na implementagao
dos Ciclos de Formagao, ¢ importante dizer que o bairro em que a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Manuel Alfonso Lima esta localizada teve
seu marco inicial no dia 09 de maio de 1987, quando centenas de homens e
mulheres se organizaram, em func¢ao da necessidade de ter uma moradia para
abrigar suas familias e decidiram ocupar os imoveis do bairro Viena Souto,
nome ficticio do bairro, muitos inacabados devido a faléncia do Banco Nacional
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da Habitacdo (BNH) e abandonados pelas empresas Guerino e Habitasul,
responsaveis pela obra.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Manuel Alfonso Lima ¢ fruto
da organizacao dessa comunidade, mobilizada pela Associacdo de Moradores,
que foi, em mais de um momento, falar com a Secretaria de Educagao, para
reivindicar a constru¢ao de uma institui¢do de ensino para os moradores da
comunidade do bairro Viena Souto. A Secretaria de Educacdo daquela época
também esteve algumas vezes na comunidade, para conversar sobre a criagao
da escola, dentro dos moldes construtivistas.

E oportuno salientar que a construgdo desse estabelecimento de ensino ndo
foi um processo tranquilo, uma vez que havia familias morando no local onde
ele seria construido, o que, inicialmente, causou conflitos entre os membros
da comunidade. Dessa forma, foi fundamental a interven¢do da Associagdo
de Moradores, para fazer o convencimento das pessoas que ali moravam de
que a escola era um projeto maior, que beneficiaria a todos os moradores do
bairro, para que as familias abandonassem o espago em que a escola, mais
tarde, seria construida.

6.4 Os Participantes

Os jovens participantes deste estudo sdo alunos do nono ano do ensino
fundamental, isto ¢, ultimo ano do terceiro ciclo (C32), correspondente a
oitava série, faziam parte de uma turma de 29 alunos e tinham entre catorze
e dezesseis anos. A escolha desse nivel de ensino ocorreu devido ao fato de
acreditarmos que, nesse periodo escolar, seria mais rica a observagao das
interacdes dos aprendizes, porque eles estavam no segundo ano de aprendi-
zagem da lingua espanhola, isto ¢, j& possuiam uma base de conhecimentos
desse idioma adquiridos na sétima série (C20).

Destacamos que nao foram computados, na analise dos dados da presente
pesquisa, os resultados dos vinte e nove alunos, tendo sido excluidos os re-
ferentes a seis estudantes, dentre os quais cinco foram transferidos da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Manuel Alfonso Lima ao longo da geracao
dos dados e um aprendiz chegou véarios dias apds o inicio da aplicagao das
tarefas e ndo havia ainda estudado espanhol, mas inglé€s no oitavo ano/sétima
série. Desse total, restaram vinte e trés participantes, dos quais somente quinze
entregaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), apesar
da minha constante insisténcia diaria, condi¢ao para participar do estudo, e
um estudante trouxe um bilhete escrito pela sua mae, que dizia: “O meu filho,
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por sua conta, optou em nao ser filmado no projeto de espanhol. Sendo assim,
nao autorizo as filmagens”.

Sublinhamos ainda que desses quinze aprendizes, os quais deveriam
participar desta pesquisa, restaram somente dez, porque dois estudantes extra-
viaram os didrios onde relatavam, por escrito, suas percepgoes sobre as aulas
de espanhol, e outros trés manifestaram-se de forma muito artificial sobre as
questoes de autorreflexdo, deixando de escrever e opinar sobre a maioria das
aulas. Sendo assim, no capitulo sete do presente livro, referente a analise dos
dados, apresentamos os recortes das producdes orais e escritas consideradas
mais relevantes para a finalidade deste estudo de apenas dez dos participantes,
nomeados, de forma ficticia para preservar suas identidades, de Ana, Anderson,
Diego, Fernanda, Juliana, Julio, Natalia, Paula, Pedro e Tiago.

E fundamental enfatizar novamente que todos os alunos realizaram as
tarefas colaborativas que integravam o projeto, desenvolvido na turma C32,
que foram aplicadas em dois trimestres. Além disso, o empenho deles ao
realiza-las serviu de referéncia para a atribui¢ao dos conceitos na avaliagdo
escolar em cada trimestre.

Também acreditamos que € necessario mencionar que, no ano de 2013,
havia outra turma de oitava série, C31, na EMEF Manuel Alfonso Lima, mas
a professora titular da turma, colaboradora deste estudo, escolheu a C32 pelo
fato de ter sido docente dessas duas turmas no ano de 2012, no oitavo ano
do ensino fundamental, e considerar que esse grupo de alunos era bem mais
comprometido com a sua aprendizagem do que o outro.

Junto com os alunos da C32, eu participo desta pesquisa como profes-
sora de lingua espanhola e responsavel pelo seu desenvolvimento. Minha
formacao € na area de Letras Portugués/Espanhol, com Mestrado em Letras
e, atualmente, sou doutoranda em Linguistica Aplicada no Programa de
Po6s-Graduagao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). Atuo
como professora de espanhol desde o ano de 1996, mas, na “EMEF Manuel
Alfonso Lima”, ministrei aulas desse idioma para os alunos de C10, 20 e 30,
o que corresponde a turmas de sexta, sétima e oitava séries em escolas que
nao sdo cicladas, entre os anos de 2005 ¢ 2010. Durante minha atuacdo nesse
estabelecimento de ensino, desenvolvi alguns projetos, tais como: “Um dia
de vivéncia linguistica e esportiva nos clubes da capital”; “Solidariedade
entre os povos: o acolhimento a diversidade cultural e aos estrangeiros”; e
“Construindo um lar”. Afastei-me da sala de aula em 2011, para assumir a
vice-dire¢do da escola.

A terceira participante deste estudo ¢ a professora titular da turma em
que os dados foram gerados, minha colaboradora nesta pesquisa, a qual
nomeio como Maria Antonieta. Ela nasceu na Bolivia, mas mora no Brasil
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ha varios anos, ingressou na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre ha
aproximadamente cinco anos, tem formagao em espanhol e inglés e ¢ tradutora
juramentada. Além de todo o apoio técnico em relagdo ao uso do datashow, a
professora Maria Antonieta se disponibilizou a reunir-se comigo, para avaliar
cada aula de espanhol ministrada, a fim de sugerir melhorias, uma vez que
noés duas desenvolvemos um trabalho colaborativo ao dar juntas as aulas de
espanhol, pois compartilhamos a docéncia da turma C32. E pertinente enfatizar
que cada uma de nds tinha a responsabilidade de ministrar uma das atividades
da aula de espanhol e, juntas, nos auxiliavamos e apoidvamos os alunos em
suas necessidades de aprendizagem.

Como quarto participante da pesquisa, menciono o imprescindivel pro-
fessor de Filosofia, Graciano Lorenzi, o qual solicitou que seu nome fosse
colocado nesta pesquisa na integra. Esse educador, além de propiciar todo o
apoio técnico em relagdo a filmagem, a gravagdo e ao armazenamento dos
dados gerados em DVDs e HD, também, em uma ocasido, quando precisei me
ausentar da escola para uma reunido na SMED e a professora titular da turma
estava doente, prontamente ministrou a aula aos alunos, os quais deveriam
terminar, com a ajuda de dicionarios, uns cartazes com informagdes sobre um
passeio feito na cidade de Porto Alegre.

6.5 Os Instrumentos e Procedimentos

Os instrumentos utilizados para a geragao de dados sdo compostos por
gravagdes das aulas de espanhol em video e audio, anotagdes das percepcdes
dos aprendizes em um diario e copias de suas produgdes escritas. Para captar
o som e as imagens do trabalho desenvolvido em sala de aula, o professor
Graciano Lorenzi colocou uma camera de video com um tripé, em uma
posicao fixa na sala de aula para que pudesse enquadrar apenas os alunos
que devolveram o TCLE assinado, e gravadores nas mesas de cada dupla
participante da pesquisa.

E importante enfatizar que, ao final de cada aula, ha um espago para re-
flexdo, com cinco perguntas a que os alunos deveriam responder, por escrito,
nos ultimos quinze minutos, as quais aparecem na primeira aula referente a
TAREFA 1 e que se repetem ao final de cada aula em que aparece o titulo “Auto-
reflexion”. Com essas perguntas, os aprendizes registravam suas percepcoes
sobre a eficacia das tarefas colaborativas realizadas para a aprendizagem da
lingua espanhola, o auxilio dado por eles aos seus colegas (e vice-versa) no
trabalho colaborativo, conforme o carater émico da pesquisa. As impressdes
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que os escolares manifestaram foram orientadas por perguntas que elabora-
mos, as quais deveriam aparecer na primeira pagina de seu diario, tais como:

* O que vocé aprendeu na aula de hoje?

*  Como foi a sua participagdo e a de seus colegas de grupo nas tare-
fas colaborativas?

* O que vocé aprendeu com seus colegas?

*  Eles aprenderam alguma coisa com vocé? O qué?

As discussodes dos alunos com a finalidade de realizar as tarefas cola-
borativas, bem como as conversas paralelas entre eles ocasionou um ruido
intenso nas filmagens e gravagoes, o que dificultou a transcri¢ao dos dados do
video e do dudio. Sendo assim, os resultados analisados foram triangulados
da seguinte forma: video, 4audio, diario e produgdes escritas. Embora tenha
havido essa dificuldade, cada instrumento utilizado para a geragao dos dados
foi fundamental, pois as transcri¢des do video puderam ser complementadas
pelo dudio e vice-versa, e os textos escritos, incluindo o diario dos aprendizes,
foram de fundamental importancia para complementar o que nao foi possivel
ver no video ou escutar nas gravagoes.

Quanto aos procedimentos empregados no desenvolvimento deste estudo,
inicialmente, para responder ao seu primeiro objetivo, que tinha como fina-
lidade elaborar um projeto para a gera¢do dos dados que seria aplicado com
alunos do nono ano do ensino fundamental, utilizando tarefas colaborativas,
a fim de promover o ensino-aprendizagem da lingua espanhola, elaboramos
um projeto e aplicamos na EMEF Manuel Alfonso Lima. Denominado “As
experiéncias locais na aprendizagem da lingua espanhola como conhecimento
da lingua e cultura”, essa proposta pedagogica apoiou-se na teoria sociocul-
tural vygotskiana e na organizacdo do ensino por projetos, concebida pelos
pesquisadores Hernandez e Ventura (1998) e Stoller (2002). A defini¢ao do
tema macro esta expressa no proprio titulo do projeto que serviu de eixo para
a organizacao de diversas tarefas colaborativas que buscavam promover a
aprendizagem da lingua espanhola e proporcionar aos aprendizes uma edu-
cacdo linguistica para o respeito as diferencas.

A criagdo desse projeto foi necessaria, primeiramente, porque 0os assun-
tos que desejavamos ensinar aos aprendizes nao faziam parte do curriculo da
escola. Em segundo lugar, acreditavamos, por conhecer bem a realidade dos
alunos dessa institui¢ao de ensino, que o interesse deles e, consequentemente,
seu desempenho na aprendizagem da lingua espanhola seriam potencializados
mediante a multiplicidade de tarefas colaborativas utilizadas para ensinar-lhes
a lingua espanhola.
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Para a defini¢do do projeto, estabelecemos um tema, uma justificativa
e varios objetivos. A partir do tema, planejamos nove tarefas colaborativas,
sem a participagdo dos alunos, porque, com base em nossa experiéncia em
outros projetos desenvolvidos na EMEF Manoel Alfonso Lima, os estudantes,
quando perguntados sobre o que desejavam aprender, afirmavam que esco-
lher os assuntos que deveriam estudar na escola era de competéncia de seus
professores. Isso parece evidenciar que os discentes sdo pouco estimulados
pelos docentes a opinar sobre o que pretendem aprender nas aulas de espa-
nhol, visto que a sistematizagdo do ensino ainda continua muito centrada nos
professores. Isso pode levar os aprendizes a serem dependentes das decisdes
tomadas pelo educador. Lima (2004) corrobora essa ideia por ressaltar que o
crescimento dos estudantes em termos de autonomia ¢ estimulado pela forma
como seus professores organizam o ensino-aprendizagem.

Tal proposta pedagogica também visava oportunizar aos alunos a aprendi-
zagem significativa da lingua-alvo, levando em consideracdo o conhecimento de
mundo deles. Igualmente objetivava proporcionar aos estudantes a divulgagao
de seu bairro aos possiveis visitantes que estardo em Porto Alegre, por causa
da Copa do Mundo de 2014. Além disso, almejava despertar a criatividade
dos alunos através da aprendizagem da lingua espanhola, proporcionar sua
mobilidade por outros espagos de aprendizagens, encoraja-los a conhecer o
funcionamento de sua realidade e a compreensao dela, instigar os alunos a
todo tipo de acdo que estivesse relacionado a pesquisa e incentiva-los a se
tornarem mais solidarios uns com os outros, independentemente de raga,
religido, gostos pessoais, politica, etc.

Essa realidade exigia um tipo de ensino de linguas estrangeiras calcado
em temas que oportunizassem a reflexao dos estudantes sobre sua cultura ¢ a
cultura- alvo, porque alguns alunos da EMEF Manuel Alfonso Lima costuma-
vam ser desrespeitosos com colegas de aula e professores. Frequentemente,
cometiam violéncia verbal com os seus pares, e, as vezes, havia casos de
violéncia fisica. Dessa forma, em uma realidade bastante carente tanto de
conhecimentos sobre a cultura da lingua estrangeira como de falta de soli-
dariedade e respeito dos aprendizes, fazia-se necessario um tipo de ensino
de linguas voltado para a formagao integral dos participantes desta pesquisa.

Oferecer aos alunos uma orientagao intercultural, além de potencializar
a aprendizagem da lingua espanhola mediante o desenvolvimento de diver-
sas tarefas colaborativas, de descoberta do desconhecido, de sua cultura e da
cultura da lingua estrangeira, era o proposito do projeto levado a cabo para
a geragdo dos dados desta tese. Com isso, pretendiamos sensibilizé-los para
uma leitura critica dos textos abordados nas aulas de lingua espanhola a fim de
que pudessem desenvolver uma nova forma de olhar o mundo, os outros, sem



114 TANIA BEATRIZ TRINDADE NATEL

ter medo das mudangas e das diferencas. A criagdo de um espaco dentro do
contexto do ensino de linguas que estimulasse a reflexdo entre os aprendizes
seria uma forma de promover a interagdo e a comunicagao entre estudantes
com formagdes e percepgdes diferentes acerca da cultura do outro, com a
finalidade de que os questionamentos que surgissem nesse percurso viessem
enriquecé-los integralmente, tanto em relacdo aos saberes e conhecimentos
linguisticos e socioculturais da lingua-alvo como também no que diz respeito
aos seus proprios comportamentos. A esse respeito, Almeida (2008, p. 148)
afirma: “Ensinar diferengas e semelhangas sem julgamento de valor e estudar
aquilo que ¢ constante e o que distingue a cultura-alvo da do aprendiz ¢ um
caminho sugerido para a sensibilizacao ao intercultural”.

6.6 Breve Descricao das Tarefas Colaborativas

O tema do projeto descrito na se¢do anterior intitulado “As experiéncias
locais na aprendizagem da lingua espanhola como conhecimento de lingua
e cultura” foi desdobrado em nove tarefas colaborativas orais e escritas, que
buscaram focar a interculturalidade, as quais foram desenvolvidas, cada
uma delas, em média, em cinco aulas, totalizando quarenta e quatro, o que
correspondeu a dois trimestres de aplicagdo, que durou de 20 de margo a
19 de setembro de 2013. Ressaltamos ainda que as quarenta e quatro aulas
ministradas para os participantes deste estudo fizeram parte do planejamento
anual da disciplina de lingua espanhola, incluindo a avaliagdo do desempenho
dos alunos no primeiro e segundo trimestres, feito pela professora titular da
turma C32.

Na TAREFA 1 (Apéndice 1), registramos seis datas de aulas, mas, na
quarta aula, a qual ocorreu no dia 28/04, minha colega e eu nao pudemos dar
continuacdo ao nosso trabalho, porque a escola celebrou a Pascoa e promoveu
diversas atracdes. Na TAREFA 2 (Apéndice 2), foram dadas as cinco aulas; na
TAREFA 3 (Apéndice 3), também foram ministradas cinco aulas; na TAREFA
4 (Apéndice 4), foram dadas cinco aulas, mas foram registradas seis datas,
uma vez que, na aula vinte e dois, referente ao dia 30/05, foi feriado de Cor-
pus Christi. Ja a TAREFA 5 (Apéndice 5) constou de cinco aulas ministradas,
o mesmo ocorrendo com a TAREFA 6 (Apéndice 6). Quanto a TAREFA 7
(Apéndice 7), foram dadas quatro aulas; na TAREFA 8 (Apéndice 8), foram
ministradas cinco aulas e, por fim, a TAREFA 9 (Apéndice 9) igualmente
contou com cinco aulas.

Cabe destacar que houve uma tarefa, a de numero sete, para a qual a pro-
fessora colaboradora deste estudo e eu nao conseguimos elaborar cinco aulas,
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pois o assunto que concluiria a tarefa apareceu na quarta e nao na quinta aula,
e, como tinhamos o proposito de que os aprendizes conseguissem criar, ao
final de cada tarefa colaborativa, uma tarefa menor e, ao término do projeto,
na TAREFA 9, elaborar a tarefa maior, isto €, uma atividade que exigisse o
emprego dos conhecimentos adquiridos no desenrolar das nove tarefas co-
laborativas, ndo houve a possibilidade de padronizar todas as tarefas em um
total de cinco aulas.

As aulas ocorriam duas vezes por semana, sendo, nas quartas-feiras,
com uma hora-relogio de duragdo, e, nas quintas-feiras, perfaziam uma hora
e quinze minutos. A inica aula que teve uma duragao maior do que o previsto,
duas horas e trinta minutos, foi a do dia 26/06/2013, em que os aprendizes
participaram do passeio turistico na cidade de Porto Alegre.

No referente a elaboragdo das tarefas colaborativas, ¢ fundamental destacar
que cada tarefa possuia um tema relacionado a tarefa seguinte e apresentava
também uma sec¢do de objetivos comunicativos e linguisticos. Igualmente, ¢
preciso sublinhar que elas estdo plenamente consoantes com a pedagogia dos
projetos, uma vez que apresentam estudo da realidade, sistematizagao e apli-
cagdo de conhecimentos, bem como uma variabilidade didatico-metodoldgica
significativa. Os temas de estudo das tarefas colaborativas foram obtidos das
vivéncias dos alunos, a abordagem do ensino-aprendizagem ¢ comunicativa,
e a gramatica ¢ ensinada de forma contextualizada, com foco no significado
e na forma da lingua espanhola. Além disso, no planejamento das tarefas
colaborativas, levamos em consideragdo o conhecimento prévio dos apren-
dizes, para sequenciar o insumo, do mais facil ao mais dificil, seguindo as
recomendacdes dos pesquisadores Richards e Rodgers (2001).

Quanto a elaboragdo do material e do planejamento das tarefas colabo-
rativas, houve uma preocupagdo em contextualizar todas as aulas e valorizar
a cultura local, em apresentar os assuntos de maneira funcional, com textos
significativos e em contribuir para a compreensao ¢ a constru¢ao de um
conhecimento significativo sobre a lingua espanhola, focando no sentido e
na forma linguistica, o que ratifica a proposta de planejamento baseado em
tarefas defendida por Brown (2001). Além disso, as tarefas colaborativas
focaram-se na colaboragdo entre os aprendizes, 0s quais tiveram a oportuni-
dade de reescrever todas as suas produgdes escritas de forma colaborativa.
Também através delas pretendiamos promover momentos de reflexdo critica
entre os alunos e as professoras, em sala de aula, nos quais eles pudessem
testar hipoteses, equivocar-se e aprender a lingua estrangeira a partir de seus
equivocos, conforme propoe Lima (2002a), para quem esses fatores devem
estar presentes nas tarefas colaborativas, a fim de que se obtenha 0 maximo
da producao dos aprendizes.
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Outrossim, as tarefas colaborativas foram apresentadas aos estudantes
seguindo a ordem de planejamento de cada aula, o qual consideramos estar
bem detalhado e claro. Também o quadro verde serviu para que a professora
titular da turma C32, colaboradora desta investigagdo, e eu, complementésse-
mos as explicagdes escrevendo diversas palavras e frases, a fim de auxiliar os
estudantes na realizagdo de suas produgdes. Outro dado importante a informar
¢ que os alunos, que estavam recém no segundo ano de aprendizagem da
lingua espanhola, tinham um vocabulério restrito, o que tornou indispensavel
a consulta aos dicionarios de espanhol, sempre a disposi¢do dos aprendizes
em sala de aula.

Quanto aos temas das tarefas colaborativas, foram definidos por nos
com base no conhecimento da realidade dos aprendizes, que ¢ carente de
saude, lazer, possui seus proprios costumes e uma organizag¢ao que segue leis
proprias, um meio ambiente malcuidado e uma arquitetura do bairro Viena
Souto sem preservagao e conservagao. Também fizemos essa opg¢ao pelo fato
de serem considerados assuntos interessantes para os aprendizes, capazes de
estimula-los a refletir, observar e interpretar nao sé os textos como também a
realidade onde estdo inseridos, possibilitando-lhes discussdes a fim de promo-
ver o entendimento e a resolugdo dos problemas sociais por eles enfrentados.

Ap6s a escolha dos assuntos das tarefas colaborativas, passamos a pro-
curar os textos para compor o material, o que demandou pesquisas exaustivas
na internet e em livros didaticos. E relevante dizer que o planejamento de
cada aula das tarefas colaborativas que integravam o projeto foi elaborado
por nds e que alguns textos foram adaptados, e outros traduzidos. As tarefas
colaborativas abordavam temas de estudo, tais como o bairro onde moram os
estudantes e a comparagao dele com a sua cidade e com outras cidades per-
tencentes aos paises da lingua-alvo, tendo como eixo temas, tais como: “Meio
ambiente”, “Lazer”, “Costumes”, “Satde” e “Arquitetura”. Com a finalidade
de facilitar a visualiza¢do do conjunto de tarefas colaborativas, apresentamos
0 esquema abaixo com a distribuicdo das nove tarefas desenvolvidas, bem
como os temas-eixos e as propostas de tarefas finais do projeto. Dentre elas,
cada dupla de aprendizes deveria escolher uma e, se nenhuma lhes agradasse,
poderiam sugerir outras alternativas.
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FIGURA 1 - ESQUEMA DAS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.
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As aulas planejadas para desenvolver cada tarefa colaborativa eram com-
postas por atividades variadas. Essas tarefas solicitavam aos alunos descrever
lugares, imagens, fotografar e descrever aspectos de uma cidade, narrar fatos,
organizar roteiros de visitas, dar e pedir informacdes sobre deslocamentos.
Tinham ainda que elaborar musicas em espanhol e fazer versdes de trechos
de musicas do portugués para o espanhol, realizar jogos didaticos, elaborar
perguntas e respostas, completar informagdes, comparar dados, escrever pa-
ragrafos, cartas formais, narrar acontecimentos, elaborar cartazes, mosaicos,
painéis, livros de relatos, videos, resumir informagdes, responder e apresentar
enquetes. Cabia-lhes também pesquisar no laboratorio de informatica e na
biblioteca da escola e apresentar sinteses dessas pesquisas, elaborar textos
descritivos e argumentativos breves orais e escritos acerca de trechos de videos
e reportagens, produzir folhetos de instrucdo, livros de relatos, videos, criar
jornais impresso e on-line e expor oralmente resultados de saidas de campo
e conversas com visitantes.

Para a realizacdo das tarefas colaborativas, a professora titular da turma e
eu optamos pelo trabalho em pares, seguindo as orientagdes de Swain (1999);
Swain e Lapkin (2001); Storch e Wigglesworth (2009) e Tavakoli e Foster
(2011), pelo fato de, na pratica, verificar que os estudantes se esforcam mais
para realizar as tarefas colaborativas quando as realizam em duplas, o que
pode despertar a atengdo deles para caracteristicas formais da lingua-alvo
em uso. A escolha dos integrantes de cada dupla partiu dos proprios alunos,
que usaram como critério a relacdo de afinidade entre si, pois tentamos, no
primeiro més de aulas, que os aprendizes trabalhassem em grupo de quatro
estudantes, mas observamos, nos grupos de trabalho, uma caracteristica
bastante comum nesse tipo de organizagdo dos participantes: um ou dois
alunos realizam a tarefa e os demais pouco contribuem para a sua execucao.
Além disso, ha também os casos dos discentes que se dispersavam muito e
de outros que faziam a atividade individualmente e depois juntavam com a
do seu colega, o que ndo caracterizava um trabalho colaborativo. Por isso,
a professora titular da turma e eu decidimos utilizar um momento da aula
de espanhol para promover uma reflexdo com os aprendizes da classe C32
a respeito do tipo de funcionamento do ensino-aprendizagem colaborativo.
A conversa foi guiada pelas seguintes questoes:

* O que vocé entende por colaboracdo no ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira?

*  Qual ¢ o papel do colaborador, em sua opinido?

*  Vocé colabora com a aprendizagem de seus colegas nas aulas de
espanhol? Como?
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Ap6s a exposicao oral dos aprendizes acerca da reflexdo sobre colabora-
¢do, a professora titular da turma disse que as docentes esperam que os alunos,
ao colaborar, sejam multiplicadores da aprendizagem na interagdo com o0s
colegas, pois ¢ na interacdo mediada nas diades que os estudantes ajudam uns
aos outros. Dessa forma, todos aprendem e todos ensinam ao ajudarem-se.

Para elucidar sua posi¢ao, a docente responsavel pela turma comparou
o trabalho colaborativo ao que faz o pescador quando nao da o peixe, mas
ensina seu oficio a quem tem necessidade de comer, alertando o aluno para o
fato de que colaborar ndo ¢ fazer pelo outro, mas contribuir com a aprendi-
zagem do colega. A partir disso, foi combinado com os aprendizes que, nos
trabalhos em pares, eles iriam empenhar-se para colaborar com os colegas
na realizagdo da tarefa, o que engloba assisténcia reciproca, troca de ideias,
discernimento para saber o momento de ouvir e o de falar, aceitar a(s) ideia(s)
do(s) outro(s), e, quando achar que ela ndo ¢ conveniente, cabe a cada aluno
convencer seu colega de que ha uma alternativa melhor. Isso vai ocorrer
mediante o convencimento do outro por meio da argumentagio. E pertinente
enfatizar que, depois dessas reflexdes sobre a aprendizagem colaborativa
e da organizagdo do trabalho em duplas, observamos, entre as diades, uma
maior colaboragdo ¢ uma mudanca de comportamento quanto a falar mais
em espanhol na sala de aula.

E necessario ressaltar que as tarefas colaborativas eram realizadas oral-
mente e por escrito, ou seja, os alunos conversavam, em espanhol, sobre o
assunto enquanto escreviam, ou iam dialogando e escrevendo sobre o que
falavam. Outra sistematizagdo do trabalho em sala de aula que vale a pena
destacar se refere ao fato de que as atividades eram apresentadas pelos alunos
oralmente aos colegas ¢ os textos escritos entregues as professoras de espanhol,
que os corrigiam e devolviam aos estudantes, na aula seguinte, para que eles
fizessem a reescrita colaborativa.

Mais um aspecto pertinente do trabalho desenvolvido no contexto de
sala de aula que precisa ser salientado ¢ que as tarefas colaborativas foram
realizadas procurando deixar os discentes trabalharem de forma auténoma,
isto ¢, sem minha interferéncia e da professora titular da turma responsavel
pela disciplina de lingua espanhola. N6s apenas entravamos em cena quando
os aprendizes solicitavam nosso auxilio, pois almejavamos que eles pudessem
desenvolver mais autonomia nas tomadas de decisdes no que diz respeito ao
uso de estratégias a serem empregadas como fonte de apoio de uns alunos
para os outros.

E fundamental destacar, ainda, que notamos que algumas diades ndo cos-
tumavam completar as tarefas colaborativas no tempo estipulado, iniciando-as,
sem, no entanto, conclui-las. Isso ocorria ndo necessariamente por apresentarem
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dificuldades para completéa-las, mas porque se distraiam conversando sobre
outros assuntos, tais como: o jogo de futebol no recreio, o passeio que seria
realizado na aula de Historia, como seria a prova do professor de Matematica,
entre outros, o que fez com que passassemos a acompanhar mais diretamente
todas as duplas, circulando constantemente entre elas, mas langando um olhar
especial para “os pares mais distraidos”, no sentido de controlar o tempo de
realizagdo das tarefas colaborativas. Diante desse cendrio, tanto eu como a
professora titular da turma C32 adotamos outra medida que consistiu em anotar
os nomes das diades que fariam a apresentacdo de suas produgdes, para que,
no momento das exposi¢des, ninguém se esquivasse da tarefa.

Além disso, nos duas passamos a instigar mais os aprendizes no que
se refere a apresentagdo de suas produgdes, mesmo a dos que ndo haviam
concluido a atividade, e, se a parte feita estivesse adequada, os estudantes
eram elogiados e incentivados a, nas proximas producdes, tentar completar a
atividade, uma vez que tanto eu como a professora colaboradora desta pesquisa
passamos a ficar mais ao lado dessas duplas, a fim de ajudé-las. Por outro lado,
se o que haviam elaborado ndo estivesse apropriado, nds incentivavamos os
discentes a procurar melhorar os proximos textos, posicionando-nos ao lado
deles, para ajuda-los, caso fosse necessario. Do mesmo modo, destacamos que
a professora titular da turma C32 e eu empreendemos longos didlogos com os
participantes deste estudo a respeito da importancia de valorizar as produgdes
de seus colegas, criando-se o habito de, na turma, apds cada apresentagao oral,
aplaudir os colegas de aula pela coragem de falar para o grande grupo e pelo
contetido de suas exposigoes.

Outra situagdo que pudemos observar diz respeito ao fato de os alunos
terem o habito de falar em portugués nas aulas de espanhol. Ao fazermos essa
constatagdo, decidimos elaborar um cartaz bem grande, com letras coloridas,
e deixar exposto ao fundo da sala de aula da turma C32, em que apareciam
diversas formas, em espanhol, de os alunos manifestarem-se sobre questdes
de gerenciamento da sala de aula. Nele sugeriamos que, quando quisessem
executar determinadas ac¢des, empregassem formas como: Puedo ir al baiio/
cuarto de bario, Abre (a) la puerta, por favor, Cierra (e) la ventana, por favor,
Prende (a)/enciende(a) la luz, por favor etc.

Quanto as dificuldades que ocorreram no desenvolvimento das tarefas
colaborativas, ¢ pertinente ressaltar, mais uma vez, que varias delas foram
planejadas para serem realizadas no laboratorio de informatica da escola, mas
que tiveram de ser modificadas porque os computadores, com a troca de sistema,
que antes era Internet Explorer e passou a ser Linux, deixaram de funcionar. De
um total de doze computadores no laboratorio de informatica, as vezes, havia
um ou dois que podiam ser utilizados e, em outros momentos, nenhuma das
maquinas tinha acesso a internet. Isso fez com que a professora colaboradora
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deste estudo e eu nos reunissemos durante varios sabados para replanejar as
tarefas colaborativas. Ressaltamos que diversas delas foram realizadas com
material impresso, na sala de aula e algumas desenvolvidas na sala de video e
biblioteca da escola e poucas foram apresentadas aos aprendizes tendo como
suporte o data show do colégio, que possuia conexao com a internet. Outras
envolveram didlogos com visitantes e saidas de campo.






7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo visa a responder as questdes formuladas na introducao
deste estudo, as quais sdo retomadas a seguir.

1. As tarefas colaborativas realizadas nas aulas de espanhol podem
contribuir para a aprendizagem da lingua espanhola que vise
a interculturalidade?

2. Os aprendizes auxiliam-se mutuamente na realizacdo das tarefas

colaborativas? De que forma se evidencia essa ajuda?

Ha indicios de aprendizagem linguistica na produ¢ao dos alunos?

4. Os estudantes entendem as tarefas colaborativas como potenciali-
zadoras de sua aprendizagem? Percebem a sua participacdo e a de
seus colegas na realizacdo das atividades e o auxilio dado e recebido
na execucao destas?

(98]

Este livro apoia-se nas implicacdes da teoria sociocultural para aquisi¢ao
de segunda lingua/lingua estrangeira, que sustenta os demais estudos sobre
ensino-aprendizagem de lingua, cultura e interculturalidade, bem como no
ensino por projetos e por tarefas colaborativas. Com base nessas ideias, se-
rao feitas a analise e a discussdo dos dados gerados em busca de evidéncias
de colaboragdo e seus efeitos, de andaimento, de aprendizagem linguistica
e intercultural.

A seguir, apresentamos os excertos considerados mais relevantes dos
dados gerados nas tarefas um, dois, trés e quatro. Esses recortes incluem os
que foram obtidos por meio da gravagao dos participantes do estudo em audio
e video e de seus relatos feitos em um diario de classe, nos ultimos quinze
minutos finais de cada aula. Além disso, sdo inseridos os resultados referentes
as producdes escritas deles.

7.1 Resultados Obtidos na Primeira Tarefa

A TAREFA 1 (ver apéndice 1) teve como tema “La ciudad imaginaria
y el barrio Viena Souto”. O primeiro objetivo comunicativo dessa tarefa foi
alcancado, em parte, pois os participantes do estudo conseguiram utilizar
verbos e expressoes locativas retiradas do texto “Las ciudades sutiles 5”
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para, em seguida, poder imaginar uma cidade, expor, em espanhol, primeiro
oralmente e depois por escrito, as caracteristicas desse lugar, falar do meio
ambiente, do dcio, dos costumes, mas, em termos gerais, tiveram dificuldades
para falar da saude e da arquitetura da cidade imaginaria. O segundo obje-
tivo foi atingido, pois os aprendizes conseguiram descrever o seu bairro e a
localizac¢do de pontos de referéncia importantes da comunidade, bem como
a forma de deslocar-se de um lugar para outro. Porém, o terceiro objetivo foi
atingido em parte, ja que os estudantes aprenderam a usar adequadamente a
plataforma Edmodo, mas nao foi possivel realizar e entregar as tarefas por
meio da plataforma, visto que dependia de a internet estar funcionando no
laboratorio de informatica, o que nao aconteceu durante o periodo de geragao
dos dados da presente pesquisa. No que se refere ao uso do Google Maps e do
dicionario Word Reference, on-line, esse objetivo foi parcialmente atingido,
pois a professora colaboradora deste estudo e eu levamos, algumas vezes, o
datashow para a sala de aula, com a finalidade de disponibilizar esses recursos
aos alunos, os quais puderam consultar o0 Google Maps e o dicionario Word
Reference. Quanto ao ultimo objetivo, os estudantes conseguiram mapear e
escrever os dados dos lugares mais importantes do bairro Viena Souto, con-
siderando a possibilidade de um turista desejar visita-lo.

Os objetivos linguisticos que compreendiam a TAREFA 1 foram atingi-
dos, uma vez que a maioria dos participantes do estudo puderam utilizar os
verbos ir, salir, escribir, hablar, comenzar, doblar, cruzar, seguir, caminar
e llegar no presente do indicativo. Também conseguiram utilizar o pronome
interrogativo como, os advérbios cerca e lejos e as expressoes a la izquerda,
a la derecha e todo recto, sendo esta ultima expressao pouco frequente nas
producdes dos aprendizes.

Quanto ao envolvimento dos alunos nas atividades de cada aula referente
a essa tarefa, avaliamos que a maioria deles teve uma boa participagdo, uma
vez que realizaram as atividades com entusiasmo, discutiram e buscaram, em
conjunto, alternativas em espanhol para completar seus textos orais e escritos.
Havia apenas duas duplas que se distraiam com conversas paralelas e nao
conseguiam terminar todas as atividades, mas eram incentivadas a apresentar
o que faziam e terminar o restante da atividade em casa.

Observamos, no excerto do Quadro 1 (Atividade 3), referente a aula
1 que integra a TAREFA 1, transcrito a seguir, evidéncias de colaboracdo e
andaimento, pois os alunos negociam o sentido da palavra “difundidos”, a
fim de construir conhecimento em lingua espanhola.
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1. Ana: O que ¢ difundidos?

2. Tiago: A!

3. Ana: O que ¢ difundidos?

4. Tiago: Onde difundidos? Sao difundidos... L¢ a frase inteira.
5. Ana: Nio entendi.

6. Ana: O que ¢ difundidos?

7. Tiago: Sei la.

8. Ana: E diferente, né?

9. Tiago: V& no dicionario.

10. Ana: Ah!

11. Tiago: V€ no dicionario, guria!

12. Ana: Ah! ta.

QUADRO 1 - DIALOGO ENTRE ANA E TIAGO SOBRE A
COMPREENSAO DO TEXTO “LAS CIUDADES SUTILES 5”

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse excerto, héd indicios de colaboracao entre os aprendizes, visto
que Ana expressa duvida, varias vezes, quanto ao significado da palavra “di-
fundidos”, em um contexto de leitura de um texto em espanhol. Ela, entao,
solicita esclarecimentos ao seu colega, Tiago, acerca do significado de “di-
fundidos”. Insiste que ele a ajude, mas seu par parece também desconhecer o
significado da referida palavra e sugere a Ana que tente compreendé-la pelo
contexto. Contudo, Ana ndo consegue entender o sentido da palavra e nova-
mente questiona o seu colega em relacao ao significado de “difundidos” em
espanhol. Tiago, por sua vez, afirma desconhecé-lo, sugerindo a sua colega
que o busque em um dicionario.

Na analise desse excerto, fazemos a seguinte leitura sobre a atitude de
Tiago com relacdo ao pedido de auxilio de Ana. Em um primeiro momento,
ele parece nao saber exatamente como ajuda-la, pois demonstra, ainda que de
forma velada, desconhecimento com relagdo a palavra “difundidos”. Como
nem mesmo com a leitura inteira da frase foi possivel entender o termo,
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decidiu, entdo, em vez de procurar a palavra no dicionario para responder a
duvida de sua parceira, oferecer a ela uma ferramenta concreta mediacional:
o dicionario. Nesse caso, podemos afirmar que o andaimento oferecido por
Tiago culminou na sugestdo do uso do dicionario.

O excerto apresentado no Quadro 2, retirado da conversa entre a dupla
Fernanda e Ana (Atividade 3), referente a aula 2, mostra evidéncias de colabo-
ragdo e andaimento, ja que Fernanda apresenta dividas sobre um vocabulario
e uma estrutura gramatical. Nesse caso, Ana contribui para estimular a ZDP
de sua colega, uma vez que, sendo Ana a aprendiz mais capaz, auxilia seu
par no esclarecimento sobre o uso do vocabulario “izquierda” em espanhol.
Também essa mesma aprendiz ajuda sua colega ao fornecer-lhe o verbo “ha-
blar” em espanhol conjugado na terceira pessoa do singular (“habla”). Esse
ultimo dado evidencia que as estudantes refletiram sobre a estrutura gramatical
da lingua-alvo e que Ana deu o suporte desejado por Fernanda, o que sugere
ocorréncia de aprendizagem linguistica. Outrossim, os resultados sugerem que
as alunas aprenderam a usar o pronome interrogativo “como” em espanhol,
que era um dos objetivos linguisticos da TAREFA 1.

1. Fernanda: Sora, como se diz esquerda ?

2. Professora Maria Antonieta: ;Como se dice “esquerda” en espaiiol? Por
favor, pregunta a tus companeros.

3. Fernanda: ;Como se diz, como ¢ mesmo?

4. Ana: Esquerda.

5. Fernanda: ;Como se fala esquerda? ;Y como se dice “fala“?
6. Ana: “Fala” es habla. Y “esquerda” se habla izquierda.

7. Fernanda: jAh, si!

QUADRO 2 — CONVERSA ENTRE AS ALUNAS FERNANDA E ANA SOBRE
A ELABORACAO DO TEXTO ACERCA DO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Constatamos na transcri¢ao do trecho acima que Fernanda solicita escla-
recimento por parte da professora titular acerca do uso da palavra “esquerda”
em espanhol. Contudo, a professora, em vez de lhe dar a resposta a questao
solicitada, estimula que a participante peca ajuda de seus colegas. A aluna
assim o faz, e também aproveita a oportunidade para perguntar como se diz
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“fala” em espanhol. A colega Ana fornece-lhe o auxilio por meio da indicagio
das formas linguisticas adequadas “habla” e “izquierda”.

No excerto mostrado no Quadro 3 (Atividade 3, aula 5), ha indicios de
colaboracdo, andaimento e aprendizagem linguistica, uma vez que € possivel
observar a solicitacdo de pedido de ajuda por parte do aprendiz Pedro, em
trés momentos, nas linhas 1, 3 e 5. Neles, o colega Tiago fornece diretamente
as respostas de 1 e de 3, e o ultimo auxilio propiciado por ele resulta na
confirmagdo da solicitacdo de pedido de esclarecimento. Nesse excerto, ha
indicios de aprendizagem linguistica, além de colaboragdo e andaimento, pois,
no contexto de conversa entre as duplas na realizacdo da tarefa, as dividas
relacionadas a gramatica e ao vocabulario foram surgindo, e o colega mais
habilitado forneceu auxilio ao menos habil.

. Pedro: No sei como se dice “como” en espafiol.

. Tiago: Es facil, es como.

. Pedro: E “comecou*, ;es igual?

. Tiago: No, no es igual, “comegou” eres comenzo.
. Pedro: Muy guapo. Guapo ¢é bonito?

. Tiago: A!

. Pedro: ;/Es ouno?

. Tiago: Si.

o 0 3 SN N A W N

. Pedro: Gracias.

QUADRO 3 - DIALOGO ENTRE OS APRENDIZES PEDRO
E TIAGO SOBRE A ELABORACAO DA PRODUCAO
TEXTUAL ACERCA DO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Em outro excerto, mostrado no Quadro 4 (Atividade 1), referente a aula
6, Paula solicita a mediagao de Juliana no sentido de descobrir o que significa
“calle”. Juliana expressa ndo saber o sentido desse vocabulo, mas desconfia que
seja “rua” e devolve a pergunta a Paula, que demonstra ndo ter certeza acerca
da escrita da referida palavra. Enquanto isso, Juliana pede o meu auxilio para
resolver a duvida, eu lhe devolvo a pergunta, e Paula imediatamente confirma
o significado de rua, que em espanhol ¢ “calle”, dando o andaimento esperado
por sua colega. Nessa ocasido, as aprendizes testaram hipoteses para chegar
a resposta desejada. Além disso, ha evidéncias de colaboracdo entre elas no
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tocante a mediagao do conhecimento empreendida no didlogo colaborativo, a
fim de encontrar a palavra desejada para empregar em sua produgdo textual.

1. Paula: No me lembro que es calle, Ju.

2. Juliana: Ah, ndo lembro. Nao € rua?

3. Paula: Sera?

4. Juliana:;Calle es “rua®, profe Tania?

5. Professora Tania: ;Qué te parece, Juliana?

6. Paula: Me acordei ... calle es rua.

QUADRO 4 - CONVERSA ENTRE PAULA E JULIANA
SOBRE O BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dos resultados mostrados nos 4 primeiros excertos, observamos
que a colaboracdo desempenha um papel fundamental na aprendizagem de
linguas estrangeiras, pois, por meio dela, os alunos coconstroem conhecimen-
tos, um ajuda o outro em sua dificuldade, seja em questdes gramaticais ou
em termos de dar sentido a sua produgéo. E importante retomar, portanto, os
ensinamentos de Mitchell, Myles e Marsden (2013), ao discutirem principios
da teoria sociocultural vigotskyana, que enfatizam que a aprendizagem ¢ um
processo parcialmente mediado pelo desenvolvimento do aprendiz através
do uso e controle de ferramentas simbolicas, desempenhando a lingua um
papel central nesse processo. Também, conforme as pesquisadoras, a apren-
dizagem ¢ mediada socialmente, ja que depende da interagdo e de processos
compartilhados, tais como a solugdo de problemas em conjunto, discussdes
com pares € com 0s mais experientes. Na visdo dessas pesquisadoras, o fato
de a aprendizagem depender da interagdo e de processos de compartilhamen-
tos, como a solucdo de problemas em conjunto, discussdes com os pares ou
com outras pessoas mais experientes reafirma a tese de que a aprendizagem
¢ mediada socialmente.

Por outro lado, ¢ preciso dizer que, nesses resultados, a aprendizagem
intercultural ndo se evidenciou de forma explicita, podendo ser interpretada
nos momentos de ajuda mutua e respeito para com a contribui¢ao do outro,
tanto nas produgdes orais como nas escritas realizadas pelos participantes
deste estudo. Afirmamos isso porque, para Baralo (2003), a competéncia
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intercultural, no ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, envolve a
necessidade de haver um ambiente de sala de aula que incentive a valorizagao
da diversidade e promova o reconhecimento mutuo, para que o estudante
aprenda a respeitar e a entender a cultura dos outros.

7.2 Resultados Obtidos Na Segunda Tarefa

O tema da TAREFA 2 (ver Apéndice 2) foi “Conociendo mejor el bar-
rio Viena Souto”. O primeiro objetivo comunicativo proposto foi atingido,
considerando que os participantes deste estudo conseguiram dar e solicitar
informagdes sobre deslocamentos entre diferentes pontos do referido bairro.
Também o segundo objetivo foi alcangado, visto que os estudantes con-
seguiram descrever o bairro onde moram, apontando aspectos positivos ¢
negativos dele. Da mesma forma que na TAREFA 1, o terceiro objetivo foi
atingido parcialmente por causa da limitagcdo da tecnologia. Ja o ultimo foi
totalmente atingido, pois os aprendizes elaboraram cartazes com suas pro-
dugdes realizadas sobre o bairro Viena Souto e os colocaram no sagudo da
escola Manuel Alfonso Lima.

No que se refere aos objetivos linguisticos, observei, como professora
dos participantes deste estudo, que a maior parte deles, aprendeu a usar no
presente do indicativo os verbos iz, salir, doblar, cruzar, seguir, caminar,
llegar, quedar e o vocabuldrio calle e cuadra. Igualmente conseguiram em-
pregar os advérbios cerca e lejos, as expressoes a la izquierda, a la derecha
e todo recto, sendo esta tltima expressao pouco frequente nas producdes dos
alunos. Também utilizaram adequadamente o pronome interrogativo como e
os verbos haber e tener no presente do indicativo.

No tocante ao envolvimento dos alunos na realizagao das atividades que
compunham cada aula da TAREFA 2, ponderamos como positivo, uma vez
que notamos os aprendizes mais dispostos a escrever do que na TAREFA I e,
principalmente, a falar em espanhol com seus colegas, sobretudo na prepara-
¢do para a saida de campo realizada no bairro onde moram os aprendizes. Por
outro lado, no passeio pelo bairro, em que os estudantes deveriam simular um
didlogo entre um turista estrangeiro e um morador do bairro que fala espanhol,
houve muita dispersao, porque os alunos encontraram vizinhos, amigos e
parentes na rua, com 0s quais paravam para conversar € se juntavam a eles,
afastando-se do grupo.

No que diz respeito as evidéncias de colaboragdo, andaimento e apren-
dizagem linguistica, apresentamos o excerto do didlogo entre as participantes
Paula e Juliana, no Quadro 5 (Atividade 1), ocorrido na aula 8, a qual integra a
TAREFA 2. Nele, como se pode ver a seguir, as aprendizes negociam alternativas
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para completar suas produgdes. A primeira, Paula, solicita esclarecimento a
sua colega Juliana sobre a ortografia do verbo “es” em espanhol, uma vez que
tem duavidas se ele ¢ acentuado ou ndo. Sua parceira fornece-lhe o auxilio de
que precisava, isto &, o feedback de que necessitava por meio de uma nega-
¢do. Por outro lado, Juliana também demonstra ter davida quanto ao uso da
palavra “musica” na lingua-alvo e invoca o suporte de Paula, a qual atende a
seu pedido, contribuindo com ela mediante uma afirmacao.

No didlogo empreendido entre as estudantes Paula e Juliana ha, na pro-
ducdo das participantes, indicios de correcdo e discussdo sobre a forma da
lingua e € resultante da construgao colaborativa. A esse respeito, ¢ pertinente
mencionar que Storch (2002) sinalizou que um dos componentes da interagao
envolve a correcdo do outro, o que implica ndo sé a autocorre¢do, como a
correcao que se faz aos outros na troca interacional.

1. Paula: Es nao tem acento, Ja?

2. Juliana: Nao, em espanhol, ndo.

3. Juliana: E musica, ¢ musica normal, Paula?

4. Paula: Es.

5. Juliana: Pois ¢, musica es igual em portugués e eu tinha esquecido, né.

6. Paula: E.

QUADRO 5 - DIALOGO ENTRE PAULA E JULIANA
SOBRE O BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

No excerto retirado da produg@o dos aprendizes realizada na aula 8 (Ati-
vidade 1), mostrado na continuagdo, no Quadro 6, notamos que Tiago e Ana
negociam o emprego do verbo “quedar” em sua producao textual. Ana revela
estar segura em relagdo a utilizacao desse verbo; por outro lado, Tiago, em
varios momentos, titubeia no que se refere ao emprego dessa forma verbal,
pois, em sua fala, como ¢ possivel observar, o participante expressa divida
no que diz respeito a informagao linguistica fornecida por Ana, para o uso do
verbo “quedar”. Sendo assim, Ana o convence de que a forma mais adequada
para o emprego do tempo verbal no contexto comunicativo e linguistico ¢
“quedar”. Por fim, Tiago, convencido por Ana, escreve o dito verbo, e, com
isso, Ana chama a professora para indicar que a tarefa foi concluida.
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1.Tiago: Ficar é quedar, né?

2. Ana: E quedar.

3. Tiago: Coloca aqui quedar, Ana.
4. Ana: Calma.

5. Tiago: Fica quedar, né?

6. Tiago: E, né?

7. Ana: Quedar ta certo, ué.

8. Tiago: Coloquei aqui, Ana.

9. Ana: Deu, sora.

QUADRO 6 - CONVERSA ENTRE ANA E TIAGO SOBRE
COMO LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Percebemos que, no Quadro 6, (Atividade 1), referente a aula 8, ha indi-
cios de colaboragdo, andaimento, e aprendizagem linguistica, uma vez que os
estudantes refletem, dentro de um contexto comunicativo, sobre a forma da
lingua espanhola a ser utilizada, ou seja, o uso do verbo “quedar”, negociam o
seu emprego e encontram juntos a solu¢do para preencher a lacuna que havia
em sua producdo. Nessa atividade, ha evidéncias de colaboragdo, andaimento
e aprendizagem linguistica, pois os estudantes discutem a lingua em uso, e
um deles fornece ao outro a assisténcia necessaria no processo de negociagao
interacional para alcangar o conhecimento linguistico desejado e encontrar
uma solugdo para o problema relacionado ao verbo “quedar”.

No Quadro 7, transcrito a seguir, a diivida em relagdo ao item lexical
“quadras” ¢ evidenciada no didlogo entre Fernanda e Ana.
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1. Fernanda: Caminas por dos quadras. ;Se dice “quadras, en espafiol, Ana?
2. Ana: No sei.

3. Fernanda: Quarteirdes?

4. Ana: Hu, hu!

5. Fernanda: Ui! ui, ui!

6. Fernanda: Quadras?

7. Ana: Esquina.

8. Fernanda: ;Es esquina, Ana?

9. Ana: Si.

QUADRO 7 - DIALOGO ENTRE AS DUPLAS FERNANDA E ANA
SOBRE COMO LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Fernanda, ao elaborar a primeira frase do excerto apresentado no Quadro
7, demonstra ter davidas quanto ao uso do termo “quadras” em espanhol e
pergunta a sua colega Ana, a qual inicialmente nao consegue lhe dar o auxilio
solicitado quanto ao emprego desse vocabulario. Fernanda, entdo, se interroga
utilizando o termo “quarteirdes’; ja Ana, por sua vez, fica sem saber o que
dizer e usa uma interjei¢ao “Hu, hu”. Também Fernanda emprega a interjeigao
“Ui!, ui, ui!*, ao perceber que sua companheira ndo consegue proporcionar-lhe
0 suporte necessario, e insiste, solicitando novamente a ajuda de sua colega,
por meio da seguinte pergunta: “;Quadras?”. Mais uma vez, no entanto,
nao obtém a confirmacao desejada, pois Ana sugere a forma “esquina’ para
completar a pergunta do didlogo estabelecido entre ela e sua colega.

No excerto mostrado no Quadro 8, retirado da aula 8 (Atividade 1), o
participante Anderson revela divida sobre a ortografia das palavras “calle”
e “cruza”. Quanto a primeira, o aprendiz solicita ajuda ao colega Pedro, que
imediatamente lhe da o auxilio soletrando a palavra. Ja em relagdo a segunda,
Anderson se dirige a mim para auxilia-lo, mas lhe devolvo a pergunta, e ele
confirma saber que cruza, tanto em espanhol como em portugués t€ém o mesmo
significado. Além disso, eu pergunto a diade como se soletra essa palavra, e
Pedro soletra cada letra de forma adequada. Em seguida, a professora Maria
Antonieta confirma a resposta, o que eu também faco, ressaltando a faganha
do aprendiz.
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Esses resultados sugerem que ha indicios de colaboragdo, andaimento
e aprendizagem linguistica entre os pares de alunos e entre as professoras e
o aluno Anderson na escrita de uma palavra e de um verbo para completar a
atividade 1 referente a aula 9. Percebemos que tanto Pedro fornece a assisténcia
solicitada por Anderson em uma situacdo em que a dupla esta interagindo,
como também o fazem as professoras.

1. Anderson: ;Como se escreve calle?

2. Pedro: Ce-a-cle-ele-e.

3. Anderson: Oh, sora, ;“cruza” es cruza en espafiol ?
4. Professora Tania: ;Qué te parece, Anderson?

5. Anderson: Si.

6. Professora Tania: ;Como se deletrea cruza, chicos?
7. Pedro: ;Es ce-ere- u-ese- a?

8. Professora Maria Antonieta: Si.

9. Professora Tania: jMuy bien!

QUADRO 8 - DIALOGO ENTRE AS DUPLAS ANDERSON E PEDRO
SOBRE COMO LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, no Quadro 9, em mais um excerto mostrado referente a aula
8 (Atividade 1), observamos indicios de colaboragdo, andaimento e apren-
dizagem linguistica, aspectos tdo necessarios para a constru¢do conjunta de
conhecimentos na lingua estrangeira.
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1. Pedro: Sales de Manuel Alfonso Lima, caminas, vai reto....

2. Tiago: Sales de Alfonso Lima, caminas reto.

3. Pedro: Sales de Manuel Alfonso Lima, caminas, caminas, vai reto, y doblas.
4. Tiago: Sales de Alfonso Lima, caminas y caminas rapido, vai reto, y do-
blas izquierda.

5. Pedro: Sales de Manuel Alfonso Lima, caminas recto, y después doblas.
6. Pedro: ;Es doblas?

7. Tiago: Si, doblas.

8. Pedro: Doblas izquierda.

9. Pedro: ;La izquierda?

10. Tiago: Si, doblas la izquierda.

11. Pedro: jAh, es!

QUADRO 9 - CONVERSA ENTRE PEDRO E TIAGO SOBRE
COMO LOCALIZAR-SE NO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse excerto, ha demonstrag¢des de coconstrucao das estruturas funcionais
utilizadas para indicagdo de localizac¢do dos aprendizes no bairro onde moram.
Também ¢ possivel detectar a repeti¢do feita pelos pares de estruturas nas
primeiras falas, os quais testam hipodteses, seguidas por introdugao de termos
como “rapido”, “doblas”, “izquierda” e a reestruturacdo da palavra “reto”,
pronunciada “recto”. Tudo isso sugere que os didlogos proporcionados pelas
tarefas colaborativas levaram os aprendizes a refletir sobre a forma da lingua
espanhola e a reestrutura-la adequadamente em contexto de uso.

Além disso, o excerto também sugere que o dialogo foi colaborativo e
apresentou evidéncia de aprendizagem linguistica, uma vez que o participante
Pedro, ao estar inseguro no que tange a realizagdo fonética do verbo “doblas”,
em espanhol, recorre ao colega Tiago, que prontamente lhe confirma o uso
dessa forma verbal. Posteriormente, Pedro, parecendo estar mais seguro com
a confirmacao de Tiago, realiza a produg¢ado da frase usando os termos “doblas
izquierda”. Embora consiga empregar essas expressdes em sua producao,
Pedro ainda apresenta inseguranca quanto ao uso do termo “izquierda”, o
que novamente o faz solicitar ajuda ao colega Tiago, o qual o auxilia por
meio do fornecimento da frase “doblas la izquierda”, como podemos notar
na penultima fala. Vale destacar que Pedro aceita a contribui¢do do colega.

Em outros excertos, transcritos no Quadro 10, retirados da produgao
realizada pelos alunos na aula 10 (Atividade 1), € possivel notar como eles
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conseguem usar a lingua espanhola para dar sentido as a¢des que realizam
ao falar e escrever a respeito de seu bairro, conforme pode ser visualizado
na continuacao:

DIALOGO 1

1. Fernanda: ;Cémo voy desde la escucla Manuel Alfonso Lima a la can-
cha Mingote?

2. Ana: Sale de Manuel Alfonso Lima, dobla a la izquierda y caminas recto,
cruzas la primera calle y sigues hasta la primera a la izquierda, doblas a la
derecha y caminas recto.. llegaste al Mingote.

3. Fernada: E isso ai.

DIALOGO 2

1. Julio: ;Como puedo ir desde mercado América hasta la escuela Manuel
Alfonso Lima ?

2. Natalia: Sales del mercado América, cruzas la calle, vas para la esquerda,
va la derecha y va recto, después dobla la calle a la izquierda, llegaste a la
escuela Manuel Alfonso Lima .

DIALOGO 3

1. Pedro: ;Como puedo ir desde Puesto de Salud al mercado Prendinha ?

2. Anderson: Sigue a la derecha, al final de la derecha sigue recto, pasa delante
del mercado América, sigue derecho, cruza la primera calle, por la tercera calle
doblas a la izquierda, llegaste al mercado Prendinha.

DIALOGO 4

1. Diego: ;Como voy de la cancha Mingote a la Plaza Ferrari que esta cerca
de la escuela?

2. Tiago: Sales de la cancha, doblas a la izquierda, caminas recto y cruzas en
la primera calle y, ahi, llegaste a la plaza.

DIALOGO 5

1. Paula: ;Como voy del colegio Manuel Alfonso Lima al mercado América?
2. Juliana: Sales de Manuel Alfonso Lima, doblas a la derecha y va recto y la se-
gunda esquina doblas a la izquierda, el mercado América se encuentra en la esquina.

DIALOGO 6

1. Fernanda: ;Como puedo llegar desde Manuel Alfonso Lima a tu casa?

2. Ana: Sales de Manuel Alfonso Lima, caminas a la izquierda, después caminas
recto, dobla a la derecha, camina recto por la calle Mariano hasta llegar a la
calle dos Marques, ali esta mi casa.
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DIALOGO 7

1. Anderson: ;Como voy desde Parque Feliciano al Mingote?

2. Pedro: Sales del Feliciano, sigues a la derecha cruzas la primera calle a la
izquierda, al final de la calle sigues a la izquierda y delante esta.

DIALOGO 8

1. Anderson: ;Como voy desde Mingote a la escuela Manuel Alfonso Lima?
2. Diego: De Mingote sigue hacia abajo por la calle Manoel Lima Ribeiro
usted ja vai mirar la escuela Manuel Alfonso Lima.

QUADRO 10 - DIALOGOS DAS DUPLAS EM QUE SOLICITAM E
FORNECEM INFORMACOES ACERCA DE COMO DESLOCAR-
SE DE UM PONTO AO OUTRO NO BAIRRO VIENA SOUTO

Fonte: Elaborado pela autora.

A respeito desses didlogos comunicativos produzidos pelos participantes
do presente estudo, faz-se necessario retomar as ligdes de Swain (1995), pelo
fato de a pesquisadora enfatizar que os estudantes necessitam de oportunidades
para usar a lingua que estdo aprendendo de forma significativa, objetivando a
aprendizagem e a pratica de estruturas gramaticais que podem nao ser apren-
didas apenas mediante a exposi¢ao dos aprendizes ao insumo compreensivel.

Podemos, ainda, observar, nos dialogos empreendidos sobre localizagdes
dos aprendizes no bairro onde moram, que eles praticam a lingua espanhola
ao darem e pedirem informacgoes aos seus colegas de como chegar a determi-
nados locais do entorno de suas residéncias. Notamos aqui uma significativa
evolugdo linguistica em suas producdes, uma vez que, nos excertos anteriores,
mostrados desde o Quadro 1 até o Quadro 9, os estudantes produziram, ini-
cialmente, somente algumas palavras em espanhol, as quais evoluiram para
frases e, por fim, para didlogos, com poucas inadequagoes.

Assim, nos excertos analisados, ha indicios de que as tarefas colaborati-
vas realizadas pelos aprendizes nas aulas de espanhol, tendo como foco o seu
bairro, foram proficuas, visto que promoveram a colaboragao, o andaimento e
a aprendizagem linguistica. Ademais, as atividades realizadas em cada tarefa
colaborativa estimularam praticas reflexivas que envolveram a corregao de
equivocos na lingua-alvo, ja que os participantes do presente estudo puderam
discutir e refletir com seus pares acerca do uso de formas linguisticas do es-
panhol, beneficiando-se com a correcdo e o trabalho colaborativo.

A esse respeito, € pertinente trazer a baila novamente as ligdes de Swain
(1995) acerca das fungdes do output (producdo) na aprendizagem da lin-
gua estrangeira. Para a autora, o output promove a percepcao, entendida
como a capacidade de o aprendiz fazer uma analise do correto e do incorreto
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linguisticamente ou dele poder perceber que ndo sabe como expressar o
significado almejado na sua produgao ao tentar elaborar algo na lingua-alvo,
passando a formular e testar hipoteses a fim de fazer tentativas para encontrar
a forma linguistica apropriada a ser empregada.

Por fim, ainda de acordo com a autora, os alunos refletem sobre o uso da
lingua estrangeira, o que acontece quando eles conversam sobre as estruturas
gramaticais da lingua que estdo aprendendo, objetivando encontrar a forma
apropriada para empregar em suas atividades. Esses fatores possibilitam, con-
forme sugerem Swain e Lapkin (2001), a ocorréncia da aprendizagem, porque
podem gerar conhecimento linguistico novo para o estudante, ou consolidar
o conhecimento ja existente.

Nesse sentido, a teoria sociocultural vygotskiana (1978, 1987) enfatiza
que o desenvolvimento linguistico do aprendiz esta associado ao uso que ele
faz da lingua em praticas sociais através da interagdo com outros participantes
do processo ensino-aprendizagem. Isso ocorre, segundo Vygotsky (2000), por
meio de ferramentas mediacionais e da assisténcia de pessoas mais experien-
tes, visto que o individuo sozinho € incapaz de administrar as situacdes que
envolvem o seu desenvolvimento na aprendizagem, necessitando do auxilio
de um colega mais capacitado. Essa assisténcia, denominada andaimento,
ocorreu através da interacdo na sala de aula onde os dados desta tese foram
gerados, interacao estabelecida durante a produgdo do didlogo colaborativo
que estimulou a aprendizagem da lingua estrangeira, uma vez que os apren-
dizes perceberam lacunas linguisticas em suas producdes na lingua-alvo e
buscaram solu¢des em conjunto, beneficiando-se, assim, da correcdo que
um fazia ao outro nos momentos de didlogos colaborativos. Isso ratifica as
ligdes de Hall (2001), para quem o sucesso do andaimento envolve a atengao
dos aprendizes focada na tarefa. Ainda de acordo com essa pesquisadora, no
andaimento, o papel do aprendiz mais capaz nao ¢ meramente dizer para o
menos habil o que ele tem de fazer, mas, mais do que isso, ¢ colaborar com
todos os participantes experientes € inexperientes, ativos no processo.

Os movimentos colaborativos entre os estudantes ocorreram ao longo
do desenvolvimento das atividades relacionadas as tarefas colaborativas,
mostrando que o projeto criado para a geracdo dos dados desta pesquisa foi
frutifero, uma vez que os resultados evidenciaram que os participantes do
presente estudo aprenderam com as tarefas colaborativas. Esse tipo de ativi-
dade, segundo Swain (1999), Lima e Pinho (2007), promoveu o engajamento
na comunicagdo na sala de aula de lingua espanhola, pois os participantes
interagiram ao discutir a compreensao de suas produgdes na lingua estran-
geira. Além disso, eles puderam, através das tarefas colaborativas, explorar
o significado e a forma das tarefas, conforme proposto por Swain (1999),
uma vez que houve foco na forma e ocorreram vérias tentativas de correcao
colaborativa, sendo a maioria delas exitosas.
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Até aqui, mostramos e analisamos os principais excertos das tarefas
colaborativas 1 e 2, que focavam o bairro onde moram os aprendizes parti-
cipantes deste estudo. Na continuagdo, apresentaremos aqueles obtidos nas
TAREFAS 3 ¢ 4 considerados mais relevantes para o proposito desta pesquisa,
pois sdo os resultados mais representativos no que se refere ao envolvimento
dos aprendizes na realizacdo dessas tarefas colaborativas.

7.3 Resultados Obtidos na Terceira Tarefa

A TAREFA 3 (ver apéndice 3) teve como tema “Conociendo y viven-
ciando experiencias en la ciudad de Porto Alegre, asi como de otras ciudades
hispanicas: el medio ambiente, actividades relacionadas con el ocio, las cos-
tumbres, la salud y la arquitectura de esa ciudad”. Os objetivos comunicativos
propostos nessa tarefa colaborativa foram atingidos, considerando que diversos
estudantes participantes deste estudo conseguiram reconhecer-se como cida-
daos de sua cidade, tiveram a oportunidade de refletir sobre a realidade onde
estdo inseridos e agir sobre ela. Tiveram também a oportunidade de observar
e estabelecer relagdes com realidades ndo s6 da cidade de Porto Alegre, como
também de outras cidades hispanicas através de videos assistidos, textos lidos
e interacdo oral com um professor espanhol.

No que se refere aos dois primeiros objetivos linguisticos da TAREFA 3,
foram atingidos porque a maior parte dos estudantes revelou ter facilidade no
emprego dos verbos ser e estar, haber e tener no presente do indicativo e no
pretérito perfeito, bem como no uso dos pronomes interrogativos como, qué,
donde, de donde, adonde, cuando, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto, cudantos
e cual/cudles. Também os participantes deste estudo tiveram facilidade para
utilizar a conjuncao subordinada causal porgue, mas titubearam no emprego
de algumas expressdes usadas para argumentar, isto €, expressar acordo(s) ou
desacordo(s), em suas produgdes orais e escritas, como, por exemplo, pienso
que, creo que, a mi me parece que, estoy de acuerdo e no estoy de acuerdo
poque. Igualmente, mostraram dificuldade para empregar o verbo escoger:

Quanto ao envolvimento dos aprendizes nas atividades que faziam parte
dessa tarefa colaborativa, avaliamos que houve interesse por parte deles, o que
propiciou pertinentes momentos de interagao e ricas experiéncias de constru-
¢do em termos de aprendizagem da lingua espanhola. Contudo, consideramos
que houve pouco tempo para aprofundar os registros formais referentes aos
textos descritivos.

No que se refere as evidéncias de colaboragado, andaimento e indicios
de aprendizagem linguistica, o excerto obtido na atividade 2 da aula nimero
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14, que integra a TAREFA 3 (ver apéndice 6), transcrito no Quadro 11, mostra
que, na produg¢do dos participantes, houve aprendizagem linguistica, visto que
Ana consegue empregar adequadamente o pronome interrogativo “Por qué”,
o verbo “haber” no presente do indicativo “hay* e a conjungao subordinada
causal “porque”; o mesmo ocorre com Tiago que utiliza o pronome interro-
gativo “Por qué”, o verbo “haber” no presente do indicativo e a conjungao
subordinada causal “porque” conforme proposto nos objetivos linguisticos
referentes a essa tarefa. Além disso, nesses resultados, ha indicios de andai-
mento e colaboracao, como € possivel observar no excerto apresentado a seguir.

1. Ana: ;Por qué...?

2. Ana: ;Por qué hay...?

3.Tiago: ;Por qué hay perros....?

4. Tiago: ;Perros?

5. Ana: Com dois erres.

6. Tiago: Perros. Sueltos, surtos. ;Sueltos o surtos?
7. Ana: Sueltos.

8. Tiago: ;Perro?

9. Ana: Si.

10. Ana: En las calles, en las calles...
11. Tiago: Calles.

12. Ana: Agora coloca la respuesta, coloca abajo, las personas abandonan
los perros porque los perros dan mucho, mucho trabajo.

13. Ana: Entonces con ce, entonces las personas abandonan con ene no final,
abandonan los perros porque ...... (Por qué hay perros sueltos en las calles
de Porto Alegre?

14. Tiago: Porque los perros dan mucho trabajo y las personas abandonan
ellos, en las calles.

QUADRO 11 - DIALOGO ENTRE ANA E TIAGO
SOBRE A CIDADE DE PORTO ALEGRE

Fonte: Elaborado pela autora.



140 TANIA BEATRIZ TRINDADE NATEL

Esse tipo de ocorréncia pode ser observado durante o periodo de ela-
boragao das oragdes interrogativas, quando Tiago demonstra ter davidas no
que diz respeito a prontncia e ao significado da palavra “perros”, as quais
sao sanadas por Ana, que lhe presta auxilio ao dizer que “perros” se escreve
“com dois erres”. Nesse caso, possivelmente Tiago estaria fazendo uma con-
fusdo entre esse vocabulério e a conjungdo “pero”, que significa “mas”, em
portugués. Além do mais, o aprendiz faz testagem de hipdteses com a palavra
“soltos”, e percebe que desconhece esse vocabulo, pois pronuncia varias vezes
“Sueltos, surtos”. “;Sueltos o surtos?”. Essa série de repeti¢des sinaliza para
a parceira que Tiago precisa de ajuda, e Ana oferece-lhe o auxilio esperado.
Assim, todas as duvidas de Tiago foram esclarecidas por Ana, que se mostrou
muito colaborativa com o seu colega. Somado a isso, ela, mesmo sem ter sido
solicitada a prestar-lhe assisténcia, em outros momentos, explica questdes de
ordem ortografica ao seu colega, como o uso de “c” na palavra “entonces” e
de “n” em “abandonan”.

No excerto exposto no Quadro 12, que foi retirado da aula 17, atividade
numero 3, ha indicios de colaboragdo, andaimento e aprendizagem linguistica,
como podemos observar a seguir.

1. Natdlia: Escoger... ;yo escojo?

2. Natalia: ;Con jota, Julio?

3. Natalia: Escojo porque yo....

4. Natalia: ;Escoji también es con jota, Julio?

5. Julio: Bah!!, ¢, ndo entendeu o “bagulho”. Aqui ta errado, es escogi, yo
€scojo, yo escogi, tiene que tirar lo jota y colocar lo ge.

6. Natalia: Que?, ta errado, la profesora hablo que es escojo.

7. Natalia: Como que vai saber que ¢ com jota?

QUADRO 12 - ELABORACAO DO DIALOGO ENTRE
NATALIA E JULIO SOBRE A IMAGEM ESCOLHIDA
PARA DESCREVER UMA CIDADE HISPANICA

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse excerto, os estudantes negociam o emprego do verbo “escoger”,
em um contexto comunicativo, empreendendo uma reflexao sobre o uso desse
verbo no presente do indicativo e no pretérito perfeito na lingua-alvo, sendo
que Julio se mostra seguro ao usa-lo. No excerto descrito no Quadro 12,
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Natalia apresenta diivida quanto a escrita do verbo “escoger” no presente do
indicativo e pede a confirmagao de Julio, o qual parece, nesse caso, revelar-se
pouco colaborativo, uma vez que, em um primeiro momento, nao lhe fornece
a assisténcia solicitada. Porém ela encontra a opg¢ao apropriada repetindo,
varias vezes e em voz alta, o verbo “escoger”.

Na sequéncia do didlogo empreendido pela diade, Natalia volta a constatar
duavida no que tange a ortografia do mesmo verbo, porém agora no pretérito
perfeito, e questiona seu par. Ele a corrige, mas a estudante inicialmente
duvida da correcdo realizada pelo seu colega, valendo-se da autoridade da
professora que tinha lhe ensinado a forma “escojo”. Ocorre, porém, que a
palavra cuja forma Julio a questionava era “escogi”’, por isso ele a corrige e

(1313

ainda, quando questionado sobre o uso da letra *j “, apresenta exemplos, que
podem elucidar o emprego dos grafemas “g” e “j” para esclarecer a diivida
levantada por Natalia. Podemos notar, na ltima linha do excerto, que a par-
ticipante ainda continuou sem entender o emprego desses grafemas no uso
do verbo “escoger”, embora seu colega tenha lhe oferecido o andaimento de
que necessitava e dado exemplos concretos para que ela os compreendesse.

Em outro excerto referente a aula 17, atividade 4, apresentado no Quadro
13, eu questiono as aprendizes Paula e Juliana a respeito das razdes pelas quais
elas decidiram, diante de varias imagens ofertadas, escolher a cena que reflete

o carnaval cubano para descrever, conforme excerto apresentado a seguir.

1. Professora Tania: ;Por qué eligieron esa imagen?

2. Paula: La imagen muestra lo carnaval cubano, hay muchas personas con
fantasias, son personas alegres, muy lindas ...

3. Juliana: Porque la imagen es mas alegre, las personas son bonitas.

QUADRO 13 - COMVERSA ENTRE A PROFESSORA
TANIA, PAULA E JULIANA SOBRE A DESCRICAO
DE UMA IMAGEM DO CARNAVAL CUBANO

Fonte: Elaborado pela autora.

Podemos notar, nesse excerto, que a primeira aprendiz se manifesta ¢
responde a minha solicitagcdo falando toda a frase em espanhol. A segunda
participante também usa seu repertorio linguistico de forma apropriada para
comunicar-se comigo. E importante destacar como essas estudantes abordam
de forma positiva o carnaval cubano em sua descri¢@o, pois usam as palavras-
-chave “alegres”, “lindas” e “bonitas” para descrevé-lo, evidenciando, assim,
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aprendizagem intercultural, ao terem uma visao positiva de um dos produtos
culturais mais expressivos do povo cubano. Também podemos observar que
Paula, na linha 2, emprega os verbos haver (“hay”) e ser (“es” e “son”) de
forma adequada. O mesmo acontece com a participante Fernanda, na linha
3, ao usar o verbo ser (“es” e “son‘), sugerindo que a atividade referente a
tarefa colaborativa promoveu aprendizagem linguistica.

A seguir, no Quadro 14, outros dois participantes, ao serem interrogados
por mim sobre os motivos pelos quais decidiram escolher uma imagem que
elucida a celebragao do dia de finados no México, justificam sua escolha,
conforme pode ser observado no quadro abaixo.

1. Professora Tania: ;Por qué elegiste esa foto?

2. Anderson: Yo escogi la imagen del dia de los muertos, porque es una cel-
ebracion bella, estupenda y es mas bella que la vida.

Professora Tania: ;Por qué elegiste esa foto, Diego?

3. Diego: Porque la otra foto no era muy alegre.

QUADRO 14 - DIALOGO ENTRE A PROFESSORA TANIA,
PAULA E JULIANA SOBRE A DESCRICAO DE UMA
IMAGEM DO DIA DE FINADOS NO MEXICO

Fonte: Elaborado pela autora.

No excerto acima, Anderson profere uma frase interessante do ponto de
vista seméantico, uma vez que diz ter escolhido a imagem porque, no México,
a celebracdo da morte ¢ uma comemorag¢ao mais bela que a feita para celebrar
a vida. Sua frase denota que ele entendeu bem o valor dessa festa que acon-
tece todos os anos no dia de finados no México. Além disso, esse participante
utiliza de forma adequada o verbo “escolher” no pretérito perfeito - “escogi”
-, evidenciando aprendizagem linguistica.

Quanto a cultura do México representada pela imagem descrita pe-
los participantes deste estudo, no excerto apresentado no Quadro 14, tanto
Anderson como Diego emitem opinides positivas acerca do dia de finados
no México, topico cultural extremamente relevante da cultura desse pais.
O primeiro estudante diz ter escolhido a imagem desse evento por ser uma
celebragdo “bella”, “estupenda”, e o segundo atribui sua escolha ao fato de
té-lo achado “alegre”.



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 143

7.4 Resultados Obtidos na Quarta Tarefa

A TAREFA 4 (ver Apéndice 4 teve como tema “Ampliando horizontes y
activando conocimientos adquiridos en las clases de espafiol”. Os objetivos
comunicativos propostos foram alcangados, levando em consideracao o fato de
os participantes deste estudo terem conseguido refletir sobre os pontos turisticos
da cidade onde moram, o lazer, os costumes, a saude e a arquitetura de sua
cidade, bem como refletir sobe os aspectos positivos e negativos envolvidos.

No que tange aos objetivos linguisticos presentes na TAREFA 4, eles
foram alcancados, ja que a maioria dos aprendizes conseguiu usar, em suas
producdes orais e escritas, os verbos ser e estar, haber e tener no presente
do indicativo e no pretérito perfeito e mostrou ter facilidade no emprego dos
pronomes interrogativos como, qué, donde, de donde, adonde, cudando, por
qué, quién/quiénes, qué, cudnto, cuantos e cual/cudles. Da mesma forma que
ocorreu na TAREFA 3, na presente tarefa os participantes deste estudo nao
revelaram dificuldade para utilizar a conjung¢do subordinada causal porque.
Contudo expressoes usadas para argumentar, isto ¢, manifestar acordo(s) e
desacordo(s), como, por exemplo, pienso que, creo que, a mi me parece que,
estoy de acuerdo e no estoy de acuerdo porque... revelou-se um obstaculo na
produgdo oral e escrita dos aprendizes, os quais se esquivavam de usa-las.

Quanto ao envolvimento dos alunos nas atividades referentes a TAREFA
4, destacamos como muito produtiva, sobretudo no tocante ao trabalho rea-
lizado com um professor de espanhol do Instituto Cervantes, que participou
da aula deles, para o qual puderam perguntar sobre sua experiéncia de morar
em Porto Alegre e em outros paises. Com esse docente, os estudantes falaram
sobre pontos turisticos, lazer, costumes, saude ¢ arquitetura das cidades nas
quais ele viveu e na cidade onde ele mora, que ¢ Porto Alegre. Além do mais,
conversaram sobre diversos assuntos, procurando satisfazer as suas curiosi-
dades. Ressaltamos que essa atividade motivou sobremaneira os aprendizes,
os quais solicitaram mais encontros presenciais com falantes hispanicos, para
que possam aplicar os conhecimentos adquiridos nas aulas de espanhol.

No que se refere as evidéncias de colaboragdo, andaimento e aprendi-
zagem linguistica e intercultural, o excerto descrito no Quadro 15, referente
a atividade 3 da aula 21, evidencia essas questoes, como podemos perceber
na andlise e discussao feita a seguir.
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1. Fernanda: Bota que a cidade de Porto Alegre ¢ uma cidade boa, ¢ bonita e ¢ um
lugar legal para morar.

2. Ana: La ciudad de Porto Alegre es una ciudad bonita, un lugar bueno para viver y...
3. Fernanda: E variada, tem edificios modernos e antigos.
4. Ana: Como eu escrevo tem?

5. Fernanda: Tiene.

QUADRO 15 - DIALOGO ESTABELECIDO ENTRE AS ALUNAS FERNANDA
E ANA A FIM DE DESCREVER A CIDADE DE PORTO ALEGRE

Fonte: Elaborado pela Autora.

Observamos, no excerto acima, que Fernanda indica, na lingua materna,
como sua colega deve escrever uma frase expressando sua opinido sobre a
cidade de Porto Alegre. Ana, na linha dois, repete toda a frase em espanhol,
mostrando, assim, nessa coconstru¢ao linguistica, ser mais competente que
sua parceira no uso da lingua-alvo e, como participante mais capaz, colabora
com a colega, no momento em que foi solicitada. Porém, na linha 4, ¢ Ana
quem demonstra ter diividas quanto ao emprego do verbo “ter” no presente
do indicativo, em espanhol, e solicita ajuda a sua colega Fernanda, que lhe
fornece o auxilio por meio da indicagdo da estrutura verbal adequada “tiene”.
A esse respeito, € pertinente retomar as licdes de pesquisadores como Nunan
(1992), Nyikos e Hashimoto (1997), Bruftee (1999), Figueiredo (2001, 2002,
2003, 2006 entre outros) porque enfatizam que a interacao nao somente auxi-
lia o colega menos proficiente na realizagdo de uma tarefa como também faz
com que o companheiro mais capacitado aprenda, por meio da negociagao.

Uma outra evidéncia de aprendizagem linguistica aparece na linha 2,
quando Ana emprega adequadamente o verbo “ser” no presente do indicativo
“es”. Em suma, a assisténcia fornecida por ambas as estudantes ¢ reciproca,
pois Fernanda dita a frase em portugués a Ana, que a escreve em espanhol,
e, quando Ana ndo sabe como se escreve o verbo “tem”, Fernanda a ajuda,
propiciando-lhe a forma adequada “fiene”. Sendo assim, as duas estudantes,
além de colaborarem para a aprendizagem na ZDP, também se proporcionam
0 andaimento necessario para completar a tarefa, no momento de negociacao
interacional do sentido e da forma da lingua.

E importante ressaltar também que os dados sugerem uma atitude po-
sitiva das participantes com relacdo a cidade onde moram, o que evidencia
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aprendizagem intercultural. Essa aprovacao pode ser constatada pelo emprego
de adjetivos como “boa”, “bonita” e “legal” para descrevé-la. Ao valorizar a
sua propria cultura, os aprendizes evidenciam um comportamento intercultural.
A respeito disso, ¢ importante revisitar Kramsch (1993), por ressaltar que, na
aprendizagem intercultural, o ensino de linguas permite ir além da disciplina
de lingua estrangeira, constituindo-se assim uma pratica interdisciplinar por
promover, acima de tudo, um didlogo entre culturas.

O excerto apresentado no Quadro 16, retirado da atividade 3 da aula 21,
evidencia colaboragdo, andaimento, aprendizagem linguistica e intercultural,
como podemos observar a seguir.

1. Paula: Porto Alegre es una ciudad bela, tiene varios puntos turisticos, es una
ciudad con muchas arboles, es conservada en su arquitetura, mas no es limpia.
(Es arquitetura que se diz, Juliana?

2. Juliana: No. Es...

3. Paula: ;Como es? ;Como se dice arquitetura, Tiago?
4. Tiago: Es, es.. arquitectura.

5. Paula: Gracias muchacho.

6. Tiago: De nada.

QUADRO 16 - COMVERSA ENTRE PAULA, JULIANA E
TIAGO SOBRE A CIDADE DE PORTO ALEGRE

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse excerto, Paula descreve a cidade de Porto Alegre em espanhol, de
modo positivo, ja que ressalta a beleza da cidade, a riqueza de seus pontos
turisticos, assim como o fato de nela haver muitas arvores. Nao obstante,
consegue fazer uma reflexdo sobre aspectos negativos que possui a cidade
onde mora, apontando, por exemplo, que a cidade € suja, o que evidencia uma
postura critica diante da realidade em que vive.

Também a aprendiz, como ficou demonstrado, consegue usar adequada-
mente os verbos ter “tener” em “tiene” e ser em “es*, revelando indicios de
aprendizagem linguistica. No entanto, Paula apresenta diivida no emprego da
palavra “arquitetura” e solicita a assisténcia de sua colega Juliana, a fim de
preencher a lacuna existente em sua producao. Por sua vez, Juliana expressa
ndo saber como se diz arquitetura, mas mostra seguranca ao afirmar que essa
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palavra nao se diz da mesma forma que na lingua portuguesa. Paula, ao ndo
conseguir o auxilio solicitado & Juliana, lanca a pergunta ao seu colega Tiago,
que titubeia no inicio, porém, na sequéncia, fornece o auxilio almejado por Paula.
E pertinente enfatizar ainda que, no excerto mostrado no Quadro 16, a
natureza do didlogo foi colaborativa, porque os aprendizes se engajaram na
realizacdo da atividade ao trabalharem colaborativamente, ao discutirem a
duvida apresentada com os colegas, a fim de completar a produgao, e o estu-
dante mais capaz conseguiu prestar assisténcia ao menos apto. Isso corrobora
a afirmag¢do de Swain (2000), que diz que, na aprendizagem da lingua estran-
geira, o uso ¢ a aprendizagem da lingua ocorrem juntas, nos momentos de
interacdo entre os aprendizes, quando eles buscam alternativas para preencher
as lacunas de sua producao.
Em outro excerto mostrado no Quadro 17, referente a aula 21, Ativi-
dade 3, ha indicios de colaboragdo, andaimento, aprendizagem linguistica e
intercultural, como podemos ver a seguir.

1. Pedro: En Porto Alegre no hay playas, hay museos lindos, mujeres bellas, es una
ciudad con personas mucho variadas, hay trijas, arquitectura clasica. Porto Alegre
es una ciudad que tiene personas de varios lugares.

2. Diego: Escribe también “La cultura es muy diferente, muy rica, son ricas las
danzas, los trajes...”

3. Anderson: Coloca no texto “Porto Alegre esta en un pais muy lindo, con muitos
puntos turisticos, arquitectura classica y belas paisajes. Porto Alegre tiene muchas
casas bonitas. Aqui a muchas fiestas preciosas.

. Pedro: No es asi, Anderson.
. Anderson. ;Como es?
. Pedro: Es hay.

. Pedro: Arquitectura clasica, classica € com um esse s6?

[ B - Y B N

. Diego: Si.

QUADRO 17 - COMVERSA ENTRE PEDRO, DIEGO E
ANDERSON A FIM DE DESCREVER PORTO ALEGRE

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse excerto, o estudante Pedro descreve Porto Alegre, empregando

b
apropriadamente os verbos “haber”, “ser” e “tener”, no presente do indica-
tivo, e utilizando-se de termos, como “museos lindos” e “mujeres belas”, o

que sinaliza aprendizagem linguistica e aprendizagem intercultural. Tanto
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o conhecimento da lingua como a valorizacao da cultura do pais onde o es-
panhol ¢ falado ficam evidenciadas. Ja Diego também auxilia Pedro em sua
producdo ao solicitar que acrescente ao texto aspectos positivos da cultura
portoalegrense, como, por exemplo, a riqueza da cultura, das dangas e dos
trajes tipicos. Além do mais, Diego mostra saber escrever o verbo “ser” de
forma adequada. Por sua vez, Anderson sugere que Pedro coloque no texto
que Porto Alegre faz parte de um pais muito lindo, com belas paisagens e
que seu colega acrescente no texto que esse municipio possui muitas casas
bonitas e festas preciosas.

Na produg¢@o de Anderson, ha indicios de uma atitude positiva, isto €, de
valorizacdo da cultura brasileira e portoalegrense, pois o aprendiz consegue
descrever aspectos relevantes de seu pais e da cultura de sua cidade, eviden-
ciando aprendizagem intercultural. Além disso, emprega adequadamente os
verbos “ser” e “tener”, porém utiliza o verbo “haver” de forma inadequada
e ¢ corrigido por Pedro. Entdo, Anderson lhe pergunta como ¢ “a” (hd), em
espanhol, e Pedro lhe da a assisténcia solicitada ao dizer que ¢ “hay”. Por
outro lado, Pedro apresenta diivida ao empregar a palavra “classica”, e solicita
ajuda do colega Diego, perguntando se tal vocabulo deve ser escrito com um
“s”, o que Diego confirma imediatamente.

A partir da descricdo do excerto do Quadro 17, observamos que os
resultados sugerem que os aprendizes trabalharam colaborativamente na
construcdo conjunta de conhecimentos em lingua estrangeira. Outrossim, o
aprendiz mais capaz no que diz respeito ao topico em pauta deu suporte ao
que sabia menos, a fim de que a producdo pudesse ser elaborada a contento.

Os dados analisados nas TAREFAS 3 e 4, os quais sao mostrados na
sequéncia do Quadro 11 ao 17, com base na observagao dos participantes
deste estudo na realizagao das tarefas colaborativas em sala de aula, sugerem
que as tarefas colaborativas propostas para a geracao dos dados apresentados
neste livro favoreceram o desenvolvimento cognitivo dos participantes, cor-
roborando os resultados de pesquisas desenvolvidas por autores como Donato
(1994), Brooks (1992), Ohta (1995, 1997, 2000, 2001), Swain (2000), Swain
e Lapkin (2001). Esses autores evidenciam que os estudantes aprendem mais
e melhor a lingua-alvo por meio de tarefas colaborativas, visto que se ajudam
para atingir objetivos comuns.

Também os resultados obtidos evidenciam que houve enriquecimento
do repertorio linguistico dos aprendizes na lingua estrangeira, por ter-lhes
oportunizado momentos de correcao, através de esclarecimentos e de pedidos
de ajuda, isto ¢, de negociagdo, tanto dos aspectos gramaticais como das es-
truturas frasais, a fim de sanar dividas e dar sentido as suas produgdes orais e
escritas. A esse respeito, ¢ relevante recuperar as ligdes de Swain (1995, 2000
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e 2001), que examina o papel que desempenha a interagdo na viabilizagao
de oportunidades de aprendizagem aos estudantes, uma vez que esta, além
de oportunizar a negociagao do sentido do que se deseja comunicar, também
propicia praticas focadas na forma da lingua.

Além disso, no Quadro 11, reproduz-se um didlogo em que os aprendi-
zes empreendem uma reflexdo critica sobre os caes abandonados nas ruas de
Porto Alegre. J4 nos Quadros 13 e 14, eles falam e escrevem sobre imagens
representativas da cultura dos paises de fala espanhola e, nos Quadros 15 e
16, descrevem a cidade de Porto Alegre, refletindo sobre a cultura local. Nos
excertos descritos nesses quadros, ha evidéncias de que foram valorizadas
tanto a cultura da lingua-alvo como a da lingua materna.

Os exemplos citados anteriormente remetem a uma retomada das obser-
vacdes de Kramsch (2000) sobre a integracao da cultura as praticas de sala
de aula, ja que, segundo essa pesquisadora, a lingua emerge a partir dos usos
mediante as praticas sociais e culturais. Torna-se, mais tarde, um instrumento
de reflexdo ao realizar propostas pedagdgicas que viabilizem conectar a cul-
tura as praticas desenvolvidas no ensino da lingua estrangeira, refutando o
tratamento da cultura isolado do uso da lingua-alvo.

No que se refere a valorizagdo da cultura estrangeira, ¢ pertinente recuperar
os ensinamentos de Baralo (2003), pois a pesquisadora enfatiza que a criagao
de um ambiente de sala de aula que instigue positivamente a valorizacao das
diferengas e o conhecimento de si mesmo propiciara aos estudantes uma edu-
cagdo para o respeito e a compreensao da cultura estrangeira. Sobre esse viés,
¢ pertinente retomar as ligdes de Fennes e Hapgood (1997), que afirmam que
uma educacdo para a interculturalidade requer um ensino de linguas calcado
na tolerancia a fim de aceitar a cultura alheia, apreciando-a e respeitando-a.

E relevante relembrar, ainda, que as tarefas colaborativas elaboradas
para o projeto de geragao de dados desta pesquisa encontram suporte na teoria
sociocultural vygotskiana para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras
e nos PCN (1998), documento oficial nacional que orienta o ensino de linguas
estrangeiras no Brasil. Esse documento também se sustenta teoricamente nos
principios socioculturais vygotskianos.

Assim, nessa concepgao teorica de ensino-aprendizagem de linguas,
o aprendizado que ocorre na ZDP est4 diretamente relacionado aos meios
de mediacdo, destacando-se, entre cles, os materiais utilizados no ensino ¢
a relevancia deles no que diz respeito ao trabalho desenvolvido em sala de
aula, uma vez que o sucesso ou insucesso do ensino depende de varios fato-
res, principalmente da situag@o instrucional em sala de aula, mediada pelo
professor e pelos materiais de ensino por ele utilizados.
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Nesse sentido, os PCN (BRASIL, 1998) propdem que o ensino de uma
lingua estrangeira na escola sirva para possibilitar o aumento da autopercepgao
do aluno como ser humano e como cidadao. Ressaltam, ainda, a importancia
que o ensino de linguas exerce como fungao social na vida dos aprendizes
para atuar na realidade onde estdo inseridos, pois os torna mais competentes
no discurso € mais capazes para agir socialmente.

Dessa forma, as tarefas realizadas para a geracao dos dados deste estudo
visaram a oportunizar o engajamento social dos estudantes, posto que, por
meio delas, os aprendizes puderam discutir temas relacionados a seu bairro e
a sua cidade, sem deixar de relacionar esses temas com assuntos dos paises
hispanicos e de ambito mundial, para realizar suas producdes orais e escritas.
Tais produgdes ndo tinham como objetivo focar a exploracdo de estruturas
gramaticais isoladas, mas sim oportunizar aos participantes o uso da lingua-
-alvo em situagdes reais de comunicagdo, de modo que pudessem, também,
utilizar sua criatividade na realizacao das tarefas.

Finalmente, como apontado pelos PCN (BRASIL, 1998), o ensino-
-aprendizagem de linguas deve fornecer oportunidade de interagdo real entre
os aprendizes, para fins comunicativos situados. Foi esse o desafio encarado
por nds na elaboragdo das tarefas colaborativas criadas para compor o projeto
de geracdo de dados deste estudo e que produziram resultados satisfatorios
em termos de colaborac¢do, andaimento, aprendizagem linguistica e cultural,
conforme sugerem os resultados.

Sendo assim, € possivel afirmar que o fator aprendizagem nao depende
de a escola ser publica ou privada, e sim de os professores estarem bem pre-
parados e fornecerem materiais interessantes para os alunos. Enfatizamos
que a aprendizagem de uma lingua estrangeira ¢ direito de todo e qualquer
cidaddo e que a escola deve favorecer seu acesso a ela, segundo propdem os
PCN (BRASIL, 1998).

Na continuagdo, na se¢do 7.5, apresentamos e discutimos os resultados
das percepcgdes dos participantes deste estudo sobre a eficacia das tarefas co-
laborativas como potencializadoras de sua aprendizagem, o quanto cada um
deles acredita que participou na realizagdo das atividades que integravam as
tarefas colaborativas e como acreditam ter sido o auxilio dado e recebido por
eles na realizagdo das tarefas colaborativas.
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7.5 Percepgoes dos Participantes do Estudo

Na continuacdo, expomos os resultados referentes a pergunta: “O que
vocé aprendeu na aula de hoje?” Como amostra, sdo apresentadas as respostas
de quatro participantes, as quais foram obtidas em seis aulas.

Primeiramente apresentamos, no Quadro 18, as percepcoes da partici-
pante Fernanda. Nesses dados, a aluna indica que aprendeu com as tarefas
colaborativas aspectos culturais de sua cidade, a comunicar-se em espanhol
e que, além disso, acredita ter aprendido a fonética da lingua espanhola e a
trabalhar em grupo.

Aula 1: Mais sobre a cultura de Porto Alegre.

Aula 2: Hoje eu aprendi a dar informagées em espanhol.
Aula 3: 4 pronuncia do Esparniol.

Aula 4: Aprendi a trabalhar em grupo.

Aula 5: Aprendi pontos turisticos de Porto Alegre.

Aula 6: El dialogo.

QUADRO 18 - PERCEPCOES DA PARTICIPANTE
FERNANDA SOBRE AS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Por sua vez, no Quadro 19, Pedro, da mesma forma que Fernanda, ressalta
que aprendeu a comunicar-se em espanhol. Além disso, ele revela que passou
a conhecer a cultura de seu pais e pode perceber que o Brasil ¢ visto de forma
positiva pelos estrangeiros. Aliado a isso, informa ter conseguido empregar
conectores corretamente em seu texto e, com isso, ter podido elaborar textos
mais coerentes. Outro aspecto apontado por ele refere-se a aprendizagem do
sistema verbal em espanhol.
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Aula 1: 4 dar informagdo em Espanhol.
Aula 2: 4 ir aos lugares falando em espanhol.
Aula 3: 4 indicar a ir de um lugar para outro em espanhol.

Aula 4: Aprendi a dar continuidade aos textos porque eu fazia as frases mais
elas ficavam sem liga¢do.

Aula 5: Aprendi que as pessoas de _fora vem o Brasil como um lugar bonito.

Aula 6: Aprendi a conjugar os verbos em espanhol.

QUADRO 19 —- PERCEPCOES DO PARTICIPANTE
PEDRO SOBRE AS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Observamos que Tiago, no Quadro 20, relata ter se instruido, nas aulas de
espanhol, sobre aspectos significativos da cultura local, além de ter conseguido
dominar melhor a fonética da lingua espanhola e, portanto, falar melhor nesse
idioma. Somado a isso, sinaliza que aprendeu “muitas coisas com aquele pro-
fessor”, referindo-se ao visitante espanhol que esteve conversando com a turma
sobre suas experiéncias em outros paises e como morador de Porto Alegre.

Aula 1: Os pontos turisticos.

Aula 2: Lugares de pontos turisticos no bairro Viena Souto.
Aula 3: Falar melhor espanhol.

Aula 4: 4 dialogar em espanhol.

Aula 5: Aprendi a falar melhor. Pronuncia melhor espanhol.

Aula 6: Aprendi muitas coisas de cultura com aquele professor.

QUADRO 20 —- PERCEPCOES DO PARTICIPANTE
TIAGO SOBRE AS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.
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No ultimo bloco de questdes referentes as percepgdes dos estudantes sobre
o que aprenderam nas aulas de espanhol, da mesma forma que Tiago, Ana,
como podemos observar no excerto do Quadro 21, afirma que aprendeu, com
as tarefas colaborativas, aspectos da cultura local, melhorou sua comunicagao
em espanhol e, com o professor espanhol que participou de um momento de
interacdo com a turma, ela diz ter feito descobertas a respeito da Espanha.

Aula 1: Que o lagador faz parte da historia de Porto Alegre e varios outros
negocios sobre a historia daqui e tal.

Aula 2: Aprendi como dar uma informagao.

Aula 3: Aprendi que tem lugares em Porto Alegre que eu ndo sabia que existia.
Aula 4: Os pontos turisticos de Porto Alegre.

Aula 5: Sobre a Esparia com o prof® espanhol.

Aula 6: 4 falar espariol.

QUADRO 21 - PERCEPCOES DA PARTICIPANTE
ANA SOBRE AS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, mostramos e discutimos os resultados dos mesmos participantes,
porém aqui referentes a quatro aulas, especialmente as consideradas expres-
sivas para os fins deste estudo, objetivando responder a pergunta: “Como foi
a sua participacao e a de seus colegas de grupo nas tarefas colaborativas?”.

No Quadro 22, podemos observar que Fernanda comenta s6 uma vez
sobre o seu envolvimento e o de seus colegas com o trabalho, ressaltando
que a participacao de todos foi positiva. Nas demais opinides que ela emite,
faz afirmagdes otimistas referentes a sua atuagdo em aula: inclusive, em trés
momentos, usa o termo “cooperativa’ para valorizar seu envolvimento.
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Aula 1: 4 minha participagdo na aula foi coperativa, de meus colegas tambem.
Aula 2: Bem mais coperativa do que as outras.
Aula 3: Muy bein.

Aula 4: Bem coperativa e atenciosa.

QUADRO 22 - PERCEPCOES DA ESTUDANTE FERNANDA SOBRE SUA
PARTICIPACAO E A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Na sequéncia, no Quadro 23, podemos notar que Pedro também ressalta
a sua participagdo e a dos demais colegas como sendo positiva, mas faz uma
afirmag@o com a qual parece expressar baixa autoestima ao dizer que todos
tém boas ideias, “inclusive” ele.

Aula 1: Muito bom.
Aula 2: Otima.
Aula 3: Muito boa todo mundo ajudou.

Aula 4: A participagdo foi boa todos temos boas ideias inclusive eu.

QUADRO 23 - PERCEPCOES DO ESTUDANTE PEDRO SOBRE SUA
PARTICIPACAO E A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Na continuagdo, observamos, no Quadro 24, que Tiago ressalta, em seu
discurso, que, na maioria das vezes, todos colaboram, e ele, também. Por
outro lado, avalia que, em uma das aulas, sua participagdo nas atividades foi
negativa, porque estava brabo com a sua irma. Nessa opinido do participante,
fica evidente como os fatores emocionais influenciam o desempenho escolar
e, consequentemente, podem ocasionar uma queda brusca no nivel de cola-
boragao e, consequentemente, da producdo na lingua-alvo.

Esse dado ¢ bem representativo da realidade em que esta pesquisa foi
realizada, pois ¢ uma comunidade carente e com um alto indice de violéncia,
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relacionado a diversos fatores, como ja foi mencionado ao longo do presente
estudo, mas principalmente ao trafico de drogas. Além disso, um elevado
numero dos aprendizes da escola onde os dados foram gerados apresentam
uma baixa autoestima com relacdo a sua aprendizagem, sentindo-se, inclusive,
alguns deles, incapazes de aprender.

Aula 1: 4 minha foi ruim por que eu to brabo ca minha irma e discuti. A dos
meus colegas boa.

Aula 2: Hoje foi muito boa.
Aula 3: Boa minha dos colegas foram bem colaborativos.

Aula 4: A participagdo de todos foi muito boa. Otima.

QUADRO 24 —- PERCEPCOES DO ESTUDANTE TIAGO SOBRE SUA
PARTICIPACAO E A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Finalmente, apresentamos no Quadro 25, as consideracdes feitas por Ana
no que diz respeito as tarefas colaborativas.

Aula 1: A minha foi mais ou menos, porque eu converso um pouco, mas sempre
fasso tudo que a sora manda. Ah! meus colegas foram a mesma coisa que eu.

Aula 2: A minha foi boa eu acho, converso um pouco mas sempre fasso tudo,
hoje tava todo mundo meio timido pela camera intdo ficaram quetos.

Aula 3: Muito boa, ajudei quem precisou e li tudo direitinho e eles tambem
todos interagiram.

Aula 4: Foi muito boa interagi bastante até fiz perguntas ali na hora sem planejar.
Os meus colegas todo mundo cooperou legal e ajudaram-se.

QUADRO 25 - PERCEPCOES DA ESTUDANTE ANA SOBRE SUA
PARTICIPACAO E A DE SEUS COLEGAS NAS TAREFAS COLABORATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesses excertos, Ana escreve a respeito de sua contribuicao e a dos cole-
gas de classe na realizacdo das tarefas colaborativas, considerando-a positiva.
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Salienta ainda que os estudantes fazem tudo o que a professora solicita, mas
admite, em duas passagens de seu discurso, que o fato de conversar muito em
aula € um empecilho para o seu envolvimento nas atividades. Enfatiza que tal
problema nao se restringe apenas a ela, mas que também é comum a todos os
integrantes da sala de aula onde estuda. Outro dado interessante na expressao
de Ana refere-se ao fato de a filmagem das aulas deixar todos inibidos, o que
faz com que ndo consigam mover-se com desembarago no curso normal das
atividades de sala de aula.

Enfatizamos que isso aconteceu nas primeiras aulas, mas, depois que
os alunos se acostumaram com a filmadora, até faziam brincadeiras diante
da camera. Outro aspecto relevante evidenciado no discurso de Ana diz res-

29 <e

peito ao uso de termos como “todos interagiram”, “ajudei quem precisou”,
“todo mundo cooperou legal e ajudaram-se,” “interagi” e “fiz perguntas sem
planejar”. Neste ultimo item, a aprendiz se refere a interlocucao feita com o
professor espanhol que foi convidado para trabalhar com sua turma em uma
das aulas de espanhol, para a qual os aprendizes haviam preparado um roteiro
que nortearia a interlocugdo com o professor, mas Ana salienta que conseguiu
interagir com o visitante espanhol, indo além do planejamento estabelecido
em sala de aula, isto €, conseguiu estabelecer uma comunicagao espontanea
com o visitante.

A seguir, apresentamos os resultados gerados a partir do seguinte ques-
tionamento: “O que vocé aprendeu com seus colegas?”’. Explicitamos alguns
dos dados obtidos, nos quais os participantes informam o que acreditam ter
conseguido aprender com seus pares.

Aula 1: Sobre os pontos turisticos de Porto Alegre.
Aula 2: 4 pratica e a pronuncia.

Aula 3: 4 escrever em espanhol.

Aula 4: Aprendi a dialogar em espanhol.

Aula 5 :El dialogo na pratica.

Aula 6: Trabalha em grupo.

QUADRO 26 - PERCEPCOES DA ALUNA FERNANDA
ACERCA DO QUE APRENDEU COM SEUS COLEGAS

Fonte: Elaborado pela autora.
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Primeiramente, podemos observar, no Quadro 26, que Fernanda acredita
ter aprendido sobre a cultura local, a comunicar-se em espanhol de forma oral
e escrita, bem como a produzir os sons das palavras em espanhol, conforme as
normas padrdes desse idioma. Destacamos, na ultima frase transcrita abaixo,
que ela afirma também ter aprendido a trabalhar em grupo.

Sabemos que trabalhar em grupo ndo ¢ algo facil, ¢ um exercicio e,
como todo tipo de pratica, precisa ser experimentado, sendo a escola o
lugar apropriado para isso. Notamos que, em uma sala de aula, sobretudo
de escola publica, convivem todos os que para aquela turma foram destina-
dos; portanto, ¢ o lugar propicio para aprender a trabalhar em grupo. Essa
pratica requer colaboracdo, paciéncia, lideranga e aceitagdo das diferencas
e da opinido dos outros, j4 que respeitar e ser respeitado sdo principios
basicos da cidadania e de uma educagdo para a interculturalidade, defen-
dida pelos PCN (BRASIL, 1998).

A seguir, no Quadro 27, percebemos que, da mesma forma que Fernanda,
Pedro destaca que aprendeu com seus colegas a falar e a escrever em espanhol.

Aula 1: 4 escrever em espanhol.

Aula 2: 4 falar em espanhol.

QUADRO 27 - PERCEPCOES DO ESTUDANTE PEDRO
SOBRE O QUE APRENDEU COM SEUS COLEGAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Na continuagdo, no Quadro 28, também Tiago, do mesmo modo que Fer-
nanda e Pedro, informa ter aprendido com seus colegas de aula a expressar-se
por escrito em espanhol. Além do mais, ele revela ter aprendido a fonética
das palavras do idioma-alvo. Por outro lado, afirma que, com o seu par Ana,
aprendeu a falar a lingua espanhola e alguma outra “coisa”, a qual s6 aprendeu
com ela, mas ndo revela o que ¢é.
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Aula 1: Com a Ana a falar espanhol.
Aula 2: Aprendi a escrever espanhol.
Aula 3: Nada s6 com a Ana aki.

Aula 4: Na pronuncia.

QUADRO 28 - PERCEPCOES DO ALUNO TIAGO ACERCA
DO QUE APRENDEU COM SEUS COLEGAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Por ultimo, no Quadro 29, Ana diz que os colegas a auxiliaram a conhecer
os aspectos da cultura local. Na frase seguinte, referente a segunda aula, ela
expressa nao ter aprendido com os seus colegas, pois somente interagiu com
o parceiro Tiago. Parece haver uma ligagdo muito forte entre esses dois apren-
dizes, uma relacao de confianga, pois, no relato anterior feito por Tiago acerca
do que seus colegas lhe ensinaram, ele também tem o mesmo entendimento,
afirmando que, em duas das aulas aqui descritas, somente adquiriu novos
conhecimentos com a sua colega Ana. Por outro lado, parece compreensivel
que as diades tenham esse entendimento, uma vez que, na maioria das aulas,
os estudantes trabalharam em duplas e, com isso, interagiam muito mais com
seus pares do que com o restante da turma.

Aula 1: Ah os negocios sobre a historia daqui, por que eles iam ajudando a
explicar as coisas e tal...

Aula 2: Nada, nem falei com ninguem hoje, s6 com o Tiago.

Aula 3: Que eles sdo muito loucos mas cooperam muito quando precisa, como
hoje.

Aula 4: A falar espanhol.

QUADRO 29 —- PERCEPCOES DA ESTUDANTE ANA NO QUE
DIZ RESPEITO AO QUE APRENDEU COM SEUS COLEGAS

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por fim, os participantes do estudo foram solicitados a responder a
seguinte pergunta: “Seus colegas aprenderam alguma coisa com vocé?” “O
qué?”. Os resultados das respostas a esses questionamentos sao apresentados
e discutidos abaixo.

Nos excertos transcritos no Quadro 30, os dados sugerem que a maioria
dos participantes que integram este recorte acredita que conseguiu colaborar
com seus colegas para o ensino-aprendizagem da lingua-alvo, uma vez que
seus companheiros de aula aprenderam com eles (Fernanda, Pedro e Ana) a
falar em espanhol, conforme resultados mostrados no Quadro 30.

Fernanda
Aula 1: Sim, como dialogar mais em espanhol.

Aula 2: Espanhdl

Pedro
Aula 1: A falar em espanhol.

Aula 2: A pronunciar.

Tiago
Aula 1: Aprenderam tudo. Sim.
Aula 2: Sim a pronuncia.

Aula 3: Sim. A pronuncia e a respeita.

Ana
Aula 1: Acho que ndo porque hoje nao interaji muito, fiquei na minha mesmo.
Aula 2: O Tiago aprendeu, ajudei ele nas pronuncias hoje.

Aula 3: A falar espanhol.

QUADRO 30 - PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES FERNANDA, PEDRO,
TIAGO E ANA SOBRE O QUE SEUS COLEGAS APRENDERAM COM ELES

Fonte: Elaborado pela autora.

Também a fonética da lingua espanhola foi mencionada por trés dos
quatro aprendizes (Pedro, Tiago e Ana), sendo que Tiago aponta esse fator
em dois de seus relatos.

E pertinente mencionar aqui a primeira afirmacio de Ana, na qual parece
ter ficado evidente o fato de ela ndo ter certeza no que diz respeito a ajuda
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fornecida aos seus colegas, uma vez que, nessa aula, a aluna interagiu pouco
com eles, ficando mais introspectiva. Certamente Ana estava passando por
algum problema pessoal para ter contribuido pouco com seus colegas, pois
normalmente essa aluna ¢ muito prestativa e participativa nas aulas de espanhol.

Ressaltamos, finalmente, a afirmac¢ao de Tiago, que acredita que seus
colegas aprenderam com ele a “respeitar”. Cabe lembrar que o respeito ¢
um dos itens mais relevantes quando se trata de uma educagdo calcada na
interculturalidade.

E fundamental enfatizar que, do ponto de vista da amostra apresentada
nesta se¢do, 0s participantes avaliam que as tarefas colaborativas levadas
a cabo nas aulas de espanhol permitiram que eles aprendessem a falar e a
escrever em espanhol, a fonética desse idioma, sobre sua cidade e o bairro
onde moram e a trabalhar em grupo.

Ja com relacdo a participagcdo dos aprendizes e de seus colegas na re-
alizagdo das tarefas, eles responderam muito mais com relacdo a sua pro-
pria participagdo, a qual, em termos gerais, avaliam como positiva, isto €,
consideram-se participativos € cooperativos. Isso também ocorre quando se
referem aos seus colegas de aula.

No que diz respeito ao que os participantes consideram ter aprendido
com seus colegas, acreditam que passaram a conhecer melhor o seu bairro
e a sua cidade, a falar e a escrever em espanhol, a fonética das palavras da
lingua espanhola e a trabalhar em grupo.

Por fim, no que tange ao que os participantes conseguiram ensinar aos
seus colegas, sinalizam que foi falar em espanhol e a fonética desse idioma.

Nesses resultados, ¢ pertinente chamar a atengao para o fato de os par-
ticipantes deste estudo terem ressaltado que, com as tarefas colaborativas,
desenvolveram a habilidade de falar espanhol, o que pode ser constatado
também na observacao dos excertos apresentados e discutidos do Quadro 1
ao 17, em que os aprendizes interagem com seus pares, na maioria das ve-
zes, expressando-se oralmente em espanhol, como, por exemplo, quando um
localiza o outro no bairro onde moram.

A esse respeito, ¢ importante ressaltar que Graga (2011), em sua tese,
desenvolve uma pesquisa-a¢do colaborativa em uma escola da rede munici-
pal de Porto Alegre, com duas turmas de alunos de C30, em lingua francesa.
Os dados de seu estudo revelaram que os alunos tém muita dificuldade em
expressar-se oralmente em francés, o que pode ser evidenciado, de acordo
com essa pesquisadora, na nao revelacao de indicios significativos de andai-
mento para questdes especificas de ensino-aprendizagem de lingua francesa
entre os aprendizes.
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Contrariamente ao que foi apresentado no estudo de Graga (2011), nesta
pesquisa, com caracteristicas muito semelhantes a desenvolvida por essa au-
tora, porém realizada tendo como foco a aprendizagem da lingua espanhola,
os dados gerados sugerem que ha indicios significativos de andaimento para
o ensino-aprendizagem de lingua espanhola entre os alunos, uma vez que eles
empreendem discussdes orais na lingua-alvo, com a finalidade de solicitar
esclarecimentos de duvidas aos seus pares, os quais lhes fornecem o auxilio
necessario e, quando isso nao ocorre, buscam solugdes em conjunto para
completar as lacunas de suas produgdes.

Os resultados gerados da perspectiva dos participantes desta pesquisa
sugerem que as tarefas colaborativas foram uma ferramenta concreta mediadora
da aprendizagem da lingua espanhola, uma vez que convergem com o que
demonstram os excertos sobre as tarefas apresentadas e analisadas no campo
de atuacdo dos participantes, ou seja, na sala de aula. No espaco escolar, foi
possivel observar, em diversas ocasides de interacdo entre os participantes,
evidéncias de colaboracdo e andaimento na realizacdo das tarefas colaborativas.

Do ponto de vista da perspectiva sociocultural para o ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras, as tarefas colaborativas sdo consideradas um impor-
tante recurso na mediagdo da aprendizagem e potencializadoras da interacao
social mediante a oferta de materiais significativos, que levam em conta o
conhecimento de mundo dos aprendizes, envolvendo-os na construgdo con-
junta de conhecimentos e propiciando sua socializagao.

Quanto ao ensino de linguas estrangeiras em realidades em que a maioria
dos aprendizes ndo tem suas necessidades basicas atendidas e apresentam
dificuldades especificas de aprendizagem, como ¢ o caso da escola em que
foi desenvolvida esta pesquisa, sugerimos que o ensino seja propiciado por
meio de tarefas colaborativas auténticas, isto €, que levem em consideracao
arealidade na qual esses alunos estdo inseridos, como as propostas desenvol-
vidas para a geracao de dados desta pesquisa.

Aliado a isso, acreditamos que tarefas com temas do cotidiano dos
aprendizes poderdo oportunizar ndo sé a aprendizagem da lingua-alvo em
colaboracdo com o outro, como também a aceitacdo da contribuicdo dos de-
mais em outras instancias da vida social dos participantes, como, por exemplo,
em seus futuros ambientes de trabalho, os quais, cada vez mais, priorizam o
trabalho em equipe, tendo como base o respeito a opinido alheia, a tolerancia
e a colaboracdo dos colegas. No que concerne a dimensao social do processo
de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, cabe recuperar as con-
sideragdes sobre negociagao feitas por Foster e Ohta (2005), pelo fato de as
autoras considerarem a aprendizagem de linguas uma atividade social e, por



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 161

isso, ndo ha como ignorar a dimensao social desse processo quando se ensina
uma lingua estrangeira.

7.6 Avaliacao da Pratica com as Tarefas Colaborativas

Ao examinar o trabalho desenvolvido por mim e pela professora titular
da turma dos alunos participantes deste estudo, percebemos que elaboramos
muitas tarefas e, consequentemente, muitas aulas para pouco tempo de tra-
balho, uma vez que disptinhamos s6 de duas horas e quinze minutos de aulas
semanais. Consideramos que poderiamos ter aprofundado mais o assunto
desenvolvido em cada aula, mas ndo o fizemos por falta de tempo, ja que as
tarefas elaboradas desenvolvidas em dois trimestres contemplariam um ano
letivo escolar. Esse ¢ um dos aspectos que precisaria ser repensado para o
desenvolvimento de proximos estudos envolvendo o ensino-aprendizagem
por meio de tarefas colaborativas a aprendizes do ensino fundamental, séries
finais, de escolas publicas.

Outro aspecto que consideramos ter dificultado o ensino-aprendizagem
da lingua espanhola aos estudantes integrantes desta pesquisa foi o fato de
a professora titular da turma e colaboradora desta pesquisa ndo possuir uma
metodologia condizente com a minha. Confesso que esse fato me surpreendeu,
uma vez que haviamos desenvolvido algumas experiéncias juntas, embora,
convém ressaltar, mais teoricas do que praticas, conforme descrevi na se¢ao
6.5, mas, mesmo assim, nao havia pensado que haveria incongruéncias tao
importantes em nossa forma de atuar.

Em varias ocasioes, a professora abandonava o planejamento a fim de
ensinar gramatica descontextualizada aos aprendizes, ou perdia muito tempo
falando de outros assuntos que estavam fora do planejamento elaborado por
nos. Tampouco ela conseguia organizar os alunos para iniciar a aula: comecava
a falar enquanto os aprendizes ainda ndo estavam sentados em seus lugares,
muitos deles caminhavam pela sala de aula, com seus fones de ouvido, alguns
jogavam no celular e outros falavam de assuntos nao relacionados a aula ou
gritavam no espago escolar de aprendizagem. Isso acontecia porque tinhamos
uma organizag¢ao: ela, como titular da turma, iniciava a aula, e, na sequéncia,
cada uma de nos realizava uma das atividades. Nessas ocasides, eu sempre
interferia na organizacdo da colega, para que a aula pudesse fluir, embora
notasse um certo desconforto por parte da professora colaboradora. Além
disso, ela pouco incentivava os alunos a falarem na lingua-alvo.
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Diante desse cenario, consideramos que os alunos poderiam ter avangado
mais em termos de aprendizagem, caso eu e a professora colaboradora desta
pesquisa, tivéssemos uma pratica mais alinhada. Foram varias as aulas nas quais
nao conseguimos fazer o fechamento, precisando conclui-la na aula seguinte.
Confesso que me senti, em muitos momentos, angustiada, apreensiva e pouco
confortavel ao ter de interferir na organizacao dos alunos para poder iniciar a
aula, ao ter de intervir na fala da colega para comecar ou dar continuidade ao
planejamento. Além do mais, nos momentos de avaliagdo das aulas ministradas,
0 que acontecia ao final de cada aula, precisei dizer a professora colaboradora
que precisariamos cumprir nosso planejamento para que os alunos pudessem
continuar motivados a participar do projeto. Sempre que lhe chamava a aten-
¢do para essas questdes, a colega me agradecia, dizia o quao importante era
trabalhar comigo, que estava aprendendo muito ao dividirmos o “palco” da
sala de aula. Mas, nos encontros seguintes, continuava com a mesma postura,
ndo conseguindo organizar-se para ensinar a lingua espanhola e tampouco
organizar os alunos para iniciar o trabalho em sala de aula.

Em varios momentos, conversei muito com a professora, disse-lhe que
toda a pratica ¢ um aprendizado, que também estava aprendendo com ela.
Mas precisariamos encontrar uma maneira de trabalharmos melhor juntas,
uma vez que ela decidiu enfrentar o desafio de trabalhar colaborativamente
comigo. Do didlogo empreendido, ficou combinado que iriamos marcar um
tempo determinado para a realizagdo de cada atividade e que qualquer uma
de nos teria a liberdade de interferir no que a outra estaria fazendo, no caso de
uma de nos estar sendo prolixa, extrapolando o tempo das atividades. Saliento
que esse acordo melhorou um pouco nossa pratica, mas nao foi o suficiente
para que o trabalho fluisse a contento.

Outro entrave importante detectado ao realizar a presente pesquisa consiste
na dificuldade de gerar dados em lingua estrangeira no tltimo ano do ensino
fundamental. Isso acontece, primeiramente, porque os alunos nao estao acos-
tumados a falar na lingua-alvo em aula, e, quando o fazem, como aconteceu
no desenrolar do projeto elaborado para a geragao dos dados apresentados
neste livro , produzem textos muito curtos em lingua estrangeira. A segunda
razdo diz respeito a conversa excessiva dos alunos sobre diversos assuntos
aleatorios ao que esta sendo ensinado na sala de aula. Essa situacdo dificultou
a selegdo de excertos que colocaria nesta pesquisa, uma vez que muito material
de 4dudio ndo foi possivel entender, e foi preciso recorrer constantemente as
produgdes escritas dos participantes deste estudo.

Por outro lado, a professora titular da turma em que os dados deste es-
tudo foram gerados, da mesma forma que eu, acredita muito nas atividades
extraclasse, bem como na participagdo de outras pessoas (professores de
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espanhol, membros da comunidade, entre outros, nas aulas de espanhol).
Destaco também que, nas aulas que envolveram essas praticas, nosso traba-
lho foi proficuo. Também posso afirmar que as reflexdes feitas apos as aulas
ministradas foram proveitosas, pois pude utiliza-las em outros momentos de
minha pratica profissional. Além do mais, aprendi com a professora colabora-
dora deste estudo a ser mais tolerante, menos controladora e menos exigente
comigo mesma quando algo ndo se concretiza conforme o esperado.

Diante do cenario exposto, percebi o quao dificil ¢ o trabalho colabo-
rativo, sobretudo porque minhas experiéncias, crencas e formagdes estavam
em desacordo com as da professora colaboradora, o que ¢ normal quando a
divergéncia ndo ¢ significativa; no entanto, torna-se um empecilho ao traba-
lho colaborativo quando ndo hé um alinhamento no discurso e tampouco na
pratica das educadoras.






8 CONSIDERACOES FINAIS E
REPERCUSSOES DA PESQUISA NA ESCOLA

O estudo desenvolvido nesta pesquisa procurou contribuir para a Lin-
guistica Aplicada ao ensino de linguas estrangeiras, mais especificamente o
ensino da lingua espanhola para aprendizes de escolas publicas brasileiras, ao
buscar integrar principios da teoria sociocultural vygotskiana, estudos sobre
aprendizagem por projetos, tarefas colaborativas, cultura e interculturalidade.
O papel de um conjunto de tarefas utilizadas para mediar o ensino de espanhol
como lingua estrangeira foi observado na construgao deste trabalho.

Alinhados a teoria sociocultural estdo varios estudos sobre projetos,
tarefas e cultura desenvolvidos no Brasil e no exterior, os quais tém eviden-
ciado que a aprendizagem cooperativa produz ganhos cognitivos e sociais
para os aprendizes. Promover o ensino da lingua-alvo por meio de tarefas
colaborativas que favorecam a colaboragdo e o andaimento é proposta que
precisa ser instituida nos dias de hoje.

A base teorica proposta por Vygotsky (1978) concebe a nogao de lingua
como agao social. De acordo com o autor, para a aprendizagem realizar-se, ¢
preciso haver interag@o, o que exige que as interacdes estejam dentro da “zona
proximal de desenvolvimento” e que os “andaimes” - ajuda do professor ou
dos colegas pela interagao - levem a compreender e a estruturar os conheci-
mentos a serem desenvolvidos.

O ensino por projetos alinha-se a essa perspectiva tedrica para o ensino
de linguas estrangeiras, que tem, entre seus principais defensores, Stoller
(2002) e Hernandez e Ventura (1998). Para esses pesquisadores, os projetos
de trabalho tém como propdsito investigar um topico do mundo real, o qual
gera uma questdo desafiadora para os aprendizes. Estes sdo compostos de
planejamento, execugdo e avaliacdes constantes. Ainda na concepcdo dos
autores, os projetos de trabalho sdo uma maneira de capacitar os aprendizes
a questionarem, formularem hipodteses, negociarem e respeitarem-se uns aos
outros. Nessa perspectiva de ensino, os alunos sao solicitados a trabalhar em
parceria, negociando, criando possibilidades e construindo novos pontos de
vista e entendimentos. Assim, a aprendizagem ¢ vista como um processo, €
nao como um produto final.

Também a nogao de tarefa colaborativa ora proposta se alinha a base ted-
rica de Vygotsky (1987), visto que as tarefas comunicativas podem ser inseridas
na sala de aula de lingua estrangeira e envolver os alunos na compreensao,
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manipulagdo, produgdo e interagio na lingua-alvo. Além disso, partilhamos
da opinido de Swain (1999), por afirmar que a tarefa pode estar focada tanto
no significado como na forma linguistica.

Igualmente e ndo menos importante, a cultura desempenha uma expressiva
fun¢do na aprendizagem de linguas. Kramsch (2000) explica sua compreensao
de cultura, a qual concebe como padrdes aprendidos e compartilhados para se
realizarem ag¢des na vida social através da linguagem. Somada a isso, surge
a perspectiva da interculturalidade para o ensino de linguas estrangeiras, a
qual Moreno Garcia (2004) entende como o respeito as diferencas, pois, ao
se procurar estabelecer relacdes entre as distintas pessoas presentes na sala
de aula, com culturas diferentes, tenta-se superar o etnocentrismo. De acordo
com Kramsch (2013), a interculturalidade surgiu como parte de um esforco
para aumentar o dialogo e a cooperagdo entre membros de diferentes cultu-
ras nacionais.

Os resultados obtidos nesta pesquisa sugerem que as tarefas colabora-
tivas promoveram praticas reflexivas na lingua estrangeira, ja que os alunos
puderam observar sua producao, beneficiando-se com a corre¢ao e o trabalho
colaborativo. Assim, a interagdo estabelecida durante a produgao do dialogo
colaborativo estimulou a aprendizagem da lingua espanhola, uma vez que
os aprendizes perceberam lacunas linguisticas em suas producdes na lingua-
-alvo e buscaram solugdes em conjunto (SWAIN, 2000) com o meu auxilio
e o da professora titular da turma, beneficiando-se da corre¢cdo que um fazia
ao outro nos momentos de didlogos colaborativos. Nesse processo, os alunos
evidenciaram o que aprenderam com a tarefa colaborativa.

Além disso, com as tarefas colaborativas, os alunos demonstraram nio
somente a aprendizagem da lingua espanhola, mas também perceberam que
realizaram essa aprendizagem de uma forma mais colaborativa, referindo-se,
quando foram solicitados a avaliar sua aprendizagem, ao fator colaboracao
como importante no processo. Isso refor¢a a tese de que o andaimento € visto
também pelos aprendizes como fator de mediacdo para a aprendizagem de
lingua estrangeira.

Enfatizamos, ainda, a relevancia do fato de as tarefas sobre localizacoes
terem envolvido a cultura local dos alunos, valorizando, assim, seu bairro e
o conhecimento de mundo que eles possuem a respeito deste, promovendo
uma aprendizagem intercultural. Isso foi possivel mediante a realizagao de
um projeto, o qual buscava promover um trabalho que oportunizasse aos estu-
dantes continuar aprendendo fora do ambiente escolar, uma vez que o ensino
por projetos instiga a reflexdo dos aprendizes sobre sua vida, a sociedade em
geral e o mundo no qual estdo inseridos, habilitando-os a aprenderem sobre si
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mesmos € 0s outros enquanto usam a lingua-alvo para fins comunicativos, bem
como para desenvolver sua sensibilidade para entender e respeitar as diferengas.

Destacamos, também, o fato de os alunos de temperamento mais reservado
terem conseguido uma boa participacao na realizagao das tarefas colaborati-
vas. Por fim, chamou-nos a atenc¢ao o fato de a professora titular da turma ter
ficado muito surpresa com sua falta de conhecimento acerca da regido onde
moram os alunos e sobre o quanto eles puderam contribuir para a realiza¢ao
das tarefas que abordavam aspectos de seu bairro, necessitando apropriar-se
do vocabulario e das estruturas linguisticas em espanhol.

Outro aspecto relevante da presente pesquisa trata do planejamento das
aulas em conjunto entre mim e a professora titular da turma, o qual foi revisitado
apos cada aula ministrada, a fim de refletirmos sobre os aspectos positivos na
execucao da tarefa, bem como sobre as falhas que deveriam ser corrigidas e
qualificadas para a aula seguinte, seguindo os principios da pesquisa-acao, a
metodologia de pesquisa empregada neste estudo. Cabe destacar que nos, ao
elaborarmos as aulas referentes as tarefas colaborativas e realizarmos a pratica
em conjunto, pensamos sobre 0 que ensinar, COmo, para que € para quem, o
que qualificou ainda mais a nossa pratica em sala de aula.

Quanto aos fatores que poderiam ter sido melhorados no trabalho desen-
volvido com tarefas colaborativas na sala de aula de lingua estrangeira, com
relacdo a elaboragdo e aplicacdo das tarefas, destacam-se a necessidade de
haver um maior controle do tempo, pois, se isso tivesse ocorrido, as tarefas
poderiam ter sido mais aprofundadas, o trabalho interativo entre os aprendi-
zes teria sido mais bem explorado, objetivando verificar a ajuda mutua entre
eles no desenvolvimento da expressao oral e escrita, com foco no sentido e
na forma gramatical.

Quanto a minha atuagao e a da professora titular da turma e colabora-
dora desta pesquisa, constatamos que deveriamos ter feito mais intervencdes
quando os aprendizes estavam realizando a tarefa em pares, com a finalidade
de promover momentos de negociagdo da forma, visto que uma maior inter-
feréncia de nossa parte poderia ter-se mostrado uma importante ferramenta
no tratamento dos erros, estimulando os aprendizes a perceberem lacunas em
suas producdes orais e escritas e a se esforcarem para refazer suas produgdes
consideradas imprecisas. Além disso, notamos que a professora titular da
turma poderia ter incentivado mais o uso da lingua espanhola em todos os
momentos de conversa em sala de aula.

Ao analisar os dados obtidos nesta pesquisa e as avaliagdes feitas por
todos os que nela se envolveram, percebemos que ¢ enriquecedora, para o
ensino de lingua estrangeira em escolas publicas brasileiras, a utilizagdo de
tarefas colaborativas, pois elas propiciam momentos de engajamento social
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e cognitivo dos aprendizes em sala de aula, o que favorece o processo de
autonomia deles e a aprendizagem intercultural. Constatamos também que
a incorporagdo desse tipo de tarefa ao contexto de sala de aula de escolas
publicas pode ser uma importante alternativa ao trabalho com um numero
excessivo de alunos, pois esse tipo de atividade € capaz de manter a atengao
e o interesse de um grande nimero deles por mais tempo.

Convém, ainda, afirmar que sdo escassos os estudos que retinem tarefas
colaborativas capazes de sustentar a pratica regular de trabalho desenvolvido
pelos professores em sala de aula, uma vez que a maioria das pesquisas propoe
poucas tarefas, o que ndo condiz com a realidade vivenciada pelos professores
nas salas de aula de escolas publicas. Como, entdo, planejar atividades para
um ano escolar com poucas opgdes de atividades inovadoras, que despertem
o interesse dos adolescentes?

Cabe enfatizar que a escola tem de ser desafiadora para ser significativa
para os aprendizes. Isso implica que o docente assuma sua fun¢do de mediador
do processo de ensino-aprendizagem, oportunizando aos discentes tarefas
colaborativas nas quais eles possam engajar-se e construir conhecimentos,
tarefas que sejam integradoras e que impulsionem reflexdes cognitivas entre
os interagentes, minimizando a fun¢do centralizadora do professor. A esse
respeito, € pertinente trazer a baila as licdes de Freire (1996), quando afirma
que a funcao do educador ¢ formar educandos com consciéncia critica, visua-
lizando a realidade na qual estdo inseridos. E os materiais didaticos sdo pecas
fundamentais nesse processo, pois, se bem selecionados pelos professores,
com tarefas motivadoras e significativas, ajudam o aprendiz a ver além de suas
lentes. Com isso, os discentes e os docentes atingirdo os objetivos a que se
propdem, que € estabelecer a coconstrug¢do do conhecimento na lingua-alvo.

Nesse sentido, acreditamos que a presente pesquisa surtiu efeitos na escola
onde os dados foram gerados, ja que muito importante foi o reconhecimento dos
professores quando os dados do estudo foram a eles apresentados nos turnos
da manha, tarde e noite. Estes demonstraram interesse pelo trabalho que eu
estava desenvolvendo na instituicao e o elogiaram, mas foram os professores
do noturno os que se engajaram efetivamente na proposta, pois, apés minha
exposicao, os docentes comecaram a relatar que os assuntos que faziam parte
das disciplinas ministradas por eles (Ciéncias, Matematica, Educacao Fisica,
Arte Educacao, Portugués, Historia, Geografia e o trabalho da professora das
séries inicias da EJA) podiam ser trabalhados, em um projeto interdisciplinar.
O interesse dos professores pelo projeto que eu estava desenvolvendo com
os alunos da turma C32 foi tdo expressivo, que a supervisora da Educagao de
Jovens e Adultos (EJA) me solicitou que discutisse o projeto com os docentes
em mais trés reunides pedagdgicas da EJA. Ja no encontro seguinte, entdo,
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eu sugeri que os professores trouxessem modelos de projetos desenvolvidos
por eles ou por outros professores da escola etc., a fim de compartilhar com
seus colegas os resultados obtidos, bem como de discutir os pontos fortes e
débeis das suas proposigoes.

Em outra reunido de planejamento da EJA, convidei trés professoras da
escola, as quais trabalhavam no turno da manha, com a educagdo infantil,
para apresentar um projeto de leitura muito interessante, ja institucionalizado
na disciplina delas, e propor adaptagdes necessarias, caso fosse desenvolvido
em turmas de EJA. Para concluir o ciclo de formagao com os professores do
noturno, solicitei que, na ultima reunido, trouxessem uma proposta de trabalho
com projetos. Para isso, sugeri-lhes que utilizassem conteudos que deveriam
trabalhar em suas respectivas disciplinas e delineassem uma proposta multi-
disciplinar, integrando o maior nimero possivel das disciplinas ministradas
pelos seus colegas. Esse trabalho foi frutifero, visto que os educadores apre-
sentaram propostas relevantes, sendo muitas delas realizadas na escola, em
turmas da EJA.

Finalmente, sugerimos que os educadores da linguagem incentivem os
aprendizes a participar de projetos, a realizar passeios pedagogicos, a receber
visitantes para interagir com eles, a organizar debates, palestras, seminarios e
feiras do livro abertas a comunidade. Os estudantes podem, ainda, organizar
murais informativos no patio da escola, livros, textos, jornais, blogs, paginas
nas redes sociais, folderes etc., procurando socializar suas produgdes com
seus colegas e amigos, bem como com a comunidade escolar.
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APENDICE 1
TAREA 01

Tema: La ciudad imaginaria y el barrio “Viena Souto”

Objetivos comunicativos

*  Imaginar una ciudad y describir como seria el medio ambiente,
la salud, la arquitectura de la ciudad, como serian las actividades
relacionadas con el ocio y las costumbres, entre otros.

*  Dar y solicitar informaciones sobre desplazamientos dentro del
barrio “Viena Souto”.

»  Utilizar adecuadamente la plataforma Edmodo, con el objeto de
realizar y entregar tareas a través de ella, el mapa del barrio en
Google Maps y el diccionario de espafiol on line (word reference).

* Elaborar una guia para visitar los lugares principales del barrio.

Objetivos linguisticos

e Utilizar los verbos ir, salir, escribir, hablar, comenzar, doblar,
cruzar, seguir, caminar 'y llegar en el presente del indicativo.

*  Usar los adverbios de lugares cerca y lejos y las expresiones a la
izquierda, a la derecha y todo recto.

«  Utilizar el pronombre interrogativo como.

Clase 1
Fecha: 20/03/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Las docentes entregaran a los estudiantes el texto “Las ciudades sutiles
57, del escritor italiano {talo Calvino. Ellas solicitaran a los alumnos que
completen 5 (cinco) espacios en blanco del texto con frases dadas, teniendo
en cuenta el sentido global del texto y su progresion tematica.
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Lee el texto del escritor italo Calvino (1923-1991) en el que el autor describe
una ciudad imaginaria. Completa los espacios segtin corresponda:

1. es menos incierta que en otras ciudades
2. cuelga hacia abajo
3. un precipicio entre dos montaias abruptas
4. abajo no hay

5. esta es la base de la ciudad

Las ciudades sutiles S
Si queréis creerme, bien. Ahora diré como es Ottavia, ciudad-telarafia.

Hay : la ciudad esta en el vacio,
atada a las dos crestas con cuerdas y cadenas y pasarelas. Se camina sobre los trave-
safios de madera, cuidando de no poner el pie en los intersticios, o uno se aferra a las
mallas de cafiamo. nada en cientos y cientos de metros:
pasa alguna nube; se entrevé mas abajo el fondo del despenadero.

: una red que sirve de pasaje y de sostén. Todo lo
demas, en vez de elevarse encima, ; escalas de
cuerda, hamacas, casas hechas en forma de saco, percheros, terrazas como navecillas,
odres de agua, picos de gas, asadores, cestos suspendidos de cordeles, montacargas,
duchas, trapecios y anillas para juegos, teleféricos, lamparas, macetas con plantas
de follaje colgante. Suspendida en el abismo, la vida de los habitantes de Ottavia
. Sabes que la

red no sostiene mas que €so.
CALVINO, italo. Las ciudades invisibles. Madrid: Siruela, 2006, p-34.

Actividad 02
De forma conjunta, las docentes y los estudiantes reflexionardn y justi-
ficaran el completado realizado.

Actividad 03

Las educadoras, les pediran a los aprendices que senalen en el texto
las palabras desconocidas y, con la ayuda de sus compatfieros, organicen un
glosario en sus cuadernos.
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Actividad 04

Con la participacion de los alumnos, las profesoras organizaran en la
pizarra el glosario con las palabras desconocidas, traducidas al portugués e
indicadas por los aprendices.

Actividad 05

Las docentes solicitardn a los estudiantes que extraigan los verbos del
texto y los adverbios de lugar y los escriban, en sus cuadernos, con la ayuda
de sus compaifieros de clase.

Actividad 06
Las profesoras, por medio de la participacion oral de los alumnos, sis-
tematizaran las respuestas anteriores en la pizarra.

Actividad 07

La docente titular del grupo hara la lectura del texto y estimulard mediante
preguntas guiadas a los estudiantes para que imaginen en parejas cOmo seria
esa ciudad invisible — su arquitectura, su funcionamiento, sus sistemas de
salud, el medio ambiente — y como serian las personas — sus costumbres,
sus actividades de ocio y tiempo libre, sus problemas —. Por fin, el alum-
nado imaginara como seria la vida en ese lugar y presentaran oralmente sus
reflexiones acerca de la ciudad imaginaria en el grupo grande.

Auto-reflexion

a) ;Qué aprendiste en la clase de espaiiol hoy?

b) (Coémo fueron tu participacion y la de tus companeros de grupo en las
tareas colaborativas?

¢) (Qué aprendiste con tus companeros?

d) ¢Crees que ellos aprendieron contigo? ;Qué aprendieron?

Clase 2
Fecha: 21/03/13
Carga horaria: 1h y 15 min



196 TANIA BEATRIZ TRINDADE NATEL

Actividad 01

La profesora activara conocimientos previos de forma oral relacionados
con el texto Las ciudades sutiles 5, especificamente los verbos en infinitivo
ir, salir, doblar, cruzar, seguir, caminar'y llegar y los adverbios de lugar y
afnadira nuevos verbos y adverbios usados para localizaciones en el espacio,
los cuales seran utilizados en las actividades siguientes, para solicitar y dar
informaciones sobre desplazamientos de los aprendices dentro del barrio
“Viena Souto”.

Actividad 02

Las profesoras solicitaran a los alumnos, individualmente, que piensen
y escriban en sus cuadernos, 5 (cinco) puntos de referencia conocidos en el
barrio. Mientras tanto, las educadoras escribiran en la pizarra un modelo de
frase, pidiendo y dando informacion sobre un determinado desplazamiento.
Por ejemplo:

- ;Como voy desde la escuela Manuel Alfonso Lima a la parada de
autobus?

- Posible respuesta: - Sales de Alfonso Lima, doblas a la izquierda y ca-
minas recto, cruzas la primera calle y sigues hasta la segunda. En la esquina
doblas a la izquierda y caminas hasta la mitad de la cuadra. Llegaste a la
parada de autobus.

Actividad 03

Los aprendices, en parejas, elaboraran preguntas con respuestas sobre
desplazamientos entre los cinco puntos de referencia del barrio que eligieron
en la actividad anterior. Durante la realizacion de la actividad, las profesoras
pasaran por los bancos, a fin de reflexionar con ellos sobre las expresiones
utilizadas, ayudandoles eventualmente en su empleo adecuado.

Actividad 04

Las educadoras escribiran en la pizarra las expresiones y palabras nue-
vas usadas por cada pareja, sistematizandolas y socializandolas, a fin de que
las otras parejas puedan utilizar estas estrategias léxicas y discursivas en sus
futuras producciones textuales.

Actividad 05

Las profesoras recogeran las producciones de los aprendices, sefialaran
sus fortalezas y debilidades, y solicitaran la reescritura por parejas.

Auto-reflexion
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Clase 3
Fecha: 27/03/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Los alumnos, en parejas, reescribiran sus producciones, observando las
correcciones de las profesoras que mientras tanto les ayudan.

Actividad 02
Las docentes solicitaran a los aprendices que realicen, en pareja, la lectura
oral compartida de sus textos reescritos para esta clase.

Actividad 03
A continuacion, las profesoras invitaran a las parejas a comentar en el
grupo grande lo que cada uno reescribio.

Actividad 04
Las educadoras monitorearan la pronunciacion y entonacion de los estu-
diantes de la lengua meta, teniendo en cuenta: apropiada acentuacion de las
99 €39 G619 G .9 (Y2

palabras y adecuada pronunciacion de la “ge”, 7, “s”, “v”’y “z”.
Auto-reflexion

Clase 4
Fecha: 28/03/13
Horario: De 8:00h a 12:00 h

En este dia la escuela celebrara la Pascua, con diversos tipos de acti-
vidades, estaran presentes curas y pastores, asi como el conejito de Pascua.

Clase 5
Fecha: 03/04/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Las profesoras orientaran sus alumnos a hacer su registro en la plataforma
Edmodo, utilizada en la ensefianza a distancia.
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Actividad 02
Las docentes orientardn a los estudiantes para realizar y entregar las
tareas dentro de la plataforma mencionada.

Actividad 03

La primera tarea consistird en elegir un compaiero y preguntarle, en
espafol, como se va de la EMEF Manuel Alfonso Lima hasta su casa. Para
ello, los aprendices deberan utilizar los verbos ir; doblar, seguir, cruzar'y
llegar, para dar la informacion solicitada por el compaiero de clase, asi como
los links indicados: el mapa del barrio en Google Maps y el diccionario de
espafiol on line (wordreference).

Auto-reflexion

Clase 6
Fecha: 04/04/13
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Las docentes solicitaran a los alumnos que escriban en sus cuadernos
los cinco puntos del barrio, los mismos utilizados por las parejas en las pro-
ducciones textuales realizadas en la clase numero 2 (dos), actividad 2 (dos).

Actividad 02

Las profesoras elaboraran con los alumnos un guién de visita de los
cinco puntos que conjuntamente visitaran en una salida de campo. El mismo
debera poseer preguntas que los aprendices se haran en la misma pareja, a
fin de describir oralmente, cada paso de la caminata. Por ejemplo: ;Como se
va al centro de salud que esta cerca de la escuela?; ;Como se puede ir del
centro de salud a la cancha?

Actividad 03

Las docentes recordaran a los aprendices traer sus maquinas fotograficas
para la salida de campo. Durante el paseo, los estudiantes sacaran fotos de sus
desplazamientos. Estas imagenes seran exhibidas en la recepcion de la escuela.

Auto-reflexion



APENDICE 2
TAREA 02

Tema: Conociendo mejor el barrio “Viena Souto”

Objetivos comunicativos

Dar y solicitar informacion sobre desplazamientos dentro del barrio
“Viena Souto”.

Describir el barrio “Viena Souto”, a fin de identificar aspectos po-
sitivos del barrio y revelando los principales problemas existentes.
Utilizar adecuadamente la plataforma Edmodo, para realizar y en-
tregar tareas a través de ella, el mapa del barrio en Google Maps y
el diccionario de espafol on line (word reference).

Organizar una exposicion con las producciones, en espaiiol, de los
aprendices realizadas sobre el barrio “Viena Souto”.

Objetivos linguisticos

Utilizar los verbos ir, salir, doblar, cruzar, seguir, caminar, llegar,
quedar en presente de indicativo y las palabras calle y cuadra .
Usar los adverbios de lugares cerca, lejos y las expresiones a la
izquierda, a la derecha y todo recto.

Utilizar el pronombre interrogativo como y los verbos habery tener
en el presente del indicativo.

Clase 7
Fecha: 10/04/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Los alumnos haran una caminata de a dos por el barrio donde viven, con

el objeto de dramatizar una situacion en la que uno de los estudiantes sera el
turista que habla espaiiol y el otro, el habitante del barrio que le va a ubicar
durante el trayecto recorrido, sacaran fotos de establecimientos comerciales
que consideran mas importante y elaboraran un relato escrito, en espafiol, para
presentarlo oralmente a los demas estudiantes de la clase.

Auto-reflexion
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Clase 8
Fecha: 11/04/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Los estudiantes, en parejas, haran una sintesis del paseo que realizaron la
clase pasada, con informaciones culturales sobre su barrio (indicacion de como
es el lugar, donde esta ubicado, qué hay para hacer alli). Ademas, describiran
los establecimientos comerciales y otros locales relevantes visitados durante
la caminata por el barrio. Se les presentaran algunos ejemplos de estructuras
para la organizacion de la produccion textual: “ En mi barrio hay...” o “ Mi
barrio tiene...” Mientras los estudiantes realizan las actividades, la profesora
pasa por entre los grupos para sacar dudas y corregir los equivocos.

Actividad 02

Los estudiantes entregaran su texto a las profesoras, para que controlen
estos borradores, propongan modificaciones si las hay y pidan la re-escritura
de los textos.

Auto-reflexion

Clase 9
Fecha: 16/04/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Las profesoras devolveran el texto corregido a los alumnos, para que, en
parejas, puedan observar sus apuntes y reescribirlo a partir de los equivocos
sefialados.

Actividad 02
Los aprendices organizaran, en parejas, una sintesis del texto re-escrito
para presentar oralmente a los compafieros de clase.

Actividad 03
Los aprendices presentaran su sintesis oral al grupo grande.
Auto-reflexion



TAREFAS COLABORATIVAS E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL A APRENDIZES DE UMA ESCOLA PUBLICA 201

Clase 10
Fecha: 17/04/13
Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 01

Los alumnos elaborardn una ldmina que contendra: a) un titulo expre-
sivo, el cual elegiran y debera servir de cierre de esa tarea, b) los textos de los
aprendices que describen el paseo por el barrio “Viena Souto”, y c) las fotos
de la caminata por el barrio. La lamina se exhibira en la entrada de la escuela.

Auto-reflexion

Clase 11
Fecha: 24/04/2013
Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 01

Las profesoras realizaran un juego: El que sabe, sabe (Trivial), a partir
de diez preguntas sobre los temas que han sido estudiados en las clases ante-
riores. Los pasos del juego consisten en:

1) dividir la clase en dos grupos;
2) eleccion de un nombre, en espaiol, para los grupos;

3) la profesora explica a los alumnos como se debe proceder en el juego: un com-
ponente de cada grupo, que ha sido elegido por los compafieros, juega pares o
nones, el que vence empieza el juego, de ese modo, puede tener la posibilidad
de tirar los dados. Cuando el dado indica un numero “par” el grupo realiza una
pregunta, que estara con la profesora y se la dispondra a los alumnos, conforme
los numeros vayan apareciendo durante los juegos. A consecuencia de eso, el
grupo oponente tendra un minuto para, en grupo, elaborar y dar la respuesta, si
esta correcta, obtiene puntos, que se registran por el docente en la pizarra. Por
otro lado, si la respuesta esta incorrecta, se dara la oportunidad de respuesta al
grupo oponente. Cuando el dado indica un numero “impar” el grupo responde a
una pregunta y, asi, sucesivamente.

Actividad 02

Las docentes premiaran todos los participantes del juego, pero les toca-
ran un premio mejor a los estudiantes que obtengan un puntaje mas elevado.

Auto-reflexion






APENDICE 3
TAREA 03

Tema: Conociendo y vivenciando experiencias en la ciudad de Porto
Alegre, asi como de otras ciudades hispanicas: el medio ambiente, activi-
dades relacionadas con el ocio, las costumbres, la salud y la arquitectura de
esa ciudad”

Objetivos comunicativos

Reconocerse como ciudadanos de su ciudad.

Reflexionar sobre la realidad local y actuar sobre ella.

Observar otras realidades y establecer relaciones con la realidad
local.

Usar el género descriptivo, a nivel formal, con la finalidad de escribir
textos y contar hechos en espafiol lengua extranjera.

Objetivos linguisticos

Utilizar los verbos ser, estar, haber, escoger y tener en presente y
pretérito indefinido del indicativo.

Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cudndo, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto, cuantos y
cual/cudales.

Utilizar la conjuncion subordinante causal porque y algunas expre-
siones que manifiestan pensamientos, acuerdo(s) o desacuerdo(s)
(pienso que, creo que, a mi me parece que, estoy de acuerdo, no
estoy de acuerdo porque).

Clase 12
Fecha: 24/04/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Las profesoras haran, en espafol, la lectura del texto “Rutas turisticas
de Porto Alegre”. A continuacion, utilizaran el caiidn para mostrar imagenes
de puntos turisticos nombrados y descritos en el texto y sefialaran aspectos
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culturales e historicos, especificos de la ciudad de Porto Alegre. Por ejemplo:
(1) Mercado Publico: su historia, arquitectura y reestructuracion, (2) “Brique
da Redengao™: la historia de ese lugar y sus manifestaciones culturales.

Rutas Turisticas

“Miro el mapa de la ciudad / Como quien examina/ La anatomia de un cuerpo...”,
escribi6 el poeta riograndense Mario Quintana, que cantd Porto Alegre en sus ver-
sos. Para conocer la capital riograndense, el viajero debe sumergirse en el centro
nervioso de las avenidas, en las arterias liquidas del Guaiba y en el cerebral centro
urbano de la capital brasilena del Mercosur, donde viven 1,5 millén de personas.
En este viaje fantastico por la anatomia de la ciudad, considerada la mas arborizada
del pais, es posible sentir la respiracion del pulmon verde formado por cerros,
parques, plazas y un millon de arboles plantados en las veredas.

Porto Alegre es una ciudad, al mismo tiempo, metrépoli y provincia. El rostro
cosmopolito se exhibe en los rascacielos, en las anchas avenidas y en la respetable
infraestructura que incluye seis mil camas en hoteles. Porto Alegre es, también,
la tercera en exportaciones del pais y la quinta en llegada de turistas extranjeros.
Una vision suburbana de la tierra natal se presenta, todavia, cuando el viajero
ve “gauchos” con sus trajes tipicos o los habitantes sentados en sus sillas en la
vereda, con el mate en las manos, observando el cielo estrellado de las noches de
verano. Son muchos los caminos que se pueden recorrer por esta tierra, donde la
hospitalidad es una de las mas antiguas tradiciones.

Ruta Turistica para el Primer Viaje

Historia

Un fin de semana no es suficiente para conocer Porto Alegre pero es el tiempo
suficiente para que un viajero se enamore de la ciudad. Quienes quieran compro-
barlo vayan al centro de la ciudad un sébado por la mafiana y comiencen el dia
admirando la arquitectura de los llamados nucleos historico-culturales de las plazas
de Alfandega y Matriz y la Casa de Cultura Mario Quintana. No deje de visitarlos.
En el ambito de la plaza de la Alfandega (Senador Florencio) esta el edificio de
Correos y Telégrafos, el Museo de Arte de Rio Grande do Sul (MARGS), el Club
del Comercio, el Banco Meridional y el ex cine-teatro Guarani, actual Banco Safra.
Alrededor de la plaza de la Matriz (Marechal Deodoro) esta la Catedral Metro-
politana, Palacio Piratini — sede del Gobierno Estadual — Asamblea Legislativa,
Theatro Sao Pedro y otros caserios antiguos. Se destaca el Solar de los Camara
— transformado en centro cultural — y el Museo Julio de Castilhos, cuyo horario
de visita es: sabados y domingos de 13h a 17h.
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Compras

Meca de mas de 30 culturas, Porto Alegre ofrece variadas opciones para el almuerzo
en el centro de la ciudad, donde el viajero conocera la Rua da Praia (o Andradas) —
una mezcla de comercio y encuentro de artistas callejeros —. Igualmente ecléticas
son las plazas de alimentacion de los distintos shopping centers. De la ventana
de uno de estos bares, ubicado en el shopping Praia de Belas, es posible disfrutar
de un copetin, admirando el atardecer sobre el rio Guaiba.

Heredera de costumbres del Rio de la Plata, la capital exhibe una variada carte-
lera de diversiones nocturnas, entre ellas cines, espectaculos teatrales y musica
— de la clasica a las discotecas — Muchas “churrascarias” (parrilladas) ofrecen,
ademas del famoso “churrasco” (asado tipico del gaucho riograndense) shows
folkloricos regionales.

Brique (Rastro/Feria)

Nueve de diez portoalegrenses le daran el mismo consejo al recién llegado: “El
domingo por la mafiana no deje de ir al Brique da Redenc¢@o.” El Brique es una feria
de antiguedades — inspirada en la Feria de San Telmo de Buenos Aires — artesania
y artes plasticas, en uno de los mas bonitos parques de la ciudad: el Farroupilha,
conocido como Redeng@o. Pero, mas que eso, se ha transformado en una muestra
de las costumbres de la cultura local.

Tranquilas parejas — con sus hijos y con su mate — viven sin conflictos con los
representantes de las mas exaticas tribus de la ciudad. Pequefias funciones de teatro
se presentan en la calle y musicas de todos ritmos y tendencias son ejecutadas en
cada esquina. Gimnastas, acrobatas, mimos y payasos encantan a nifios y adultos.
Aunque empiece a funcionar por la mafiana, es a partir de las 2 de la tarde que la
farandula se hace intensa. Para aquellos que desean comer hay excelentes bares
y restaurantes en las cercanias.

Guaiba

Desde la usina del Gasometro, que esté en el centro de la ciudad de Porto Alegre,
se puede ver la comunion entre el rio Guaiba y la ciudad. En este lugar, ademas
de visitar una antigua usina (central) termoeléctrica — hoy transformada en un im-
portante centro cultural — el barco Noiva do Cai lleva a los turistas para un paseo
por el lago lleno de islas. Otro barco, el Cisne Branco, sale de la puerta central
del puerto y ofrece un exquisito almuerzo a bordo.

Al final de la tarde, el Café Concierto en el Gltimo piso de la Casa de Cultura
Mario Quintana es un lugar perfecto para apreciar el atardecer, oyendo excelentes




musicos en vivo. “En una noche estrellada (...) se podria decidir ahi el destino de
un hombre (...)”, escribid, una ocasion, el periodista Julio Mariani.

Porto Alegre Turismo — Escritorio Municipal (turismo@smic.prefpoa.com e
www.portoalegre.rs.gov.br/turismo)

Actividad 02

Las docentes, a partir del texto “Rutas turisticas de Porto Alegre”, llamaran
la atencion de los aprendices a respecto de como se realiza la descripcion de
esa ciudad, subrayando las estructuras propias del texto descriptivo. Ademas,
sefalardn el vocabulario relacionado con las descripciones de puntos turis-
ticos de una ciudad, como por ejemplo: calles, rutas, visitar, ciudad, puntos
turisticos, viajeros 'y Porto Alegre.

Actividad 03

Los aprendices veran un video que muestra los diferentes aspectos de la
cultura de Porto Alegre. Este esta disponible en YouTube, en el sitio: www.
youtube.com/watch?v=3U2evc8ky3E

Actividad 04
A partir de la lectura y del video presentados, las profesoras empezaran
una reflexion oral con el grupo sobre la ciudad de Porto Alegre.

a) (Qué conocen sobre la ciudad de Porto Alegre de los aspectos presentados en
el video y en el texto?

b) (Qué puntos turisticos, entre los observados en la lectura y en el video, sefia-
larian como los mas importantes de la ciudad de Porto Alegre?

¢) ¢Cuales puntos turisticos ya han visitado?
d) ¢Cuales puntos turisticos les gustaria visitar? ;Por qué?

e) Resume Porto Alegre en una sola frase.

Auto-reflexion
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Clase 13
Fecha: 01/05/2013
Dia festivo: dia del trabajador

Clase 14
Fecha: 02/05/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01
Los alumnos concluiran sus reflexiones orales a respecto de la ciudad de
Porto Alegre respecto de la actividad empezada al final de la clase anterior.

Actividad 02

A partir de las cuestiones discutidas oralmente sobre Porto Alegre y de
las observaciones que han sido realizadas hasta el momento, los aprendices
formularan, por escrito, una pregunta que consideran relevante sobre sus
experiencias como habitantes de la ciudad de Porto Alegre. Eso servira de
orientacion para la actividad siguiente, que consistira en realizar una investiga-
cion en la biblioteca de la escuela y en el laboratorio de informéatica. También
es importante decir que las profesoras elaboraran una cuestion acerca de su
experiencia de vida en Porto Alegre y justificaran, oralmente, las razones de
su eleccion a los aprendices.

Actividad 03

Cada alumno investigara, en pareja, en la biblioteca de la escuela y
en el laboratorio de informatica el tema para responder a la pregunta de
investigacion. En pareja, los estudiantes trabajaran utilizando el ordenador
alternadamente, con la finalidad de ayudarse mutuamente en el proceso de
elaboracion de la respuesta individual a la cuestion de investigacion, que
debera ser realizada en colaboracion.
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Ficha de argumentacion con expresiones para usar en el texto

argumentativo.

Estoy a favor de...

Me parece bien lo que has/habéis dicho, sin
embargo...

Aunque mucha gente piense que...

Yo no estoy de acuerdo con...

Creo que estas completamente equivocado(a)...
Si..., si..., ya sé que no piensas como yo...
Eso no es verdad...

Ante todo...

Hay que tener en cuenta que... /Pero ten en
cuenta que...

A pesar de todo sigo pensando que...
No estoy de acuerdo porque ...
Estoy totalmente en contra porque ...

Mira, podras/ puedes decir lo que quieras,
pero...

Ya, pero... / Si, pero...
En definitiva, ...
Por otra parte, ...
A mi me parece que ...

Desde mi punto de vista ...

Estoy convencido
de que ...

En mi opinion ...
Lo siento, pero ...
(No creeras que...?

Todo el mundo
sabe que ...

Es cierto que... / Es
verdad que...

Tengo/ hay que ad-
mitir ...

Estoy de acuerdo
contigo ...

De eso nada ...

Tienes toda la ra-
zon, ...

No te digo que no,
pero ...

En realidad, ...

Lo que queria decir
es lo siguiente ...

Dudo mucho que ...

Me extrafiaria que

Depende ... / Segiin
...Esta claro que
...No se trata de ...

No ..., no ..., si no
es eso a lo que me
refiero, ...
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Actividad 04

Las profesoras recogeran la pregunta elaborada por los aprendices sobre
su experiencia en Porto Alegre, asi como la respuesta obtenida mediante la
investigacion realizada en la biblioteca de la escuela y en el laboratorio de
informatica. Ademas, corregiran los equivocos de los estudiantes y les devolve-
ran los textos en la clase siguiente, para proceder a la reescritura colaborativa.

Auto-reflexion

Clase 15
Fecha: 08/05/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Las profesoras entregaran los textos a los alumnos con los equivocos
sefalados, a fin de que hagan la reescritura colaborativa.

Actividad 02

Las docentes presentaran, primeramente, a los estudiantes la cuestion
que formularon sobre su experiencia de vida en Porto Alegre y justificaran su
eleccion, para suministrar insumo para la produccion oral de los aprendices.

Actividad 03

Los alumnos, tras la reescritura colaborativa de los textos, presentaran
y justificardn a los compaiieros, oralmente, las razones de sus elecciones.

Auto-reflexion

Clase 16
Fecha: 09/05/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Los alumnos veran tres pequefios videos, uno sobre Bogota (Colombia),
otro acerca de Montevideo (Uruguay) y otro sobre Santiago de Chile (Chile),
con la finalidad de conocer brevemente esas ciudades, observar cOmo son
descritas, en espafiol, ademas de prestar atencion y registrar todas las infor-
maciones posibles referentes a los “puntos turisticos”, “medio ambiente”,

“actividades relacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y “arquitectura”
de las capitales aludidas.
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Actividad 02

Los alumnos presentaran, oralmente, los temas observados en los videos
a la clase.

Auto-reflexion

Clase 17
Fecha: 15/05/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Los alumnos elegiran una de las ciudades del video presentado en la clase
anterior -Bogot4, Montevideo o Santiago de Chile -y escribiran, en parejas,
un texto descriptivo, utilizando sus apuntes e impresiones sobre cada ciudad.

Las profesoras mostraran a los alumnos como se hace la descripcion
de una ciudad, utilizando algunos segmentos del video como ejemplo. Esos
segmentos se sistematizaran en el proyector. Por ejemplo: Santiago de Chile
es una ciudad muy hermosa, tiene edificios antiguos y modernos, la poblacion
parece ser hospitalaria ...

Las docentes pasaran por entre las parejas para ayudarlas en lo que sea
necesario.

Actividad 02

Los estudiantes presentaran sus textos, oralmente, a los compafieros y
los pondran en un cartel, en el primer piso, en las paredes del pabelléon donde
tienen lugar sus clases.

Actividad 03

Las docentes mostraran a los discentes varias imagenes representati-
vas de aspectos culturales de los paises hispanicos para que, en parejas, los
aprendices elijan una, justifiquen su eleccion y la describan, oralmente, a las
profesoras y a sus compafieros y, a continuacion, escriban un pequefio texto
descriptivo sobre la imagen elegida.

Fiesta de Yemaya (Uruguay)
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Fallas de Valencia (Espaiia)
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La Tirana (Chile)
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Dia de los muertos (México)

Auto-reflexion






APENDICE 4
TAREA 04

Tema: Ampliando horizontes y activando conocimientos adquiridos en
las clases de espaiiol

Objetivos comunicativos
*  Estimular a los alumnos a reflexionar sobre “puntos turisticos”,

9% ¢e 9% <6

“medio ambiente”, “actividades relacionadas con el ocio”, “cos-
tumbres”, “salud” y “arquitectura” de la ciudad de Porto Alegre, a
partir de un poema de Mario Quintana, que aborda cuestiones sobre
esa ciudad, con la finalidad de motivarlos para la realizacion de un

paseo para conocer mejor Porto Alegre.

Objetivos linguisticos

»  Utilizar los verbos ser, estar, habery tener en el presente del indi-
cativo y en el pretérito indefinido.

»  Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cudndo, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto, cuantos y
cual/cudales.

e Utilizar la conjuncion subordinante causal porgue y algunas expre-
siones que manifiestan pensamientos, acuerdo(s) o desacuerdo(s)
(pienso que, creo que, a mi me parece que, estoy de acuerdo, no
estoy de acuerdo porque).

Clase 18
Fecha: 16/05/2013
Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 1

Las profesoras diran a los alumnos que el coordinador pedagogico del
Instituto Cervantes de Porto Alegre, un ciudadano espafiol que vive en esta
ciudad hace algunos afios, vendré a la escuela para contar a los estudiantes
su experiencia en Porto Alegre y en otros paises.
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Actividad 02

Los aprendices, en pequefios grupos, deberan elaborar por escrito cua-
tro o mas preguntas que formularan oralmente en espafiol al coordinador
pedagogico del Instituto Cervantes cuando los visite en la clase, abordando
los temas estudiados en las tareas colaborativas desarrolladas en el proyecto

99 ¢

de espafol, a partir de las cuales se sefialan: “puntos turisticos”, “medio
ambiente”, “actividades relacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y
“arquitectura” de la ciudad de Porto Alegre. Las docentes pasaran por entre

los grupos, a fin de ayudarlos en caso de que sea necesario.

Actividad 03

Los alumnos entregaran las preguntas a las profesoras para que se las
corrijan.

Auto-reflexion

Clase 19
Fecha: 22/05/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Las educadoras entregaran a los educandos las preguntas que han sido
elaboradas anteriormente por ellos, con los equivocos sefialados, a fin de que
hagan la reescritura colaborativa.

Actividad 02

Los aprendices presentaran, oralmente, sus preguntas a todos los compaiie-
ros del grupo y, con su ayuda, seleccionaran las mas relevantes y adecuadas
para hacérselas al coordinador pedagdgico del Instituto Cervantes.

Auto-reflexion

Clase 20
Fecha: 23/05/2013
Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 01

El profesor espafiol participara en la clase, en la que los alumnos le haran
preguntas elaboradas la clase anterior, asi como crearan otras oportunidades
de interaccion durante el momento de conversacion con el docente.

Auto-reflexion
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Clase 21
Fecha: 29/05/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Los alumnos harén la lectura compartida del poema “El mapa” de Mério
Quintana que presenta y describe la ciudad de Porto Alegre.

Realicemos la lectura oral compartida del siguiente poema:

El mapa

Miro el mapa de la ciudad
Como quien examinase
La anatomia de un cuerpo...

(Y ni que fuese mi cuerpo)

Siento un dolor infinito
Por las calles de Porto Alegre
Por las que jamas pasaré...

Hay tanta esquina exquisita,

Tanto matiz de paredes,

Hay tanta moza bonita

Por las calles por las que no anduve
(Y hay una calle encantada

que ni en mis suefos sofié...)

Cuando sea, un dia de estos,
Poeta u hoja levantada

Por el aire de la madrugada,
Seré un poco de la nada
Invisible, delicioso

Que hago con que tu arte
Parezca mas una mirada,
Suave misterio amoroso,
Ciudad de mi caminar

(jDe este ya tan largo andar!)

Y tal vez de mi reposo...

Mario Quintana
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Actividad 02

Para continuar con el tema, las profesoras proyectaran, a través de cafion,
los aspectos del texto que han sido leidos y considerados mas relevantes re-
ferentes a la ciudad de Porto Alegre.

Actividad 03

Los alumnos, en parejas, a partir de los aspectos proyectados en el cafion,
haran la descripcion escrita de Porto Alegre. Se entregard a las profesoras esas
producciones para que las corrijan.

Actividad 04

Con la descripcion obtenida, los aprendices escribiran una postal, con
cuatro lineas, para un compafero de intercambio (imaginario) que vendra a
visitarlos en Porto Alegre. Se entregara a las profesoras esa produccion para
que la corrijan.

Auto-reflexion

Clase 22
Fecha: 30/05/2013
Dia festivo de Corpus Christi

Clase 23
Fecha: 05/06/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Las profesoras entregaran los textos elaborados la clase anterior a los
aprendices, para que hagan la reescritura colaborativa. Los alumnos corregi-
ran sus textos, ayudandose mutuamente. Ademas, contaran con la ayuda de
las docentes.

Actividad 02

Los estudiantes presentaran sus postales, de manera oral, a los compatie-
ros de la clase.

Auto-reflexion



APENDICE 5
TAREA 5

Tema: Profundizando los conocimientos tedricos y practicos sobre el
barrio “Viena Souto” y la ciudad de Porto Alegre.

Objetivos comunicativos

99 ¢

Conocer y reflexionar sobre “puntos turisticos”, “medio ambiente”,
“actividades relacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y
“arquitectura” de la ciudad de Porto Alegre, a partir de lecturas,
investigaciones y discusiones realizadas en el salon de clase.
Identificar ventajas e inconvenientes en el barrio “Viena Souto” y
en la ciudad de Porto Alegre.

Resumir de forma oral y escrita informaciones sobre puntos turisticos

de la capital de “Rio Grande do Sul”.

Objetivos linguisticos

Utilizar los verbos ser, estar, haber'y tener en el presente del indi-
cativo y en el pretérito indefinido.

Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cudndo, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto, cuantos y
cual/cuales.

Utilizar la conjuncion subordinante causal porgue y algunas expre-
siones que manifiestan pensamientos, acuerdo(s) o desacuerdo(s)
(pienso que, creo que, a mi me parece que, estoy de acuerdo, no
estoy de acuerdo porque).

Clase 24
Fecha: 06/06/2013
Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 01

Las profesoras entregaran fotocopias con varias preguntas digitadas para
que los aprendices las respondan, con la finalidad de que reflexionen sobre
la calidad de vida en la ciudad de Porto Alegre y su barrio. A continuacion,
se presentan las preguntas:
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a) ;Como es la ciudad de Porto Alegre? ;Los edificios son modernos o antiguos?
(Estan bien o mal conservados? ;Es una ciudad limpia o sucia? Justifique:

b) ;Qué se puede hacer en Porto Alegre durante el tiempo libre?

d) ;Cuales son los principales puntos turisticos de la ciudad? Nombre y carac-
terice tres.

e) (Qué museos hay?

f) {Conocen algun teatro o casa de show en Porto Alegre? ;Cual/cudles?

g) (Qué cine frecuentan?

h) (Qué personajes destacados conocen que nacieron en la ciudad de Porto
Alegre (cantantes, actores, escritores y atletas)?

1) (Cuantos estadios de futbol hay en Porto Alegre? ;Tuvieron la oportunidad
de visitar alguno? ;Cual/cuales? ;Como son?

j) ¢Asistieron a un partido de futbol en alguno de esos estadios? ;Como
se sintieron?

k) (Qué suelen hacer en su tiempo libre en el barrio donde viven?

1) (Qué actividades se realizan en el barrio donde viven para ayudarles en su
tiempo libre? Enumérelas.

m) ;Qué costumbres hay en el barrio? ;Qué costumbres se difunden en la ciudad
de Porto Alegre?

n) ;Como es el trafico en la ciudad de Porto Alegre y en su barrio? ;Coémo se
comportan los peatones y los conductores?

o) ¢Estan las calles bien sefializadas y en buen estado de conservacion? ;Se
sienten seguros al cruzar la calle?

p) (Hay servicios de salud suficientes (hospitales y urgencias) en la ciudad de
Porto Alegre y en su barrio? ;Alguna vez usted necesitd o algiin familiar
suyo utilizar esos servicios? (Coémo fue la atencion? ;Hay equipos, pro-
fesionales y medicinas suficientes?

Actividad 02
Los alumnos, en parejas, discutiran las respuestas de la actividad anterior
y escribiran sus conclusiones en una hoja para entregarselas a las profesoras.

Actividad 03

Las docentes recogeran la hoja con las respuestas dadas por los alumnos,
a fin de corregir los equivocos.

Auto-reflexion

Clase 25
Fecha: 12/06/2013
Carga horaria: 1h
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Actividad 01
Los alumnos realizaran la reescritura de la tarea devuelta por las profesoras.

Actividad 02

Los aprendices, con la misma pareja de la clase anterior, corregiran las
respuestas que les han sido entregadas y contestaran las preguntas que to-
davia no han terminado. Mientras tanto, las profesoras pasaran por entre las
parejas a fin de corregir las respuestas de las preguntas que todavia no habian
sido corregidas, asi como para ayudar en las dificultades que puedan surgir.

Actividad 03

Las parejas presentaran, de manera resumida, las respuestas de sus pre-
guntas. A medida que las parejas hagan sus presentaciones, los compaiieros
anadiran sus respuestas.

Auto-reflexion

Clase 26
Fecha: 13/06/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Las docentes, por medio de imagenes, sortearan 5 (cinco) grupos de alum-
nos, que resumiran las informaciones de la actividad anterior, con la finalidad
de elaborar un cartel, para exponerlo en la entrada de la escuela. Mientras los
aprendices escriben el resumen para poner en el cartel, las profesoras pasaran
por entre los alumnos, para aclarar dudas.

Actividad 02
Las profesoras recogeran los resimenes que se afiadiran a los carteles.
Auto-reflexion

Clase 27
Fecha: 19/06/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Las docentes devolveran los resimenes a los alumnos, para que los revisen,
elaboren su cartel y concluyan el trabajo que ha sido desarrollado la clase pasada.

Actividad 02

Las profesoras llevaran a los aprendices hasta la entrada de la escuela
para que expongan sus carteles.

Auto-reflexion
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Clase 28

Fecha: 20/06/2013

Carga horaria: 1h y 15min

Actividad 01

Las educadoras explicaran a los educandos que, la proxima clase, haran
un paseo para conocer y observar los siguientes aspectos de Porto Alegre:
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“puntos turisticos”, “medio ambiente”, “actividades relacionadas con el ocio”,
“costumbres”, “salud” y “arquitectura”. Para llevar a cabo tal paseo, se dis-
pondra de un autobus turistico del ayuntamiento de Porto Alegre, utilizado
por todas las personas que deseen conocer la ciudad. Las docentes también les
diran que, durante el trayecto por el centro de la ciudad, los discentes deberan
observar y tomar nota, en sus cuadernos, de todo lo que sea posible, registrando
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informaciones sobre “puntos turisticos”, “medio ambiente”, “actividades re-
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lacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y “arquitectura” de la ciudad.

Actividad 02

Las profesoras presentaran a los alumnos el guion del paseo, con la
version en espafiol, que estd en portugués en la pagina de la Secretaria de
Turismo del Ayuntamiento de Porto Alegre.

Linha Turismo
Funciona de martes a domingo

El city tour Linea Turismo ofrece una manera especial para descubrir y conocer
Porto Alegre. Al entrar al autobus de 4 metros de altura, con el segundo piso
abierto, el turista tiene la oportunidad de observar la ciudad desde otro angulo y de
enterarse de informaciones historicas y curiosas sobre personajes, calles, barrios,
plazas, monumentos y atractivos de las rutas ofrecidas.

Es posible pasear por la ciudad realizando dos rutas diferentes. En el city tour del
Centro Historico, el foco son los atractivos historicos, arquitectonicos y culturales
de la region mas central, donde la ciudad naci6. Entre los sitios mas destacados
estan la “Plaza de la Matriz”, la “Usina del Gasometro”, a orillas del lago Guaiba,
y el “Parque da Reden¢@o”. Esta ruta permite que el pasajero embarque y desem-
barque en cinco puntos del trayecto para conocer mas detalladamente los lugares
y servicios de los barrios recorridos.

El city tour Zona Sur es un trayecto sin interrupciones, y las principales atraccio-
nes son los paisajes naturales de la ciudad. Se destacan en ese paseo la playa de
Ipanema, algunas propiedades de la ruta turistica Caminos Rurales de Porto Alegre
y el Santuario Nuestra Sefiora Madre de Dios, que desde lo alto del “Morro da
Pedra Redonda” permite una vista de 360° de la ciudad.

Disponible en: turismo@smic.prefpoa.com.br
Auto-reflexion



APENDICE 6
TAREA 6

Objetivos comunicativos
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Conocer y reflexionar sobre “puntos turisticos”, “medio ambiente”,
“actividades relacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y
“arquitectura” de la ciudad de Porto Alegre, por medio de un paseo
turistico para conocer el centro historico de esta ciudad.
Identificar ventajas e inconvenientes de Porto Alegre.

Aplicar conocimientos adquiridos en las clases de espafol para
resumir informaciones sobre uno o mas aspectos relevados en el
paseo y hacer un video en espanol.

Escribir textos argumentativos, descriptivos o poéticos sobre la ciudad
de Porto Alegre en espafiol, respetando género textual, audiencia,
propdsito comunicativo.

Objetivos linguisticos

Utilizar los verbos ser, estar, haber y tener en el presente del indi-
cativo y en el pretérito indefinido.

Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cudndo, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto, cuantos y
cual/cuales.

Utilizar la conjuncion subordinante causal porque y algunas expre-
siones que manifiestan pensamientos, acuerdo(s) o desacuerdo(s)
(pienso que, creo que, a mi me parece que, estoy de acuerdo, no
estoy de acuerdo porque).

Usar los adverbios de lugares cerca, lejos, las expresiones a la
izquierda, a la derecha y todo recto.

Clase 29
Fecha: 26/06/2013
Carga horaria: 2h y 30 min

Actividad 01
Paseo por Porto Alegre.
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Durante el paseo por Porto Alegre, las profesoras sacaran fotos de aspectos
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referentes a: “puntos turisticos”, “medio ambiente”, “actividades relacionadas
con el ocio”, “costumbres”, “salud” y “arquitectura” de la ciudad. Igualmente,
las docentes solicitaran a los discentes, durante el trayecto, que observen y
registren los aspectos referentes a esas cuestiones, para que la proxima clase
puedan utilizar tales informaciones en las actividades que seran realizadas.

Auto-reflexion

Clase 30
Fecha: 27/06/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Los alumnos, en parejas, elaboraran 4 frases sobre cada tema “puntos
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turisticos”, “medio ambiente”, “actividades relacionadas con el ocio”, “cos-
tumbres”, “salud” y “arquitectura” de la ciudad de Porto Alegre, a partir de
las fotos sacadas por las profesoras, asi como de las informaciones apuntadas
por los aprendices durante el paseo por Porto Alegre. Ellos recibiran la ayuda
de las docentes, que pasaran entre los grupos, con la finalidad de auxiliarlos

en la elaboracion de sus frases.

Actividad 02
Los aprendices presentaran, oralmente, sus cuatro frases al grupo grande.

Actividad 03

Cada grupo de estudiantes elaborara un cartel, con sus frases, que sera
expuesto en las paredes del salon de clase.

Auto-reflexion

Clase 31
Fecha: 03/07/2013
Carga horaria: 1Thy 15min

Actividad 01

Utilizando las fotos de la actividad 1 de la clase pasada, los alumnos, en
parejas, elegiran una de las cuatro para hacer la descripcion, en formato de un
pequefio texto, que puede ser descriptivo, argumentativo o poético.

Actividad 02

Las parejas de estudiantes entregaran sus textos a las profesoras para
que los corrijan.

Auto-reflexion
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Clase 32
Fecha: 04/07/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01
Las profesoras devolveran las producciones de los alumnos corregidas,
para que hagan la reescritura, en pareja, con la ayuda de las docentes.

Actividad 02

Tras la reescritura de los textos, los estudiantes se organizaran y presen-
taran, en caion, sus textos a los compafieros de clase, usando la foto elegida.
Mientras los alumnos presentan sus producciones, las profesoras los filmaran
y a partir de estas filmaciones, se producira un video.

Auto-reflexion

Clase 33
Fecha: 05/07/2013
Carga horaria: 1 h

Actividad 01
Se dara continuidad las presentaciones empezadas la clase pasada y las
filmaciones realizadas por las profesoras.

Actividad 02
Los alumnos seran informados de que su produccion, referente al topico
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elegido acerca de “puntos turisticos”, “medio ambiente”, “actividades rela-
29 e

cionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y “arquitectura” de la ciudad
de Porto Alegre sera presentada la clase del 04/07 al grupo C31.

Actividad 03

Los estudiantes seran divididos en dos grupos, uno sera representado
por el circulo (0) y el otro por la equis (X), para que jueguen un juego. Las
profesoras dibujan en la pizarra el modelo del juego y escriben en cada espacio
palabras que quieran revisar (adverbios, verbos, adjetivos, puntos turisticos,
entre otros) y explican el juego a los alumnos. El criterio, para que el grupo
de alumnos coloque su simbolo (X o 0) en el espacio elegido, serd construir
una frase con la palabra que representa el cuadrado. Si la frase esta correcta,
el grupo puede colocar su simbolo en aquel espacio, en situacion contraria no
lo puede. Gana el juego quien primero horizontal, vertical o diagonalmente
obtiene los mismos simbolos en una de esas posiciones.
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Auto-reflexion

Entre los dias 08 y 12/07 tendra lugar un campeonato en la escuela,
con juegos diversificados, del que todos los alumnos participan.

Receso escolar del 15/07 al 30/07.



APENDICE 7
TAREA 07

Tema: Poniendo en marcha los conocimientos adquiridos sobre Porto
Alegre y expresarlos en espafiol

Objetivos comunicativos:

Presentar a los alumnos de la C32 el resultado de las producciones
orales y escritas sobre el paseo por Porto Alegre.

Responder y presentar los datos de una encuesta sobre la ciudad de
Porto Alegre.

Resumir informaciones para presentar a los compafieros en espafiol.
Conocer y emplear estructuras utilizadas en el género textual carta
formal, a fin de escribir cartas al alcalde de Porto Alegre, en espaiiol.

Objetivos linguisticos

Utilizar los verbos ir; salir, doblar, cruzar, seguir, caminar'y llegar
conjugados en el presente del indicativo.

Emplear los verbos ser, estar, haber, tener, conocer 'y nacer en el
presente del indicativo, pretérito indefinido y pretérito perfecto.
Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cuando, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto (a)/cuantos
(as) y cual/cudles.

Utilizar algunas expresiones que manifiestan pensamientos,
acuerdo(s) o desacuerdo(s) (pienso que, creo que, a mi me parece
que, estoy de acuerdo, no estoy de acuerdo porque).

Usar los adverbios de lugares cerca y lejos.

Emplear las estructuras propias de las cartas formales, tales como:
formas de tratamiento: Estimado Sr.:, Estimada Sra.:, Estimada Srta,
Serior, Seniores, Seniora, Serioras, Estimado cliente, Distinguido Sr.:,
Distinguida Sra.:, Sefioria (tratamiento usado para intendentes).
Usar las formulas de despedidas: Atentamente, Un atento saludo, Cor-
diales saludos, Reciba(n) un atento (cordial) saludo y otras estructuras
como, por ejemplo, Le escribo para/porque..., La presente es para...,
Lamentamos comunicarle que..., Agradecemos su comprension, Muchas
gracias por..., Quedo/Quedamos a la espera de una respuesta... .
Utilizar muy y mucho.
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Clase 34
Fecha: 01/08/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01
Los alumnos participantes de la filmacion veran el rodaje realizado por
las profesoras del grupo.

Actividad 02
Los aprendices haran comentarios, en espafiol, en parejas, sobre sus
percepciones acerca de la produccion cinematografica.

Actividad 03

Los estudiantes, en sus parejas de trabajo, organizaran las presentaciones
que se deberan realizar a los alumnos del grupo C31 la clase del 07 de agosto.

N.T.: La presentacion que se realizo al grupo C31 se justifica debido al
hecho de que tales alumnos no tuvieron la oportunidad de participar en el
proyecto de espafiol. A consecuencia de eso, se les brinda en espafiol infor-
maciones historicas y culturales de la ciudad de Porto Alegre.

Auto-reflexion

Clase 28
Fecha: 01/08/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Las profesoras solicitaran a los alumnos que se retinan en parejas, para
responder una encuesta sobre la calidad de vida de las personas que viven en la
ciudad de Porto Alegre, poniendo en practica el conocimiento que adquirieron,
en las investigaciones, en el paseo por Porto Alegre y en sus reflexiones reali-
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zadas sobre esa ciudad, involucrando “puntos turisticos”, “medio ambiente”,
“actividades relacionadas con el ocio”, “costumbres”, “salud” y “arquitectura”
de la ciudad, etc. A partir de eso, los estudiantes tienen que atribuir una nota
de 1 a 10, por escrito, para su ciudad y justificarla en espafiol. Las profesoras
evaluaran el uso de los verbos hacer, tener... y los puntos gramaticales en-

seflados durante las distintas actividades en las tareas orales y escritas.
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Calidad de vida de los habitantes de Porto Alegre

Contexto

El ayuntamiento del lugar donde estamos estudiando espaiol ha elaborado esta
encuesta. Quiere conocer la opinion de los ciudadanos sobre la calidad de vida.
Actividades

A) Contesten, en pareja, el cuestionario. Luego lean sus respuestas a los compaiie-
ros de clase y, en seguida, den una “nota” global a la ciudad o pueblo (maximo
10, minimo 0).

B) Informen a sus compafieros de su decision. Expliquenles el por qué, refiriendose
a los aspectos positivos o negativos que consideran mas importantes.

Por ejemplo: Nosotros le hemos dado un 4. A nosotros nos parece que no hay
suficientes instalaciones deportivas y, ademas, hay demasiado trafico...

Por otra parte, ...

Ayuntamiento de Porto Alegre
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ﬁ.I'BE da Urbanismae Enciesia sobre calidad de vida
sl MO
TAMANO
£Cree usied gue es una dudad cemasiado granda? [:] E]
40 ial vez es un puebdo demasiado pequeno?
0 0O

TRANSPORTES ¥ COMUMICACION

¢, Esta bien comunicado'a?
& Hay mucho rafice?  jHay atascos?
& Fundonan bien los ransportes?

Qoo
00

EDUCACION ¥ SAMIDAD
£ Hay suficientes colegios y guardarias?

oo
C

£ Tiene suficienfes seracios sanitanos | hosgitales, ambulaborcs ... |7

CULTURAY OCID

¢Hay suficientes instalaciones desportivas?

LTiene manumentos o musess inberesanios?

#Hay suficiants vida cultural [concieres, teatres cines, canferancias.. .| ?
LHay amblente nocturnd idiscatecas, restauranles.. 7

43an bonitos los alrededores?

UOoooo
QOO0 0

ECOLOGIA
£Hay mucha contaminacion’?

i Tiens zonas vardes (jardinas, panques.. 7

L]
00

Adaptado de: PERIS, E. M. ; BAULENAS, N. S. Gente. Barcelona: Difusion, 1997, p. 92.
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Actividad 02
Los estudiantes presentaran en espafol a los compafieros el resultado
de la encuesta sobre Porto Alegre, de manera resumida, utilizando el cafion.

Actividad 03

Los aprendices entregaran la hoja de la encuesta a las profesoras para
que organicen los datos sobre la calidad de vida de las personas que viven
en Porto Alegre.

Auto-reflexion

Clase 37
Fecha: 14/08/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Las docentes devolveran las encuestas a los aprendientes para que ter-
minen de presentar a los compafieros los resumenes acerca de la encuesta
realizada sobre la calidad de vida de las personas que viven en Porto Alegre.

Actividad 02

Las profesoras proyectaran los datos organizados de la encuesta reali-
zada por los alumnos la clase pasada sobre la cualidad de vida del pueblo
portoalegrense, a fin de comparar las notas que atribuyeron a cada item “pun-
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tos turisticos”, “medio ambiente”, “actividades relacionadas con el ocio”,
“costumbres”, “salud” y “arquitectura de la ciudad”, etc. para relevar los
principales problemas que afectan la calidad de vida del pueblo de la capital
de “Rio Grande do Sul”. Mientras las profesoras exponen los resultados de
la encuesta, sefialan los principales problemas que los estudiantes tomaron
nota, para, a partir de eso, pedir que ellos elaboren una carta, en espafiol, al
alcalde de la ciudad, solicitando mejorias referentes a los aspectos conside-

rados mas problematicos.

Actividad 3

Los alumnos se reuniran en parejas, para que las profesoras sorteen los
topicos considerados mas problematicos sobre la calidad de vida de los habitan-
tes de la ciudad de Porto Alegre, mas especificamente del barrio Viena Souto.

Actividad 4
Las docentes presentaran en el cafidn de la escuela las estructuras y las
formas utilizadas en el género textual de la carta formal y haran la lectura de
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ese material a los alumnos. Esas proyecciones quedaran pegadas en el salon
de clase durante toda la clase, para que los estudiantes puedan observarlas y
utilizarlas en sus cartas.

Formas de tratamiento

Estimado Sr.:, Estimada Sra.:, Estimada Srta., Sefior;, Sefiores, Seriora, Senoras,
Estimado cliente, Distinguido Sr.:, Distinguida Sra.:, Sefioria (tratamiento usado
para intendentes).

Férmulas de despedidas

Atentamente, Un atento saludo, Cordiales saludos, Reciba(n) un atento (cor-
dial) saludo.

Otras estructuras empeladas en cartas formales

Le escribo para/porque..., La presente es para..., Lamentamos comunicarle
que..., Agradecemos su comprension, Muchas gracias por..., Quedo/ Quedamos
a la espera de una respuesta.

Actividad 5

Los estudiantes reunidos en parejas y con el topico sorteado, empezaran
la escritura de sus cartas en espafiol al alcalde de Porto Alegre, solicitando una
resolucion al problema sobre el cual deben manifestarse por escrito.

Auto-reflexion

Clase 38
Fecha: 15/08/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 1

Los alumnos concluirdn la escritura de las cartas y se las entregaran a
las profesoras, para que apunten fortalezas asi como los problemas referentes
al sentido y la forma gramatical, con el objeto de que los aprendices realicen
una posterior reescritura en grupos.

Auto-reflexion



APENDICE 8
TAREA 08

Tema: Porto Alegre se destaca en los ambitos sociales y culturales

Objetivos comunicativos:

Emplear estructuras utilizadas en el género textual de la carta formal,
a fin de escribir cartas al alcalde de la ciudad de Porto Alegre.
Resumir informaciones para presentarlas a sus compafieros.
Hacer una version de la seccion de la cancion “Porto Alegre €
demais”.

Conversar con un cantautor del barrio “Viena Souto” que compuso
una cancion acerca de Porto Alegre.

Objetivos linguisticos

Emplear los verbos ser, estar, haber, tener, conocer y nacer en el
presente del indicativo, pretérito indefinido y pretérito perfecto.
Utilizar los verbos ir; salir, doblar, cruzar, seguir, caminary llegar
conjugados en el presente del indicativo.

Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde,
adonde, cuando, por qué, quién/quiénes, qué, cudanto(a)/cuantos(as)
y cudl/cudles.

Utilizar algunas expresiones que manifiestan pensamientos,
acuerdo(s) o desacuerdo(s) (pienso que, creo que, a mi me parece
que, estoy de acuerdo, no estoy de acuerdo porque).

Usar los adverbios de lugares cerca y lejos.

Emplear las estructuras propias de las cartas formales, tales como:
formas de tratamiento: Estimado Sr.:, Estimada Sra.:, Estimada Srta,
Serior, Seniores, Seriora, Serioras, Estimado cliente, Distinguido Sr.:,
Distinguida Sra.:, Serioria (tratamiento usado para intendentes).
Usar las formulas de despedidas: Atentamente, Un atento saludo,
Cordiales saludos, Reciba(n) un atento (cordial) saludo y otras
estructuras como, por ejemplo, Le escribo para/porque..., La pre-
sente es para..., Lamentamos comunicarle que..., Agradecemos su
comprension, Muchas gracias por..., Quedo/Quedamos a la espera
de una respuesta... .

Utilizar muy y mucho.
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Clase 39
Fecha: 21/08/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 1
Las profesoras devolveran las cartas corregidas a los alumnos, para que

hagan la reescritura colaborativa.

Actividad 2
Los estudiantes reescribiran las cartas, a partir de las correcciones de las

docentes que ayudaran a las parejas sacando las dudas.

Actividad 03
Las educadoras recogeran las cartas para revisar las versiones finales.
Auto-reflexion

Clase 40
Fecha: 22/08/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 1
Las profesoras devolveran a los aprendices las cartas con las revisiones

finales.

Actividad 2
Los estudiantes leeran sus cartas a los compaineros de clase, con la inten-

cion de obtener sugerencias e incorporarlas si se consensua son pertinentes.

Actividad 3
Los aprendices iran al laboratorio de informatica para digitalizar la

version final de las cartas, que la profesora investigadora enviara al alcalde
de la ciudad de Porto Alegre, a través de la asesoria de la SMED (Secretaria
Municipal de Educacion), solicitando una resolucion para los problemas
subrayados en ese documento.

Auto-reflexion

Clase 41
Fecha: 21/08/13
Carga horaria: 1h
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Actividad 1

Las profesoras propondran a los estudiantes que tengan en cuenta todo
lo que aprendieron sobre Porto Alegre, en las clases de espaiiol y que digan
palabras o frases que utilizarian, en caso de que fueran a elaborar una cancion
sobre esa ciudad y digan el ritmo que tendria. Mientras tanto, la profesora
titular apunta en el cafion las sugerencias de los aprendices.

Actividad 2

Las docentes estimularan a los discentes a hablar sobre alguna cancioén
que conocen acerca de la ciudad de Porto Alegre. Por ejemplo: ;Qué canciones
conocen que tratan de la ciudad donde viven? ;Se acuerdan de alguna estrofa?
(Alguien podria recitarla o cantarla?

Actividad 3

Los alumnos recibiran de la profesora titular la letra de la cancion “Porto
Alegre ¢ demais”, con algunas partes relevantes subrayadas que tratan de la
ciudad de Porto Alegre.

Porto Alegre é demais
Isabela Fogaca

Porto Alegre é que tem

Um jeito legal
E 14 que as gurias etc. e tal

Andar pelos bares
Nas noites de abril
Roubar de repente
Um beijo vadio

Nas manhas de domingo
Esperando o Grenal

Passear pelo Brique

s llip 25l Porto Alegre me faz

Porto Alegre me faz %‘umental ”
Tao Sentimental Porto Alegre me do1

Porto Alegre me d6i 1;53 dflal a nlngufrn
Nao diga a ninguém orto Alegre me tem

Porto Alegre me tem iao IZVZ a {n;ll .
Nao leve a mal A saudade € demais

a g E 14 que eu vivo em paz
A saudade é demais 4 R
E 1a que eu vivo em paz

Porto Alegre me doi
Nao diga a ninguém

Quem dera eu pudesse
i Z 3 : Porto Alegre me tem
Ligar o radio e ouvir Y AU U UD
~ Nao leve a mal
Uma nova cancao

Do Kleiton/Kledir -
E 14 que eu vivo em paz
Porto Alegre € demais...!
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Actividad 4
Los estudiantes escucharan esa cancion, prestando atencion a las sec-
ciones subrayadas.

Actividad 5
Los alumnos haran la version en espanol, por escrito, de las secciones
subrayadas en la cancion “Porto Alegre ¢ demais”.

Actividad 6

Las profesoras recogeran la letra de la cancion con las versiones de las
secciones en espafol.

Auto-reflexion

Clase 42
Fecha: 29/08/2013
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01
Las docentes devolveran la cancion con las versiones revisadas a
los alumnos.

Actividad 02
Los aprendices presentaran, recitando o cantando, las versiones de las
secciones de la cancion “Porto Alegre ¢ demais”.

Actividad 03

Las profesoras premiaran a los aprendices por las versiones que han
producido. Sin embargo, los estudiantes que hayan producido textos mas
elaborados seran distinguidos con un premio mejor.

Actividad 04

Se avisara a los alumnos que la proxima clase el joven Abdel, un can-
tautor de la comunidad del barrio “Viena Souto”, que compuso una canciéon
sobre Porto Alegre les presentara su trabajo.

Auto-reflexion

Clase 43
Fecha: 04/09/2013
Carga horaria: 1h
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Actividad 01
Los alumnos recibiran la letra de la canciéon que Abdel compuso sobre
Porto Alegre.

Let’s Folk - Porto Alegre

Abdel Swailem

Ruas e avenidas deste Porto que me faz

Sentir, viver, sonhar alegre por estar em paz

Se eu desco a Borges em dire¢do ao Mercado

Nos encontramos na rua da praia

Me sento na Alfandega, a bela Praga dos Poetas, e fico esperando o entardecer.
Oh! oh! oh!

Oh! oh! oh!

Esse Porto me faz bem, por do sol alegre inspiragao.
Esse Porto me faz bem, por do sol alegre inspiragao.
Ruas e avenidas deste Porto que me faz

Sentir, viver, sonhar alegre por estar em paz

Se eu desco a Borges em dire¢do ao Mercado

Nos encontramos na rua da praia

Me sento na Alfandega, a bela Praga dos Poetas, e fico esperando o entardecer.
Oh! oh! oh!
Oh! oh! Oh!

Esse Porto me faz bem, por do sol alegre inspirag@o
Esse Porto me faz bem, por do sol alegre inspiragao
Oh! oh! oh!
Oh! oh! oh!

Porto Alegre ¢ minha inspiragao.
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Actividad 02

El cantautor Abdel saludara a los alumnos. Ellos seran invitados a acom-
pafiar atentamente la cancion, que serd interpretada musicalmente y cantada
por Abdel.

Actividad 03

Los estudiantes hablaran con el miembro de la comunidad sobre, por
ejemplo, las razones que le llevaron a componer la cancion, si tuvo la oportu-
nidad de presentarla en algiin concurso musical, etc. Algunas sugerencias de
preguntas las profesoras se las presentaran a los estudiantes, pero ellos haran
otras de manera espontanea al cantautor.

Auto-reflexion



APENDICE 9
TAREA 09

Tema: Viviendo el proceso de creacion de productos culturales resultantes del
aprendizaje de la lengua espafiola

Objetivos comunicativos

Hacer la version al espafiol de una cancion sobre Porto Alegre.
Sistematizar y organizar informaciones de todas las tareas desarrolladas en
el proyecto de espaiiol, con la intencion de elaborar un video, un periédico
impreso y on line o un libro de relatos, entre otros.

Presentar el producto de las tareas desarrolladas en las clases de espaiol.

Objetivos linguisticos

Emplear los verbos ser, estar, haber, tener, conocer, nacer e ir en el presente
del indicativo, pretérito indefinido y pretérito perfecto.

Utilizar los verbos ir; salir, doblar, cruzar, seguir, caminar, llegar conjugados
en el presente del indicativo.

Usar los pronombres interrogativos como, qué, donde, de donde, adonde,
cuando, por qué, quién/quiénes, qué, cuanto(a)/cuantos(as)y cudl/cudles

Utilizar la conjuncion subordinante causal porgue y algunas expresiones
que manifiestan pensamientos, acuerdo(s) o desacuerdo(s) (pienso que, creo
que, a mi me parece que, estoy de acuerdo, no estoy de acuerdo porque).

Usar los adverbios de lugares cerca y lejos.

Emplear las estructuras propias de las cartas formales, tales como: formas
de tratamiento: Estimado Sr.:, Estimada Sra.:, Estimada Srta, Serior, Sefio-
res, Seriora, Sefioras, Estimado cliente, Distinguido Sr.:, Distinguida Sra.:,
Serioria (tratamiento usado para intendentes).

Usar las formulas de despedidas: Atentamente, Un atento saludo, Cordiales
saludos, Reciba(n) un atento (cordial) saludo y otras estructuras como, por
ejemplo, Le escribo para/porque..., La presente es para..., Lamentamos comu-
nicarle que..., Agradecemos su comprension, Muchas gracias por..., Quedo/
Quedamos a la espera de una respuesta... .

Utilizar muy y mucho.
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Clase 44
Fecha: 05/09/2013
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Los estudiantes, en parejas, haran la version de la cancion de Abdel a la
lengua espafiola. Mientras hacen la version de la cancion, las profesoras pasan
por entre los grupos y van haciendo las correcciones necesarias.

Actividad 02

Los alumnos entregaran a las profesoras las versiones finales de la can-
cion de Abdel. Las docentes las revisaran y se expondran en la pagina del
facebook de la escuela.

N.T.: En un momento, fuera del aula, los estudiantes del grupo C32 le
ensefiaran a Abdel a cantar su cancion en espaiol.
Auto-reflexion

Clase 45
Fecha: 11/09/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01

Los estudiantes, en trios, elegiran una de las siguientes opciones, elaborar
un video, un periodico impreso y online o un libro de relatos, para poner en
funcionamiento los conocimientos adquiridos en el proyecto. También podran
sugerir otras alternativas.

Actividad 02

Los aprendices trabajaran en la elaboracion de sus tareas finales, para
concluir el proyecto realizado en el primero y segundo trimestres de 2013. La
actividad serd realizada en trios y con el auxilio de las profesoras.

Auto-reflexion

Clase 46
Fecha: 12/09/13
Carga horaria: 1h y 15 min

Actividad 01

Los aprendices seguiran trabajando en la elaboracion de sus tareas finales,
para concluir el proyecto realizado en el primero y segundo trimestres de 2013.

Auto-reflexion
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Clase 47
Fecha: 18/09/13
Carga horaria: 1h

Actividad 01
Los aprendices presentardn sus tareas finales a los compatfieros de clase.

Actividad 02
Los alumnos entregaran el producto de su trabajo a las profesoras.

Clase 48

Fecha: 19/09/2013

Carga horaria: 1h y 15 min

En esta clase, habra una fiesta con los aprendices del grupo C32, que
sera realizada por la profesora colaboradora y por la profesora investigadora.
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