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RESUMO

No curso de graduacao em Letras, Habilitagdo em Lingua Espanhola do Campus VI
da UEPB, os graduandos sao motivados, pela maioria dos professores, a aplicarem
o enfoque comunicativo em suas praticas pedagodgicas, de forma que englobe as
quatro destrezas indicadas pelos Parédmetros Curriculares Nacionais — PCN ao
ensino de Lingua Estrangeira (ler, ouvir, escrever e falar). No entanto, estes
graduandos encontrardo, em suas salas de aula, alunos que nao conseguirao fazer
uso destas habilidades, como o caso especifico dos alunos-surdos, incluidos em
salas de ensino regular apds a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(LDBEN n° 9.394/96), que assegura, que seus professores devem ser capacitados
para a integracdo destes alunos nas classes comuns (Art. 59, caput lll). Diante
disso, o presente trabalho tem como obijetivo principal fazer um estudo teérico-critico
sobre as teorias, métodos e concepgdes utilizados e incentivados para o ensino de
lingua estrangeira nas escolas de ensino regular com énfase em uma clientela
especifica: os surdos. Para tanto, se traca um panorama histérico sobre o ensino da
Lingua Espanhola no Brasil e a inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais nas salas de aula do ensino regular. Além disso, sao levantadas
discussodes e reflexdes acerca das teorias, métodos e concep¢des de ensino mais
comumente utilizados pelos professores no ensino de lingua estrangeira e sua
aplicabilidade junto aos alunos-surdos. Ao final, chega-se a conclusdo de que
cabera ao professor perceber que método sera o melhor utilizado para proporcionar

ao aluno-surdo o acesso a educacgéo.

Palavras-chave: Lingua Espanhola. Surdos. Estudo teérico-critico



RESUMEN

En el curso de Licenciatura en Filologia, habilitacion en Lengua Espafiola UEPB VI
Campus, los estudiantes son estimulados por la mayoria de los maestros para
aplicar el enfoque comunicativo en sus practicas de ensefianza, que abarca las
cuatro competencias que son presentadas por los Parametros Curriculares
Nacionales - PCN ensefanza de lenguas extranjeras (leer, escuchar, escribir y
hablar). Sin embargo, estos graduados encontraran en sus aulas, estudiantes que
no hacen uso de estas habilidades, como el caso de los alumnos-sordos, incluidos
en las aulas después de la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional
(LDBEN n 9394/96) la cual asegura que sus profesores deben ser capacitados para
integrar a estos estudiantes en clases regulares (articulo 59, caput, Ill). Por lo tanto,
el presente trabajo tiene como objetivo hacer un estudio critico-tedrico en las teorias,
métodos y concepciones utilizados y estimulados a la ensefianza de idiomas en las
escuelas con énfasis en una clientela especifica: los sordos. Para tanto, se traza un
panorama histérico sobre la ensefianza de la lengua espafnola en Brasil, y la
inclusidon de alumnos con necesidades especiales en las aulas de las escuelas
regulares. Ademas, surgen debates y reflexiones sobre las teorias, métodos y
concepciones mas comunmente utilizados por el profesorado en la ensefianza de
lenguas extranjeras y su aplicabilidad a los alumnos sordos. Al final, se llega a la
conclusion de que cabra al profesor darse cuenta de que método sera el mejor

utilizado para proporcionar al alumno sordo el acceso a la educacion.

Palabras-clave: Lengua Espafiola. Sordos. Estudio critico-teérico
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INTRODUCAO

Muita propaganda foi e é feita a respeito da educacéo inclusiva, tornando este
tema, por um periodo, recorrente nos circulos de conversas que envolviam praticas
educacionais. Apesar da divulgacédo do governo sobre as medidas que deveriam ser
tomadas para a inclusdo de criangas com necessidades educativas especiais em
escolas regulares, pouco se contribuiu na formagdo daqueles que teriam acesso
direto a essa clientela: os professores.

Assim, podemos pensar no ensino tendo em mente apenas o amparo fisico?
N&o & porque a escola possui rampas de acesso, banheiros adaptados, sinalizagao
sonora ou em braile pelos corredores que a aprendizagem do aluno com deficiéncia
estara garantida. Pelo contrario, com isso, é simplesmente respeitado o seu direito
de frequentar uma escola, ndo lhe sendo dado o meio necessario para que obtenha
o conhecimento formal, um dos principais objetivos da escola.

Enquanto se enfatiza o acesso do aluno com deficiéncia a escola, esquece-se
uma das principais falhas encontradas no ensino formal: o despreparo dos
professores para porem em pratica as teorias estudadas em sua graduacao. Talvez
porque muitas vezes a pratica de sala de aula esteja em segundo plano no curriculo,
Ou seja, 0s reais problemas existentes nas escolas ndo sao efetivamente discutidos,
o que s6 reforgca a disténcia existente entre os curriculos académicos e a realidade
escolar. E essa distdncia aumenta ainda mais, se for feita uma analise das didaticas
especificas, aquelas nas quais as relagdes de ensino e aprendizagem de cada
conteudo para cada faixa etaria, tratam da interagdo entre professor, aluno e objeto
de estudo.

Se esses problemas sao encontrados no ensino de matérias que ja estdo nos
curriculos ha tanto tempo, que dird o recém incluido ensino de lingua espanhola?
Decorridos cinco anos da aprovagéo da Lei de Obrigatoriedade do Espanhol, alguns
profissionais formados, muitos deles embalados pela grande oferta de emprego,
ainda nao refletiram sobre as dificuldades que encontrariam no momento de por em
pratica toda a teoria estudada em sua graduacao.

Dentre as dificuldades que este novo profissional vai encontrar na sua pratica
estd a politica educacional de inclusdo de alunos com necessidades educativas

especiais. Ora, através dela ele ira encontrar em suas salas de aula, ja téo
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heterogéneas, situagdes para as quais ndo estara preparado, porque além dos
alunos com déficit de aprendizagem, também encontrara aqueles com outros tipos
de deficiéncias como a fisica, mental, auditiva, entre outras.

A partir deste panorama, vivenciei uma situagcédo a qual me fez refletir sobre a
formacgdo que se recebe nos cursos de graduagdo. Em conversas informais na sala
de professores, durante o primeiro ano que comecei a lecionar como professora de
lingua espanhola no Ensino Médio, percebi uma constante preocupacdo com
relacdo aos alunos com necessidades educativas especiais, pois 0s professores
teriam algumas dificuldades para repassar conteudos e avaliar alunos.

Mas o que mais me preocupou foi a existéncia de uma aluna-surda no quadro
discente da escola, embora ainda estivesse no inicio do Ensino Fundamental ela
chegaria ao Ensino Médio. Comecei a refletir qual seria minha atitude diante deste
quadro, uma vez que, com experiéncias vividas durante a minha graduag¢ao no curso
de Letras/Espanhol, da Universidade Estadual da Paraiba, a maior difusdo quanto
ao ensino da lingua espanhola estava voltada para os métodos e enfoques
remetidos ao uso da audigdo e da oralidade. De que forma reagiria ao iniciar minha
primeira aula do ano letivo com uma musica que evidenciaria a mensagem inicial da
matéria e me deparasse com essa aluna-surda?

Diante disso, o presente trabalho tem o objetivo de fazer um estudo teorico-
critico sobre as teorias, métodos e concepg¢des utilizados e incentivados para o
ensino de lingua estrangeira nas escolas, com énfase em uma clientela especifica:
os surdos. Contribuindo, assim, para uma melhor compreensao sobre as teorias de
aprendizagem, além de um entendimento mais apurado sobre as metodologias
utilizadas no processo de ensino aprendizagem de lingua estrangeira para alunos
surdos.Desta forma, daremos nossa contribuigdo para futuros professores de lingua
estrangeira.

Para tanto, no primeiro capitulo sera tragado um panorama historico sobre o
ensino da Lingua Espanhola no Brasil, no qual serdo vistas as dificuldades
encontradas para sua implantagdo nas escolas, sendo a principal a falta de
professores capacitados para a realidade encontrada, como a inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais nas salas de aula do ensino regular, dando
énfase ao ensino de lingua estrangeira para surdos.

No segundo capitulo, serdo discutidas as trés teorias da aprendizagem mais

difundidas no curso de graduacao de ensino de lingua estrangeira e apresentadas
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nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) que regem a educacao
brasileira: Behaviorismo, Cognitivismo Construtivista e Sociointeracionismo, tendo
como principal referencial teérico as abordagens de B. F. Skinner, Jean Piaget e Lev
Vygotsky.

Para o terceiro capitulo serdo levantadas discussbes, por meio das
concepgdes de Leonard Bloomfield, Ferdinand Saussure e William Littlewood, sobre
o0 método audiolinguistico, a concepgdo de erro como parte do processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira e o enfoque comunicativo. Estes trés
conceitos que, baseados nas teorias vistas no capitulo anterior, sdo os mais
utilizados em sala de aula pelos professores.

E no quarto e ultimo capitulo, faremos uma anadlise critica, baseada nas
teorias, métodos e concepgdes vistos dentro do panorama de incluséo de alunos-

surdos nas escolas de ensino regular.
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Capitulo |
1 O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA NO BRASIL

Com a estagnagdo da economia latino-americana nos anos 80, tornou-se
essencial que os paises buscassem maior eficiéncia e melhor utilizacdo dos
recursos materiais, financeiros e econémicos em busca da expans&o econémica.

Isto favoreceu o resgate das ideias elaboradas pela Comissdo Econdmica
para a América Latina e Caribe (CEPAL) das Nacdes Unidas, na década de 50, a
qual pregava a aproximagédo das economias latino-americanas para buscar maior
eficiéncia e melhor utilizacdo de seus recursos materiais, financeiros e econémicos.
Neste contexto, os governos da Argentina e do Brasil decidiram por uma
aproximagao que marca a evolugéo politica e econémica no Cone Sul.

Em 26 de marco de 1991, foi assinado um acordo que visava a constituicao
de um mercado comum entre a Republica Federativa do Brasil, a Republica
Argentina, a Republica do Paraguai e a Republica Oriental do Uruguai, denominado
de Tratado de Assuncgdo. Segundo Fernandéz (2005), os principios basicos deste
acordo dizem respeito a ampliagdo das atuais dimensdes de seus mercados
nacionais, a aceleragdo dos seus processos de estabilizagdo econdmica com justica
social, ao aproveitamento mais eficaz dos recursos disponiveis, ao desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, a preservacao do meio ambiente e a adequada insergao
internacional.

Na sua esséncia, o Tratado de Assunc¢ao cuidava do compromisso dos quatro
paises em formar uma zona de livre comércio, fixando, de forma genérica e
superficial, os parametros basicos para o objetivo final, previsto para 31 de
dezembro de 1994: o MERCOSUL. No ano de 2006, a Venezuela passou a integrar
o bloco.

Em um mundo que tende a globalizacdo econdmica, fica evidente que o
Mercosul esta levantando notaveis expectativas socioeconémicas. A respeito disso,
s&o significativas as palavras do Senador José Fogaca (1991 — apud FERNANDEZ,
2005):

Es util recordar que el proceso de globalizacién de la economia, que
caracteriza al mundo contemporaneo, esta exigiendo de los paises la
adopciéon de medidas que favorezcan su insercién, de forma positiva, en el

contexto internacional. En América Latina, el Acuerdo de Constitucion de un
Mercado Comun del Sur — Mercosur — marca un comienzo que anima a la
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integracion de los paises, con el objetivo de conjugar los esfuerzos y de
conquistar un espacio promisorio en el nuevo escenario economico
internacional. El éxito del Mercosur, no obstante, requiere un esfuerzo
progresivo para hacer posible una mayor cercania y entendimiento entre los
paises miembros. En este sentido, el dominio de un idioma comun es de
fundamental importancia. (p.19-20)

Se em principio a obrigatoriedade da lei do espanhol foi pensada, sobretudo
para as relacdes entre o Brasil e o Mercosul, pouco a pouco, os dirigentes politicos
do pais viram também a importéncia de falar espanhol para suas rela¢gdes com a
Europa. Na abertura do Seminario sobre o Ensino do Espanhol como Lingua
Estrangeira, realizado nos dias 17 e 18 de novembro de 2005, no Rio de Janeiro, o
atual Ministro da Educacéo, Fernando Haddad, destacou a importéncia desta lei no
processo de integracdo regional e na afirmagdo dos valores culturais dos paises
ibero-americanos, fortalecendo sua presencga no cenario internacional.

Se o futuro das novas geragbes estd em tudo aquilo que se faga para
melhorar a qualidade de sua educacdo, a implantacdo do idioma espanhol nas
escolas publicas permitira melhorar as perspectivas atuais, para poder vislumbrar
um mundo mais humano, com igualdade de oportunidades e com respeito para com
seus semelhantes. Enfim, cré-se que estar exposto a uma lingua diferente da sua
pode proporcionar a capacidade de reconhecer diferentes visées de mundo,
diferencas culturais e um maior e melhor conhecimento de si mesmo.

Assim, a inclusdo do espanhol no curriculo do ensino médio responde as
necessidades de assegurar melhores condi¢des de insergdo dos jovens na
sociedade atual. Uma vez que 332 milhdes de pessoas tém tal idioma como lingua
nativa (10 milhdes a mais que o inglés) e 100 milhdes usam o espanhol como
segunda lingua, além de ser a lingua oficial de 21 paises e de quase todos os que
fazem fronteira com o Brasil, exceto Guiana (Inglés), Suriname (holandés) e Guiana
Francesa (francés) (FERNANDEZ, 2005). O espanhol é também o segundo idioma
mais usado na comunicacgao internacional, especialmente no comércio, o terceiro em
politica, diplomacia, economia e cultura, depois do inglés e do francés e o idioma
oficial do Mercosul.

No entanto, surgem, nesse ambito, alguns problemas no Brasil, dentre eles
o déficit de docentes para essa area, uma vez que, de acordo com estimativa feita
pela Secretaria de Educagéo Basica do Ministério da Educagéo (SEB/MEC), no ano
de 2005 a caréncia chegava a 19.800 profissionais, sendo 13.254 para uma carga
horaria de 20 horas e 6.627 professores para 40 horas (JACINTO, 2005).
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Tudo o que se refere a ordenacéo do sistema educativo do Brasil, incluindo o
ensino de linguas estrangeiras, aparece regulamentado na Lei 9.394/96, de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), de 20 de dezembro de 1996,
embora os estados tenham competéncia em matéria educativa para a implantacao
das normas federais e o desenvolvimento de legislacéo especifica.

A proposito do Ensino Médio, a Lei estabelece que sera incluida uma lingua
estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, com carater optativo, dentro das disponibilidades da
instituiggo (Art. 36, I1I).

Quanto ao Plano Nacional de Educacdo, que serve de base para a
elaboracdo dos Planos Estaduais e Municipais de Educagdo, no item 2 — Ensino
Fundamental e no item 3 — Ensino Médio, em seus respectivos objetivos e metas, o
mesmo ndo se refere explicitamente ao ensino de linguas, mas remete ao
cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares
Nacionais.

A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 7 de abril de 1998, no seu Art. 3°
especificando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, no
seu inciso |V, aponta as linguagens como aspecto construtor da vida do cidadao e a
lingua estrangeira como area do conhecimento, mas ndo especifica nem se
determina qual Lingua Estrangeira.

A Resolugcdo CNBE/CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no seu Art. 4°, que trata das
competéncias a serem desenvolvidas nesta etapa da Educagao Basica, o inciso V
especifica textualmente: competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas
estrangeiras e outras linguagens contempordaneas como instrumentos de
comunicagdo e como processos de constituicdo de conhecimento e de exercicio de
cidadania.

Segundo Fernandéz (2005):

Atualmente, dados os meios existentes e a inércia esperada nestes casos,
as linguas estrangeiras mais estudadas como obrigatérias s&o, nesta
ordem, o inglés e o francés (...). A porta aberta pela LDB a uma segunda
lingua estrangeira esta permitindo a muitos colégios incluir o espanhol como
lingua de estudo e se ndo ha generalizado o oferecimento de cursos de

espanhol no ensino secundario & simplesmente por falta de meios e de
professores. (p.22)
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O autor apresenta a situacédo favoravel ao ensino-aprendizagem da lingua
espanhola, e diz que as autoridades educativas deveriam ser conscientes da forca
da demanda desta lingua e da necessidade de satisfazer as exigéncias do Mercosul.
No entanto, apesar de passados cinco anos da homologacéo da lei, a oferta publica
do ensino de espanhol é claramente insuficiente, principalmente pela falta de meios
técnicos, de apoio bibliografico e de professores qualificados. Esse fato acarreta a
busca pelo ensino privado, que esta se adaptando ao mercado com maior rapidez,
embora nem sempre o faca de forma correta.

Outra possibilidade de aprendizagem do espanhol pelos brasileiros,
apresentada por Fernandéz (2005), € a visita a Espanha ou a outros paises
hispanofalantes, com o fim de frequentar cursos de espanhol. Em 1998, segundo
informe de Mora (1999, p. 27) o numero de brasileiros que cursou algum tipo de
estudo no exterior chegou a 75.000, um aumento de 25% em relagdo a 1997.
Desses, aproximadamente 4% tiveram como destino a Espanha, em sua maioria,
para aprender a lingua.

A presenca crescente do espanhol no ensino publico e privado ha de ter
consequéncias positivas para todos os que tém interesses vinculados a esta lingua,
por inUmeras razdes. Primeiro, contribuird para uma auto-ordenacédo da oferta
privada brasileira, pois se a lingua puder ser estudada nos centros de ensino
publico, seguramente desaparecerdo os professores e academias que agora
oferecem um ensino deficiente e sobrevivera a oferta privada mais qualificada.
Segundo, faz-se evidente a necessidade de uma formacao acelerada de professores
de espanhol. Terceiro, o prestigio da lingua sera elevado, porque o espanhol esta
passando a ser muito estudado num pais que tem mais de 50 milhbées de menores
de 15 anos. Quarto, todas as industrias relacionadas a lingua espanhola poderiam
experimentar um notavel crescimento. E, por ultimo, uma maior familiaridade do
Brasil com o mundo hispanofalante abriria as portas a inumeraveis empresas que
podem encontrar um mercado fantastico num pais que quer crescer e se modernizar
de forma imediata.

De acordo com Sedycias (20057), existem duas premissas basicas quando se
discute a importancia, para o individuo, de aprender alguma lingua estrangeira. O
enriquecimento profissional, uma vez que o conhecimento de uma lingua estrangeira
pode fazer uma diferengca decisiva na hora da contratagdo ou, mais tarde, no

momento de disputar uma promog¢&o dentro de uma empresa e o enriquecimento
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pessoal, pois quando estudamos um segundo idioma, ndo aprendemos apenas a
descrever a nossa realidade convencional com sons novos e exoticos; aprendemos
também a criar uma realidade completamente nova. (p. 36-37)

Este autor apresenta dez razdes que demonstram o porqué de os brasileiros
aprenderem espanhol, remetidas ndo ao ponto de vista dos alunos, mas as
particularidades da lingua estrangeira em questao (SEDYCIAS, 2005, p. 38-44).

1-  Lingua mundial (o espanhol é a segunda lingua nativa mais falada no

mundo);

2- Lingua Oficial de Muitos paises (21 paises);

3- Importancia Internacional

4-  Muito popular como segunda lingua (aproximadamente 100 milhdes de

pessoas falam o espanhol como segunda lingua);

5- O Mercosul

6- Lingua de nossos vizinhos

7- Turismo (viagens para Espanha ou Hispano-América ou viagens de

turistas hispanéfonos ao Brasil);

8- Importancia nos EUA,;

9- O portugués e o espanhol sao linguas irmas (ambas derivam da mesma

lingua — o latim vulgar);

10- Beleza e Romance.

Diante disto, percebe-se que aprender a lingua espanhola deixou de ser
apenas um luxo intelectual, para tornar-se quase uma emergéncia, pois se
quisermos interagir com esse mundo que se abriu para os brasileiros,
principalmente, tem-se que aprender a lingua e a cultura dos nossos vizinhos
hispanoamericanos.

Em fungcdo dessa nova Lei no Pais, Kulikowski (2005 — apud SEDYCIAS,
2005) afirma que

se abrem novos e amplos horizontes para os estudantes e investigadores
da lingua espanhola no Brasil. A difus&o da lingua esta garantida em todos
os ambitos da cultura, da docéncia e da economia, que requerem cada vez
mais verdadeiros profissionais com solidos conhecimentos. (...) E evidente
que os esforgos devem continuar no sentido de enfrentar novos desafios,

como o de melhorar e aperfeigoar o nivel dos professores que exercem a
docéncia em todo Brasil. (p. 51 -52)

Assim, a formacgao de professores de lingua espanhola no Brasil se converteu

em um dos grandes problemas do governo brasileiro depois da homologacéo da Lei
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11.161/2005, pois ndo se pode simplesmente oferecer o mercado de trabalho e ndo
capacitar os profissionais. Com isso, surgiu a oferta nas universidades para a
formagdo de professores de lingua espanhola. Mas sera que a formac&o na
universidade esta realmente preparando o professor para a realidade das escolas de
Nosso pais?

O que se percebe é que os professores, de uma forma geral, saem da
academia sem experiéncia pratica, pois estdo pouco familiarizados com o ambiente
escolar, ja que a formagédo ndo € desenvolvida com base nos problemas reais das
escolas. Esta dificuldade se acentua com a formacdo de professores de lingua
espanhola, ja que ainda ndo sao ofertadas aulas de espanhol nas escolas, o que
nos impede de estudar os problemas na pratica.

De acordo com Alexandre Barros, em um artigo divulgado na Revista Nova
Escola (junho/julho 2010, p. 104), o resultado disto € uma preocupante distancia
entre o que é oferecido aos futuros educadores e o que acontece na sala de aula,
pois para o professor € muito importante acompanhar o cotidiano de uma sala de
aula para sentir-se preparado para as dificuldades possiveis em uma escola regular,
ou pelo menos néo se assuste tanto. Neste sentido, Almeida complementa que

Muitos sdo os fatores responsaveis pelo surgimento de um verdadeiro
mestre, mas um é o mais importante: o aluno. Antes do contato com ele,
podemos ser estudantes, intelectuais, conhecedores de conteldos,

pesquisadores etc., mas ainda ndo somos professores. (Nova escola abril
2010, p. 96)

Quer dizer, de nada serve formar um professor com amplo conhecimento
tedrico, que ndo consegue fazer uso deste conhecimento na pratica, uma vez que
durante sua formacdo estudou muita teoria, desligada da pratica que néo
apresentava situagdes reais nas quais ele pudesse aprender a utiliza-las. Os
momentos que ha na formag¢ao que podem ajudar nesta aproximagé&o com os alunos
séo os Estagios Supervisionados ou as disciplinas de Pratica Pedagdgica, mas nem
sequer isso € suficiente para preparar os futuros professores, principalmente se
estas disciplinas ndo sdo desenvolvidas nas escolas, e sim na propria universidade,
seja com aulas tedricas, seja com a criagdo de cursos abertos a sociedade.

Para perceber essa falta de preparo dos professores durante sua formacao,
basta que se volte um olhar para a atual politica de inclusdo nas escolares

regulares, na qual alunos com necessidades educativas especiais sao postos para



18

estudar em salas de aulas comuns juntamente com alunos tidos “normais” e com

professores que nao tiveram formacao para enfrentar essa situagéo.

1.1 Alunos com necessidades Educativas Especiais

Nas sociedades antigas o infanticidio era pratica normal quando eram
observadas “anormalidades” nas criangas. Pratica que foi condenada pela Igreja
durante a Idade Média, embora esta tenha, por outro lado, acalentado a ideia de
atribuir causas sobrenaturais as anormalidades de que padeciam as pessoas,
considerando, inclusive, estarem possuidas pelo deménio e outros espiritos
maléficos, e submetendo-as a pratica de exorcismo (LIMA, 2009).

Durante os séculos XVI e XVII os deficientes mentais eram internados em
orfanatos, manicédmios e prisdes. No entanto, para mudar esta situacao, as primeiras
experiéncias positivas comegaram a surgir, dentre elas, Lima (2009) cita o exemplo
do frade Pedro Ponce de Leon (1509-1584), que em meados do século XVI, levou a
cabo no Mosteiro de Ona a Educacédo de 12 criangas surdas com surpreendente
éxito (p. 01), por isso, ele é reconhecido como iniciador do ensino para surdos e
criador do método oral.

Lima (2009) complementa que, somente a partir do final do século XVIII e
inicio do século XIX, se ouve pela primeira vez o termo Educacgédo Especial, com o
inicio do periodo de institucionalizacdo especializada de pessoas com deficiéncias.
No entanto, com o argumento de que o0 campo proporcionaria uma vida mais
saudavel e alegre, essa Educacéo acontecia em escolas fora das povoacgdes e desta
maneira a consciéncia coletiva era tranquilizada, uma vez que se estava
proporcionando cuidado e assisténcia para quem necessitava, sem que fosse
necessario suportar o contato com os deficientes.

Mas, durante o século XX, a educacdo especial viveu profundas
transformagdes, motivadas pelas reinvindicagbes dos movimentos sociais por mais
igualdade entre todos os cidadaos e a superacao de qualquer tipo de discriminagao.
Com isso, foi incorporada ao sistema educacional regular, fazendo com que fossem
buscadas férmulas para facilitar a integragcdo dos alunos com alguma deficiéncia.

Assim que o conceito de necessidades educativas especiais e a énfase na
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importancia de que a escola se adapte a diversidade de seus alunos foi expressédo
dessas novas realidades (MARCHESI, 2004, p. 15)

Na primeira metade do século XX, a concepgdo acerca das pessoas
deficientes era que suas deficiéncias se deviam a causas fundamentalmente
organicas, produzidas no inicio do desenvolvimento e que seria dificii uma
modificacdo posterior deste estado. Assim, haveria poucas possibilidades de
intervencao educativa e de mudanga, demonstrando a concep¢éo determinista do
desenvolvimento da crianga.

Uma das consequéncias deste pensamento € a aceitagdo generalizada de
que a atencdo educativa dos alunos com necessidades especiais deveria ser
centralizada em escolas especiais. Surge, assim, as escolas de educagéo especial,
que ofereciam um tipo de ensino diferente das escolas regulares com professores
especializados e recursos mais especificos para tais alunos.

Nos anos 60, o termo “necessidades educativas especiais” comegou a ser
utiizado, embora ndo tenha modificado os esquemas vigentes na educacao
especial. Segundo Marchesi, a escolha por este termo refletiu o fato de que os
alunos com deficiéncia ou com dificuldades significativas de aprendizagem podem
apresentar necessidades educativas de gravidades distintas em diferentes
momentos (2004, p. 19). Assim, esse novo conceito seria relativo, por atingir um
conjunto de alunos e se referir principalmente aos seus problemas de aprendizagem
na sala de aula.

No entanto, esse termo mostrou-se extremamente vago, uma vez que um
aluno teria necessidades educativas especiais se apresentasse problemas de
aprendizagem, o que, por sua vez, dependeria do tipo de escola e do curriculo
oferecido. Desse modo, fica dificil para o sistema identificar quem seriam esses
alunos e de que recursos eles necessitariam, além de que:

Existem caracteristicas préprias vinculadas a cada tipo especifico de
limitacdo ou a origem dos problemas de aprendizagem cuja compreens&o

pode ajudar a proporcionar a alternativa educativa mais conveniente e os
recursos adequados. (MARCHESI, 2004, p. 19)

Por essa razéo, ainda hoje, existem controvérsias quanto a oferta de ensino a
alunos com necessidades educativas especiais. Enquanto uns defendem as escolas
que oferecem Educacgao Especial, ou seja, uma escola propria voltada para as reais

necessidades do aluno; outros apontam que a inclusdo desses alunos em escolas
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regulares seria muito melhor, pois ajudaria na sociabilidade e contaria com o apoio
dos alunos tidos “normais” que auxiliariam a aprendizagem.

A Constituicdo Federal, em seu artigo 208, inciso lll, indica garantir o
atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia
preferencialmente na rede regular de ensino. O fato de a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional (Lei n°® 9.394/96) ter determinado um capitulo apenas para a
Educacao Especial € uma prova de que ao mesmo tempo em que reconhece a
especialidade, mostra, no decorrer de seus itens e paragrafos, o quanto ainda a
sociedade esta despreparada para cumpri-la.

Nas atuais discussdes sobre as politicas educacionais na perspectiva da
educacao inclusiva o campo da educag¢ao de surdos vem ocasionando acalorados
debates, que se proliferam em diferentes espacgos: nas escolas de surdos, nos
espacos de formacdo docente e entre a militdncia dos movimentos surdos. Muito
mais do que definir qual o “melhor lugar” para os projetos educacionais para surdos,
percebe-se uma preocupacédo em pontuar aspectos considerados relevantes para

que essa educacéo efetivamente aconteca.

1.2 Educagao do aluno surdo

Durante muito tempo o surdo foi considerado como deficiente sensorial, motor
e mental, vindo dai a expresséo “surdo-mudo”, que significa auséncia de audicéo e
incapacidade para articular palavra. Segundo Pereira (2008), na antiguidade o surdo
era tido como um ser incompetente, incapaz para desenvolver atividades
intelectuais, inclusive era proibido de usar gestos naturais para se comunicar. A
autora ressalta que somente na idade média, os surdos, filhos de pais ricos,
comecaram a ter aulas com professores particulares para aprender a falar, ler e
escrever. Desta maneira, se percebeu que eles tinham capacidade de aprender
através da fala e dos sinais, o que ocasionou a criagdo do codigo manual, pelo qual
0 surdo se comunicava sem ter a fala como principal meio de comunicagéo.

Mediante uma perspectiva historica as referéncias mais importantes sobre
educacdo de surdos sdo encontradas em meados do século XVI, na Espanha por
intermédio do monge Benedito Pedro Ponce de Ledn que estabeleceu a primeira
escola para surdos, em Valladolid. Ao ministrar aulas para alunos-surdos, filhos de

importantes familias de aristocratas espanhdis, 0 monge os instruia por meio da
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leitura e da escrita, vindo, posteriormente a incorporar a fala e o alfabeto manual.
Esse pensamento foi utilizado também por outro professor espanhol, Juan Pablo
Bonet, este defendia a importancia da intervengdo precoce e ao provimento de um
ambiente lingdiistico [sic] favoravel onde a familia devia aprender a usar o alfabeto
manual (PEREIRA, 2008, p. 4)

Mesmo com esses avangos, Pereira (2008) lembra que o interesse no surdo
nao era social, mas politico-econdmico, uma vez que ndo se estava preocupado
com a integragdo do surdo a sociedade, a importdncia de saber ler e escrever
estava ligado ao fato de que eles necessitavam dessas competéncias para assinar a
heranca que receberiam.

Durante o século XVIII, o sinal comegou a receber importédncia na educagao
dos surdos, fazendo surgir, assim, a primeira escola publica dedicada aos surdos, na
qual eram utilizados os sinais como meio de comunicagéo. Esta linguagem, por meio
de gestos, diferia do alfabeto manual usado pelos monges até entéo, pois cada
gesto representava uma palavra ou até mesmo uma frase.

No entanto em 1880, os avangos conseguidos quanto ao respeito pela
individualidade dos surdos foram esquecidos, com a realizagdo da Convencao
Internacional de Mildo, que determinou o uso dos métodos orais puros. A partir de
entdo qualquer forma de comunicagéo que nao fosse oral tornou-se proibida, o que
fez com que os surdos que se utilizavam da linguagem de sinas fossem rejeitados
pela sociedade educacional (PEREIRA, 2008, p. 5)

Disputas e discussdes sobre a utilizacdo da fala ou da lingua de sinais
tiveram espaco em finais do século XIX e inicio do século XX. Ap6s a segunda
metade do século XX, tanto na Europa quanto nos EUA. Houve uma grande
disseminacgado de instituicbes que utilizavam ou o oralismo puro ou a abordagem
oral-manual. Mas o que se percebia, segundo Pereira, até a década de 1930, era a
predominancia quase exclusiva da abordagem oralista entre as escolas de surdos,
no entanto estudos demonstraram a insuficiente eficacia destes métodos no
desenvolvimento lingdistico [sic] e cognitivo da pessoa surda (2008, p. 6)

E interessante assinalar que varios desses aspectos historicamente
apontados como relevantes e/ou indispensaveis nesse campo, permanecem atuais e
necessarios; ou seja, mesmo que exaustivamente discutidos, os temas sobre as

linguas na educacédo de surdos, as perspectivas de educacao bilingue, a lingua de
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sinais como lingua constitutiva das identidades e das culturas surdas, entre outros,

permanecem presentes em um campo de lutas por sentidos.

1.2 O Surdo e a Aquisi¢ao de Linguagem

Ao ser conduzido, mediante inumeras leis, do caminho da escola especial
para a escola regular, o aluno surdo trouxe consigo questdes que até entdo so6
haviam sido pesquisadas no ambito da saude (a reabilitacdo da fala, por exemplo)
ou no ambito da educacgao. Esse encontro do aluno surdo com o aluno ouvinte na
sala de aula resultou num (des) encontro linguistico, em que ndo somente havia
duas linguas diferentes, como também essas linguas pertenciam a modalidades
distintas, a saber: o0 aluno surdo fala em lingua de sinais, uma lingua visuoespacial e
o aluno ouvinte fala em portugués, uma lingua oral-auditiva. Por outro lado, e de
acordo com o curriculo das escolas de ensino médio e fundamental, também se
estuda uma lingua estrangeira. Assim, espera-se que o aluno surdo aprenda a
Lingua Portuguesa (LP) e uma Lingua Estrangeira.

Com isso percebemos um dos grandes problemas enfrentados pelo aluno
surdo, com sua inclusdo em escolas regulares, o que acarreta tantas discussdes
entre os proprios surdos, a militdncia dos movimentos surdos, o sistema de ensino
existente e entre os docentes: A lingua. Esta que é um dos principais instrumentos
de identidade cultural de uma comunidade. O que identifica a comunidade de surdos
€ a lingua de sinais (LS), usada como meio de comunicagdo e como principal
instrumento do pensamento.

No entanto, durante muitos anos as Linguas de Sinais foram proibidas aos
Surdos por serem consideradas um meio de comunicagao inferior, inconveniente e
destituida de rigor cientifico (PEREIRA, 2008, p. 7). Somente a partir dos anos 60,
passou-se a ver a Lingua de Sinais como realmente uma lingua e ndo apenas como
simples gestos que interpretam as linguas orais, sendo as duas comparaveis entre si
em complexidade e expressividade, pois expressam idéias sutis, complexas e
abstratas.

Assim como toda lingua, as linguas de sinais aumentam seus vocabularios
com novos sinais introduzidos pelas comunidades surdas em resposta as mudancgas

culturais e tecnolédgicas. Ainda hoje, acredita-se que somente exista uma lingua de
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sinais no mundo, as pessoas surdas por todo o mundo, inseridas em culturas surdas
distintas, possuem suas proprias linguas. No entanto, Felipe & Monteiro afirmam que
Embora cada lingua de sinais tenha sua proépria estrutura gramatical, surdos
de paises com linguas de sinais diferentes comunicam-se com mais
facilidade uns com os outros, fato que néo ocorre entre falantes de linguas
orais, que necessitam de um tempo bem maior para um entendimento. Isso
se deve a capacidade que as pessoas surdas tém em desenvolver e
aproveitar gestos e pantomimas para a comunicagdo e estarem atentos as
expressdes faciais e corporais das pessoas e devido ao fato dessas linguas

terem muitos sinais que se assemelham as coisas representadas. (2001, p.
19)

No Brasil, as comunidades surdas utilizam a LIBRAS — Lingua Brasileira de
Sinais, uma lingua de modalidade gestual-visual que utiliza, como canal ou meio de
comunicagdo, movimentos gestuais e expressoes faciais que sdo percebidos pela
visdo (FELIPE & MONTEIRO, 2001, p. 19)

A aquisicdo da lingua de sinais pela crianga surda deve ocorrer
espontaneamente, quer dizer, o surdo ndo necessita de aulas e sim da convivéncia
com individuos que tenham fluéncia nessa lingua. Ja a aquisicdo da lingua oral
ocorre de maneira mais lenta, uma vez que necessita de sistematizagao e utilizagcao
de recursos e técnicas especificas que supram a falta do 6rgdo sensorial da
audicdo. Desta forma, o surdo (portador de surdez severa ou profunda) ndo tem
condicbes de adquirir a lingua oral naturalmente, ele necessita de terapia
fonoaudidloga que ofereca estimulos sistematizados da lingua oral, bem como o
empenho da crianga e da familia para que essa aquisi¢cao tenha éxito.

Assim, percebe-se que o surdo encontra algumas barreiras na aquisicédo de
uma lingua oral. No entanto, 95% dos surdos séo filhos de pais ouvintes que nao
conhecem a lingua de sinais (PEREIRA, 2008), tornando necessaria a
aprendizagem da lingua falada de seus pais para integrar-se a comunidade. Mas
este aprendizado é dificil e o processo, muito longo, pois depende de inuUmeros
fatores, como a época da perda auditiva, o grau da perda, a participacéo da familia,
entre outros.

Se participando de uma comunidade ouvinte, na qual a lingua é utilizada no
cotidiano, o surdo encontra estas dificuldades o que dird da aprendizagem de uma
Lingua Estrangeira, em uma escola de ensino regular? As dificuldades sao
acentuadas, ainda que o professor busque meios para auxilia-lo neste processo.

Mas nem sempre as teorias, métodos e técnicas educacionais sdo suficientes para



24

auxiliar esse processo de aprendizagem de uma LE, pelo surdo, principalmente se
eles forem trabalhados de maneira isolada e sem comprometimento de todas as
partes envolvidas nesse processo: aluno, professor, coordenacdo pedagdgica,
direcao e, muitas vezes, toda a comunidades escolar.

Sabe-se que quando se fala em ensino de linguas estrangeiras ha sempre as
batalhas pela busca do melhor método de ensino, aquele que tem o maior numero
de éxito em curto prazo. Mas sera que esses métodos estdo sendo utilizados de
forma eficaz nas salas de aula? Sera que os professores sabem realmente quando

utiliza-los e em que situagdes?
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Capitulo Il
2 TEORIAS DA APRENDIZAGEM

As Teorias da Aprendizagem descrevem a forma pela qual uma pessoa
aprende, o que as torna intimamente ligadas aos conceitos propostos pela
epistemologia. E, pois, impossivel compreender plenamente uma teoria de
aprendizagem sem entender os pressupostos epistemoldgicos na qual ela se baseia.

Desta maneira, neste capitulo vamos discutir sobre as trés teorias mais
difundidas no curso de graduagdo de ensino de lingua estrangeira: Behaviorismo,
cognitivismo construtivista e sociointeracionismo.

Embora se saiba que nenhuma teoria € a mais adequada para todas as
situacdes de aprendizagem, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) que
regem a educacgao brasileira indicam estas trés teorias como as influenciadoras das
percepgdes modernas da aprendizagem de Lingua Estrangeira. Ha correntes atuais
que sugerem o aproveitamento daquilo que de melhor cada teoria tenha a oferecer
e, ainda, a identificagcdo de onde e quando isso deva ser aplicado, respeitadas as

bases conceituais de cada uma.

2.1 Behaviorismo

Surgido pela primeira vez, em 1913, em um artigo do americano John B.
Watson, o termo behaviorismo (do inglés behavior — comportamento) compreende o
processo de aquisicdo de novos habitos adquiridos por meio de sua automatizagao.
A psicologia behaviorista considera o ser humano como um repertorio de
comportamentos. Segundo Bock et al, a teoria de Watson defendia que

o comportamento deveria ser estudado como fungéo de certas variaveis do
meio. Certos estimulos levam o organismo a dar determinadas respostas e

iSSO ocorre porque 0s organismos se ajustam aos seus ambientes por meio
de equipamentos hereditarios e pela formacgao de habitos. (1999, p. 30)

O que tornaria a psicologia “sem alma e sem mente”, livre de conceitos
mentalistas e de métodos subjetivos, com a capacidade de prever e controlar as

situacdes, centrada no estudo do comportamento.
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A principal abordagem da teoria de Skinner é a teoria do comportamento
respondente, que seriam interagdes estimulo-resposta (E — R) incondicionadas, nas
quais eventos ambientais confiavelmente eliciam certas respostas do organismo que
independem de Aprendizagem (BOCK, 1999, p. 32), ou seja, o0 que ocorre na mente
do individuo no decorrer da aprendizagem nao importa, ou seja, 0 que esta entre o
estimulo e a resposta néo teria muita ou nenhuma importancia. O que interessa é o
comportamento, ignorando as variaveis existentes e concentrando-se apenas no
controle e predicdo das relagcdes entre as variaveis de estimulos (input) e de
respostas (output).

Um dos mais importantes e conhecidos sucessores de Watson é B. F. Skinner
(1904-1990), que comegou um estudo do comportamento respondente, o
desenvolvimento deste trabalho o levou a teorizar sobre um outro tipo de relacéo do
individuo com o ambiente. Moreira (1999, p. 58-59) afirma que Skinner n&o enfatiza
a analise de estimulos. Para ele o importante é ndo concentrar-se no lado dos
estimulos, mas no lado do reforgo. Quer dizer, a aprendizagem ocorreria mediante o
reforco recebido, enquanto que o estimulo e a resposta n&o levariam a
aprendizagem. Por isso a teoria skinneriana € uma teoria behaviorista, de
comportamentos, pois ela visa controlar o comportamento, buscando situacées em
que as respostas dadas pelo sujeito sejam reforgadas.

Segundo Moreira (1999, p. 51), este comportamento & controlado pelas
consequUéncias do meio, ou seja, se 0 aluno consegue uma nota satisfatoria ele
ganha recompensas (notas altas, passar de ano), se ndo consegue, ele ganha
algum tipo de punicéo (notas baixas, prova de recuperacao, repetir de ano). Sendo
assim, o papel do professor nesse processo é o de arranjar as contingéncias de
reforco, de modo a possibilitar a probabilidade de que o aprendiz dé a resposta
desejavel.

Para observarmos melhor a pratica deste método, Moreira apresenta um
modelo de atividades que seguem este padréo, no qual os
textos programados contém pequenas lacunas, de modo a evitar erros, que
o aprendiz vai preenchendo com seu préprio ritmo e imediatamente
verificando se acertou (0 que deve ocorrer se o programa estiver bem feito).
A resposta correta esta, de alguma maneira, oculta (coberta com um cartéo,
na pagina seguinte, no fim etc.), mas facilmente verificavel. Ao preencher
corretamente uma lacuna, o aluno se sente reforcado e, portanto,
estimulado a continuar desenvolvendo o programa. Como os passos sdo

muito pequenos, a instru¢do programada, geralmente, resulta extensa e, as
vezes, aborrecida para o estudante. (1999, p. 60)
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Assim, percebe-se que a abordagem skinneriana n&o leva em consideragéo o
que ocorre na mente do individuo durante o processo de aprendizagem. Segundo os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira — 3° e 4° ciclos, na
concepcgao behaviorista a concepgdo da mente do aluno é entendida como uma
tabula rasa que tem de ser moldada, por assim dizer, na aprendizagem de uma nova
lingua (1998, p. 56).

A teoria behaviorista foi grande influenciadora do método de ensino de lingua

estrangeira conhecido como audiolinguistico.

2.2 Cognitivismo Construtivista

Em objecédo aos métodos behavioristas e psicanaliticos utilizados, surge o
cognitivismo, que se opbe a visdo comportamental. Nesta teoria € importante
trabalhar as estratégias de aprendizagem - o foco é nos processos mentais.

O cognitivismo surgiu com as idéias de William James (1890) e Tolman
(1932), iniciando com estudos sobre a memoéria de curto e longo prazo e a
construgéo do conhecimento, levando em conta que o sujeito interage com o objeto
do conhecimento. Para Santomauro (2010):

De acordo com essa linha, o sujeito tem potencialidades e caracteristicas
proprias, mas, se o0 meio ndo favorece esse desenvolvimento (fornecendo
objetos, abrindo espacos e organizando ag¢des), elas ndo se concretizam. A

presenca ativa do sujeito diante do conteudo é essencial — portanto, nao
basta somente ter contato com o conhecimento para adquiri-lo. (p.80)

Ou seja, ndo sera somente o sujeito ou o ambiente que proporcionara a
aprendizagem, mas a interagéo entre eles. Quando o sujeito interage com o objeto,
um modifica o outro, e assim, ocorre a constru¢cdo do conhecimento pelo primeiro.
Algo bem diferente do behaviorismo que pregava o empirismo, no qual o aprendiz
era tido como uma “tdbula rasa”, um simples receptor de conhecimentos adquiridos
através de um processo de estimulo-resposta-reforco que gera a automatizagdo do
aprendizado.

A cognicdo é o processo por meio do qual o mundo de significados tem
origem. Os significados ndo s&o entidades estaticas, mas pontos de partida para a

atribuicao de outras significagcdes que possibilitam a origem da estrutura cognitiva,
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sendo as primeiras equivaléncias utilizadas como uma ponte para a aquisicédo de
novos significados.

Seguindo esse modo de compreensao, Moreira (1999, p. 31) ratifica que a
psicologia cognitiva preocupa-se com 0 processo de compreenséo, transformacgéo,
armazenamento e utilizagdo das informagédes, envolvida no plano da cognigéo.

A abordagem cognitivista, apesar de ter surgido quase no mesmo periodo que
0 behaviorismo, teve grande efervescéncia nos anos de 1990, resgatando estudos
tedricos da Psicologia Cognitiva, como aqueles desenvolvidos por Piaget e
Vygotsky. Estes estudiosos ndo desenvolveram propriamente uma teoria da
aprendizagem, mas suas pesquisas serviram de pressuposto para teoéricos do
campo educacional, que apropriando-se desse referencial, elaboraram e
desenvolveram a teoria da aprendizagem denominada de Construtivismo. Com sua
transposicdo para o contexto das praticas escolares, esta teoria ja foi
equivocadamente concebida por alguns professores e professoras como método de
ensino.

As praticas pedagdgicas construtivistas s&o norteadas por um conjunto
articulado de principios, parametros e diretrizes fundamentados nas teorias
psicolégicas do desenvolvimento e da aprendizagem que defendem que o aluno
exerce o papel principal no processo de ensino-aprendizagem e € o construtor ativo
do seu proprio conhecimento. Isto implica que o professor ndo seja mais
reconhecido como transmissor de conhecimentos, mas como aquele que estimula a
autonomia do aluno e cria as oportunidades de descoberta.

Neste sentido, para o cognitivismo construtivista a presenga ativa do sujeito
diante do conteudo é essencial, n&o basta somente ter contato com o conhecimento
para adquiri-lo, é preciso agir sobre o objeto para transforma-lo. O sujeito, com
potencialidades e caracteristicas proprias, necessita do meio para favorecer o seu
desenvolvimento.

No que concerne a aprendizagem de Lingua Estrangeira, a visdo cognitivista
construtivista difere da behaviorista especialmente pela deslocacdo do foco do
ensino da figura do professor para o aluno e suas estratégias na construgcéo de sua
aprendizagem. O aluno elabora hip6teses sobre as regras da nova lingua, com base
no conhecimento que possui sobre a lingua materna. Nesse processo, o erro néo é

compreendido como algo a ser evitado, mas como parte da construgdo do
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conhecimento, como sinal de que a aprendizagem esta em desenvolvimento (PCN,
1998).

Além de elaborar hipéteses sobre o funcionamento da LE, o aprendiz utiliza
outras estratégias de aprendizagem, tais como a supergeneralizagdo de regras para
um contexto no qual tal regra ndo se aplica, e a hipercorre¢cdo, na qual o aluno,
preocupado em corrigir seu conhecimento, corrige formas que estariam certas (PCN,
1998).

O PCN de Lingua Estrangeira aborda a importancia da teoria
cognitivista ao ensino de lingua estrangeira:
[...] Uma contribuicdo importante do enfoque cognitivista foi chamar a
atengdo para a questdo dos diferentes estilos individuais de aprendizagem
que as pessoas possuem, ou seja, nem todos os alunos aprendem da
mesma forma. Por exemplo, ha alunos que se utilizam mais de meios
auditivos e outros de meios visuais da mesma forma que alguns tém mais

sucesso no uso de estratégias sociointeracionais devido ao fato de serem
mais extrovertidos [...] (PCN, 1998, p. 57)

Dessa forma, observa-se um respeito ao ritmo da aprendizagem de cada
aluno, bem como a maneira como eles conseguem aprender a lingua estrangeira.
Inclusive tratando os “erros” cometidos por eles como parte do processo de

aprendizagem.

2.3 Sociointeracionismo

O termo sociointeracionismo (ou, como preferem alguns especialistas,
socioconstrutivismo) € usado para fazer distingdo entre a corrente tedrica de
Vygotsky (1896-1934) e o construtivismo de Jean Piaget (1896-1980). Ambos sé&o
construtivistas em suas concep¢des do desenvolvimento intelectual. Sustentam que
a inteligéncia é construida a partir das relagdes reciprocas do homem com o meio.
Os dois se opdem tanto a teoria empirista (para a qual a evoluc¢do da inteligéncia &
produto apenas da a¢do do meio sobre o individuo) quanto a concepg¢ao racionalista
(que parte do principio de que ja nascemos com a inteligéncia pré-formada). Para o
ser humano, segundo Vygotsky (2005), o meio &€ sempre revestido de significados
culturais.

Assim, percebe-se que tanto para Piaget como para Vygotsky a crianca é

vista como um ser ativo, que constantemente cria hipoteses sobre o seu ambiente.



30

Mas existem algumas diferencas na maneira de conceber o processo de
desenvolvimento.

Segundo Piaget, o pensamento aparece antes da linguagem, que apenas €&
uma das suas formas de expressdo. A formacdo do pensamento depende,
basicamente, da coordenacéo dos esquemas sensorimotores e ndo da linguagem.
Esta s6 pode ocorrer depois que a crianga ja alcangou um determinado nivel de
habilidades mentais, subordinando-se, pois, aos processos de pensamento. A
linguagem possibilita a crianca evocar um objeto ou acontecimento ausente na
comunicac¢ao de conceitos.Piaget, todavia, estabeleceu uma clara separacao entre
as informacgdes que podem ser passadas por meio da linguagem e os processos que
ndo parecem sofrer qualquer influéncia dela. Este € o caso das operagdes cognitivas
que nao podem ser trabalhadas por meio de treinamento especifico feito com o
auxilio da linguagem. Por exemplo, n&o se pode ensinar, apenas usando palavras, a
classificar, a seriar, a pensar com responsabilidade.

Ja para Vygotsky, pensamento e linguagem sao processos interdependentes,
desde o inicio da vida. A aquisi¢ao da linguagem pela crianga modifica suas fungbes
mentais superiores: ela da uma forma definida ao pensamento, possibilita o
aparecimento da imaginacdo, o uso da memoéria e o planejamento da ac&o. Neste
sentido, a linguagem, diferentemente daquilo que Piaget postula, sistematiza a
experiéncia direta das criancas e por isso adquire uma fungdo central no
desenvolvimento cognitivo, reorganizando o0s processos que nele estdo em
andamento.

Vygotsky (1896-1934), tedrico que fundamenta a proposta Sociointeracionista,
tem como pilares basicos de seu pensamento as mediagdes e fungdes psicologicas,
em que o processo de aprendizagem se da no conjunto de relagdes interacionais
entre o eu, o outro e o mundo onde todos tém responsabilidades e contribuicdes.
Sua teoria fundamenta-se nas relagdes sociais entre o individuo e o mundo exterior,
desenvolvendo-se num processo histérico, em que a relagdo homem-mundo é
mediada por sistemas simbodlicos (linguas). E através das experiéncias adquiridas,
do exercicio da autonomia e da critica consciente que nos tornamos cada vez mais
capazes de agir, de formar, transformar e ser autor no nosso meio.

De acordo com os PCN (1998), embora alguns aspectos da aprendizagem de
lingua estrangeira possam ser explicados por abordagens behavioristas ou

cognitivistas, hd uma tendéncia em explica-los a aprendizagem por meio de sua



31

natureza sociointeracional. Isso porque ela deve centrar-se no engajamento
discursivo dos alunos, considerando o seu posicionamento na cultura, historia e
sociedade, sem esquecer que a construgcdo do conhecimento da linguagem
acontece junto com alguém, neste caso, junto com professores e colegas
colaboradores.
O que subjaz a esta ultima visdo é a compreenséo de que a aprendizagem
€ de natureza sociointeracional, pois aprender é uma forma de estar no
mundo social com alguém, em um contexto histérico, cultural e institucional.
Assim, os 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 construcdo de significado/
conhecimento com as quais esses participantes se deparem. O participante
mais competente pode ser entendido como um parceiro adulto em relagdo a
uma crianga ou um professor em relagdo a um aluno ou um aluno em
relacdo a um colega da turma. Na aprendizagem de Lingua Estrangeira, os
enunciados do parceiro mais competente ajudam a construgdo do

significado, e, portanto, auxiliam a prépria aprendizagem do uso da lingua.
(PCN, 1998, p. 57-58)

Tal processo tem como objetivo tornar o aluno um cidaddo capaz de
compreender e ser compreendido, além de apto a agir em um mundo social e,
igualmente, autbnomo em suas escolhas. Para isso, elementos como a interacéo, a
construcao social do conhecimento e a reflexdo sdo aspectos primordiais.

Nessa perspectiva, aluno e professor, e alunos e alunos protagonizam a
construcdo social do conhecimento por meio da interagédo, conscientes de que a
aprendizagem de uma lingua estrangeira em um mundo social gera processos
cognitivos entre o aprendiz e um “participante de uma pratica social” durante a
interacdo mediada pela linguagem. Segundo os PCN,

[...] para que isso ocorra, o processo envolvera dificuldades e sucessos na
compreensao, negociacdo das perspectivas diferentes dos participantes e o
controle da interagdo por parte deles até que o conhecimento seja
partilhado. Em ultima analise, o processo € caracterizado pela interagédo
entre os significados ou conhecimento de mundo do parceiro mais

competente (em sala de aula, o professor ou um colega) e os do aluno.
(1998, p. 58-59)

Ora, isso nos leva a perceber a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira
como uma forma de co-participacéo social, ocorrida junto ao professor ou a um
colega — sendo esses denominados parceiros colaboradores — na resolucéo de
tarefas. Segundo Vygotsky (1934/2005, p.133), no processo de aprendizagem o
aluno constréi conceitos em colaboracdo com o professor ou um colega. Isso

significa que, ao se deparar com obstaculos durante a aprendizagem, ele utiliza os
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meios fornecidos pelos seus parceiros nessa colaboragcdo, passando a atuar
gradativamente de maneira mais independente. A ajuda do professor ou do colega,
invisivelmente presente, permite ao aluno resolver tais problemas (VYGOTSKY,
1934/2005, p.133).

Da mesma forma, a reflexdo € outro aspecto a ser tratado como elemento
primordial na aprendizagem de LE, uma vez que o conhecimento metacognitivo
envolve a consciéncia linguistica — conhecimentos de mundo, sistémico e da
organizagéao textual —, bem como a consciéncia critica de como esse conhecimento
€ usado pelas pessoas nas relagdes sociais (PCN, 1998).

Segundo Moreira (1999, p. 110), o desenvolvimento cognitivo do ser humano
ndo pode ser entendido sem referéncia ao meio social. Assim, vemos que na teoria
sociointeracionista € importante para o sujeito sua integralizagdo ao meio em que
vive, e por isso a importancia de o aluno ser introduzido no meio social da lingua a
qual ele esta estudando, na aprendizagem de uma LE.

Portanto, podemos afirmar que, segundo a teoria sociointeracionista, a
vivéncia em sociedade é essencial para a transformacéo do homem biolégico em ser
humano e que, pela aprendizagem nas relagdes com os outros, construimos os

conhecimentos que permitem nosso desenvolvimento mental.
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Capitulo Il
3 METODOS E CONCEPGOES DE ENSINO

Apesar de no inicio serem desenvolvidas pelo contato direto com outros
paises, as aprendizagens de lingua estrangeira foram aperfeicoadas no decorrer dos
séculos, desde o registro do primeiro ensino com os acadianos, no século lli,
passando pelo estudo da gramatica, a partir de textos religiosos nos séculos VIl e
VIl e pela grande revolugéo linguistica no século XVI, na qual aos educadores era
exigido o bilinguismo. Até que Comenius publicou sua obra “Didatica Magna” (1638),
na qual apresentou alguns principios de didatica das linguas, para, enfim,
chegarmos ao século XVIIlI, no qual os textos em lingua estrangeira tornaram-se
objeto de estudo.

Cestaro (1999) nos apresenta uma sintese das principais metodologias que
marcaram o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no mundo,
sendo elas:

1) metodologia tradicional (MT), na qual o objeto de estudo era a tradugéo e
a versao como base de compreensao.A énfase estava na palavra escrita, enquanto
que a audicdo e a fala eram praticamente ignoradas. Nesta metodologia, o professor
era a autoridade maxima, pois era o detentor do saber, enquanto o aluno tinha
pouca iniciativa, nao lhe sendo permitido errar;

2) metodologia direta (MD), surgida para combater a metodologia
tradicionalista: a aprendizagem aconteceria através do contato direto com a lingua
em estudo, sendo a lingua materna excluida da sala de aula. O professor continuou
no centro do processo, servindo como modelo linguistico ao aprendiz, que néo
recebia nenhum incentivo para a sua autonomia, nem para o trabalho em pequenos
grupos;

3) metodologia audio-oral (MAO) ou audiolingual, a lingua era vista como
um conjunto de habitos condicionados que se adquiria através de um processo
mecéanico de estimulo e resposta (CESTARO, 1999 p. 3), notoriamente sob
influéncia do behaviorismo, de Skinner, e na linguistica distribucional, de Bloomfield.
Os erros que pudessem ser cometidos pelos alunos ainda eram uma grande
preocupacgdo para o professor, que continuava a exercer o papel principal, dirigindo

e controlando o comportamento linguistico;
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4) metodologia audiovisual (MAV), classificada em trés fases: a primeira
(anos 60) vinha com seus exercicios mecéanicos, em uma combinagdo de
memorizagao, dramatizacado de diadlogos e exercicios estruturais; a segunda (anos
70) foi marcada pelo esforco da correcado e/ou adaptacéo aos contextos escolares,
com a integragdo da didatica; e a terceira (anos 80), caracterizada pela tentativa de
integracdo de novas tendéncias didaticas, “nocionais-funcionais e comunicativas”.
Segundo a autora, nas duas primeiras fases o aluno desempenha um papel
receptivo e um tanto submisso diante do professor e do manual (CESTARO, 1999,
p. 4), pois ele ndo possui autonomia nem é estimulado para usar de sua criatividade
em sala, ja que o professor centraliza a comunicacado. Ja na terceira, fase a relagao
entre professor e aluno passa a ser mais interativa. Nela, o professor evita corrigir os
erros durante a primeira repeticdo e parte para o trabalho de corregdo fonética,
corrigindo discretamente a entonacéo, o ritmo, o sotaque, etc, até chegar a fase da
memorizagao;

5) metodologia comunicativa (MC), centraliza o ensino de lingua
estrangeira na comunicagao, quer dizer, ao aluno € ensinado como se comunicar em
lingua estrangeira e como adquirir uma competéncia de comunicagdo, tomando
como base que saber comunicar significa ser capaz de produzir enunciados
llingtiisticos [sic] de acordo com a intengdo de comunicagéo [...] e conforme a
situagdo de comunicagéol...] (CESTARO, 1999, p. 5). Esta metodologia € centrada
no aluno, e d4 muito importdncia a sua produgdo, ajudando-o a vencer seus
bloqueios. Ao professor cabe o papel de orientador, facilitador, organizador das
atividades de classe.

A autora, conclui que algumas metodologias, além do estudo da lingua, levam
em conta a psicologia da aprendizagem: o processo e/ou as condi¢bes de
aprendizagem (CESTARO, 1999, p. 6) e apresenta que o professor, na grande
maioria das metodologias, € o0 modelo a ser seguido (com exceg¢do apenas da
metodologia comunicativa), mas que os alunos passaram de um papel passivo para
um mais ativo no decorrer da histéria, desenvolvendo um pouco de sua
independéncia e autonomia na aprendizagem.

Com essas contribui¢cdes, podemos perceber que a evolugao do ensino de
lingua estrangeira foi se consolidando ao longo da histéria dos povos, adequando-se

de acordo com as necessidades surgidas, pois, se a principio exercia apenas um
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papel religioso ou instrumento de promocéo social, tornou-se uma ferramenta de
crescimento sécio-religioso-cultural, e por que ndo humano.

Vale também ressaltar o desenvolvimento, no que diz respeito a relagéo
professor-aluno, que passou de subjugacéo de um pelo outro para uma relagdo de
interacéo e dialogismo, na qual o conhecimento de ambos é respeitado e trabalhado
em sala de aula.

Se antes os métodos de ensino/aprendizagem eram vistos como modelos que
deveriam ser seguidos a risca, na atualidade o que percebemos € que eles podem
ser vistos como orientacdes aos professores para que eles comecem a refletir sobre
0 processo de ensino-aprendizagem, possibilitando, assim, a constru¢cdo de sua
prépria visao a partir da pratica diaria.

Por isso, a recomendacéo, por parte do governo, para que as universidades
levem aos futuros professores o conhecimento dos métodos modernos de
aprendizagem mais utilizados no ensino de uma lingua estrangeira, embora na
pratica o que se percebe € que, na grande maioria das vezes, esse conhecimento
fica apenas no campo da teoria.

Entretanto, sabemos que o professor € influenciado por suas experiéncias
anteriores, seja como professor ou aluno de lingua estrangeira, e pela visdo de
mundo que ele possui, 0 que o leva a identificar-se mais com um método do que
com outro. Assim também os alunos séo influenciados por pressupostos do que seja
ensinar/aprender, o que interfere no processo de ensino/aprendizagem, pois eles,
assim como os professores, também se identificam melhor com um ou outro método.

Por isso a importancia na escolha ndo sé do método utilizado pelo professor,
mas também da forma como ele percebe o desenvolvimento do aluno em sala de
aula. Desta forma, vamos discutir neste capitulo sobre métodos e concepgbes que

podem auxiliar ou interferir no ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira.

3.1 Método audiolinguistico ou audiolingual

Durante a segunda guerra mundial, os EUA tiveram a necessidade de
entender os inimigos, bem como de se comunicar com os paises aliados. Por isso, o
exército americano criou os cursos intensivos de lingua, nos quais os alunos

estudavam dez horas por dia, seis dias da semana. Geralmente, 0os cursos eram
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divididos em quinze horas de exercicios de repeticdo com os falantes nativos e vinte
ou trinta horas de estudo individual ao longo de duas ou trés sessfes durante seis
semanas.

Por volta de 1950, esse método passou a ser chamado de Método
Audiolingual, fundamentado-se, principalmente, nas teorias da psicologia
behaviorista de B. F. Skinner (1904-1990), na linguistica distribucional de Leonard
Bloomfield (1887-1949) e pelo estruturalismo de Ferdinand Saussure (1857-1913).

A lingua escrita passou a ser considerada como sendo derivada da lingua
oral. O aspecto sistematico da lingua e seu uso em contextos sociais tornaram-se
fundamentais: para o linguista suigco Saussure, o fundador desta abordagem, cada
elemento da lingua s6 tinha valor se analisado em relagdo aos outros elementos.
Dai sua distin¢cao entre langue (o sistema propriamente dito) e parole (os usos desse
sistema em contextos sociais). Saussure também acreditava que os contextos
sociais determinavam o uso homogéneo da lingua por uma nagdo também
homogénea.

Baseado nesta abordagem e apoiando-se no behaviorismo de Skinner,
Bloomfield e os linguistas da época trabalhavam a partir da forma para chegar ao
significado. Tinham em conta que a linguagem é uma atividade humana, e que a
aquisicao da lingua se da ao longo dos anos através da formacgéo de habitos a partir
de estimulos e respostas. Da mesma maneira, ocorreria o0 processo de
aprendizagem e consequente aquisicdo de uma lingua estrangeira, sempre através
da pratica continua, controlada e progressiva, até que a lingua se torne algo
automatizada, tal qual a lingua materna.

De acordo com esse enfoque, para a aprendizagem de uma lingua
estrangeira, a apresentacdo de material auténtico deveria ser seguida de repeticao e
de exercicios mecanicos, visando eliminar a possibilidade de erro. Além disso nao é
permitido o uso da lingua materna em sala, somente a lingua-alvo deve ser usada
nas aulas de lingua estrangeira.

O Método Audiolingual foi principalmente caracterizado pelo uso do gravador
e de gravacdes de falantes nativos: os professores eram tidos como um segundo
modelo de fala. A gramatica foi atribuida um maior valor de fonologia. Embora a
sintaxe e a morfologia n&o fossem ignoradas, ainda n&o era dada aos aprendizes a

oportunidade de analisar e refletir sobre os sistemas da lingua.
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Desta forma, pode-se dizer que o método audiolingual tem por objetivo levar o
aprendiz a comunicar-se na lingua-alvo através do condicionamento de padrbes
(estruturas) e da formagédo de novos habitos linguisticos. Para isso ele exercita,
primeiro, as habilidades orais (ouvir e falar) e, posteriormente, as habilidades
escritas (ler e escrever), quando os padrbes da lingua oral ja estiverem
internalizados e automatizados.

As estruturas linguisticas s&o apresentadas em ordem crescente de
complexidade pela repeticdo e memorizagdo de diadlogos gravados por falantes
nativos, cujo modelo de pronuncia € um ideal a ser alcangado. A gramatica é
ensinada por indugdo, pelos elementos dados no dialogo, e ndo sao comuns
explicacbes explicitas de regras. No nivel elementar, o vocabulario & limitado e
controlado, para evitar a ocorréncia de erros, os quais sao considerados um
desenvolvimento indesejavel a ser evitado. A pronuncia € ensinada desde o comeco,
em laboratérios ou em atividades em sala controladas pelo professor.

As formas tipicas de exercicios aplicados pelos professores seguidores deste
método sdo as que solicitam que o aprendiz complete lacunas de textos, forme
frases segundo modelos pré-estabelecidos, exercicio de perguntas e respostas, no
qual os alunos deverao transformar o modelo dado e o exercicio de dialogo, para

que seja completado um ditado ou com a apresentagcéo de um dialogo.

3.2 O erro como parte do processo de aprendizagem

Como visto no capitulo anterior, a visdo cognitivista/construtivista difere da
behaviorista especialmente pela deslocagcdo do foco do ensino da figura do
professor para o aluno e suas estratégias na construgédo de sua aprendizagem de
lingua estrangeira (LE), cuja grande contribuicdo € a atencdo dada aos diferentes
estilos individuais de aprendizagem que as pessoas possuem (PCN, 1998), pois se
entende que o aluno, ao ser exposto a lingua estrangeira, vai elaborar hipéteses
sobre ela com base nas regras que conhece de sua lingua materna, testando o que
elaborou no préprio ato comunicativo.

Por esta razdo, o erro ja ndo sera mais visto como algo “mau”, pelo contrario,
ele simplesmente demonstraria que o aluno esta desenvolvendo hipéteses que

levantou durante o processo de aprendizagem da lingua estrangeira.



38

A preocupacao por identificar e tentar remediar os erros dos alunos na
aprendizagem de uma determinada lingua possivelmente sempre existiu. Em termos
gerais, toda transgressao involuntaria da “norma” estabelecida em uma determinada
comunidade é considerada erro.

No entanto, com o advento do cognitivismo, essa visdo sofre uma mudancga,
pois o0 erro deixa de ser algo que deve ser eliminado no processo de aprendizagem.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

Os tragos caracteristicos da lingua construida pelo aprendiz, normalmente
entendidos como erros, passam a ser visto como constitutivos da lingua em
construgédo no processo de aprendizagem — sua interlingua, uma lingua em
constante desenvolvimento, no continuo entre a lingua materna e lingua

estrangeira, e que resulta de suas tentativas de aprendizagem. (PCN, 1998,
56)

Neste sentido, o professor deve criar contextos de aprendizagem que
desafiem os alunos para que a aprendizagem ocorra, uma vez que o conhecimento
nao é incorporado diretamente pelo sujeito, ele pressupde uma atividade, por parte
de quem aprende, que organize e integre oS novos conhecimentos aos ja existentes
(SANTOMAURO, 2010, p. 81). Por esta razdo, os erros passam a ter papel
fundamental na aprendizagem da lingua estrangeira, porque eles seriam reflexo de
que os aprendizes estdo participando do processo buscando em seus
conhecimentos preexistentes os meios necessarios para chegar a equilibracao e,
consequentemente, ao conhecimento novo.

De acordo com os PCN:

Uma contribui¢gdo importante do enfoque cognitivista foi chamar a atencéo
para a questdo dos diferentes estilos individuais de aprendizagem que as

pessoas possuem, ou seja, nem todos os alunos aprendem da mesma
forma. (1998, p. 57)

Isto €, em vez de preocupar-se com os meios utilizados (auditivos ou visuais,
por exemplo), o que estaria em destaque seriam as estratégias utilizadas pelo
professor para proporcionar a interagdo dos alunos com a lingua meta e o
desenvolvimento do mesmo, avaliado através de suas tentativas de aprendizagem

(erro x acerto) no decorrer do processo.

3.3 Enfoque comunicativo
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O enfoque comunicativo surgiu no principio dos anos 70, quando os linguistas
viram como necessario o estudo do discurso, tendo entre suas caracteristicas mais
marcantes, segundo Littlewood (1996), a alianga do conhecimento sistémico da
lingua estrangeira e das estratégias necessarias para coloca-lo em pratica em
situacBes reais de uso. N&o alcancar esse objetivo deve-se tanto a expressao
inadequada da mensagem quanto a valorizagdo indevida do conhecimento
llinguistico e nao-llinguistico do ouvinte na interpretagcdo da mensagem, sem levar
em consideragao os conhecimentos prévio e compartilhado, envolvidos na situacéo
comunicativa.

Nesta situacdo sao decisivos o conhecimento que possui o ouvinte e os
significados funcional e social que a lingua encerra. Sendo assim, o falante se
adapta as convengdes sociolinguisticas ao selecionar o registro apropriado ao
contexto social da situagao (LITTLEWOOD, 1996).

A competéncia comunicativa de um individuo, segundo o autor (1996, p. 5) é
composta por quatro habilidades reconhecidas no ensino de linguas estrangeiras.
Desta maneira, o estudante:

alcanga um nivel alto de competéncia na LE para poder usa-la de modo
espontdneo e flexivel para melhor expressar a mensagem que quer
transmitir, [...] percebe a distingdo entre os elementos que domina como
parte de um sistema linguistico [sic] e as fun¢gdes comunicativas que as
mesmas realizam, [...] desenvolve habilidades e estratégias para comunicar-
se de maneira eficaz na lingua, ou seja, aprender a usar as rea¢des que
provoca para valorizar seu éxito na comunicacdo e, se for necessario,
solucionar as falhas usando um nivel de lingua diferente e [...] se torna
consciente do significado social das formas linglisticas [sic], utilizando

formas aceitaveis em geral e evitando as que sejam potencialmente
ofensivas.

Cada tipo de atividade proposta no enfoque comunicativo contribui para a
naturalidade e clareza dos estudantes na situacdo comunicativa. Dai ser relevante
salientar que a pratica estrutural tem o objetivo de proporcionar um ponto de partida
para outras atividades de orientagdo mais comunicativa e ndo de ser um fim em si
mesma.

O aluno ¢ induzido a descobrir por si as regras de funcionamento da lingua,
por meio da reflexdo e elaboracdo de hipdteses, o que exige dele uma maior
participacdo no processo de aprendizagem. Ele participa ativamente, interage com

os colegas e também com o professor.
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O professor deixa de ocupar o papel principal, de possuidor do conhecimento,
el profesor es un guia en la clase. Su cometido es crear las condiciones idoneas
para que los alumnos aprendan y creen su propio saber sobre la base del que ya
poseen (SANCHEZ, 2000, p.203), ele assume o papel de orientador das atividades
propostas, deve ser sensivel aos interesses dos alunos e gerar em sala de aula a
necessidade de interagdo, encorajando a participagdo. Logo, a aprendizagem se
centra especificadamente no aluno, e este passa a ter um papel ativo.

As atividades estao diretamente ligadas ao ato da comunicacéo, através delas
sdo trabalhados os conteudos. Sendo necessario considerar, segundo o PCNEM

(2005), entre os conteudos a serem incluidos no ensino de LE,

o desenvolvimento da competéncia comunicativa vista como um conjunto de
componentes llinguisticos, sociollinguisticos e pragmaticos relacionados
tanto ao conhecimento e habilidades necessarios ao processamento da
comunicacdo quanto a sua organizagdo e acessibilidade, assim como sua
relacdo com o uso em situagdes socioculturais reais, de maneira a permitir-
Ihe a interagdo efetiva com o outro

o desenvolvimento da compreens&o oral como uma forma de aproximacao
ao outro, que permita ir além do acustico e do superficial e leve a
interpretacdo tanto daquilo que é dito (frases, textos) quanto daquilo que é
omitido (pausas, siléncio, interrup¢des) ou do que é insinuado (entonacéo,
ritmo, ironia...) e de como, quando, por qué, para qué, por quem e para
quem é dito;

o desenvolvimento da produgdo oral, também de forma a permitir que o
aprendiz se situe no discurso do outro, assuma o turno e se posicione como
falante da nova lingua, considerando, igualmente, as condi¢cdes de
producao e as situagdes de enunciacdo do seu discurso;

o desenvolvimento da compreenséo leitora, com o propésito de levar a
reflexdo efetiva sobre o texto lido: mais além da decodificagdo do signo
llinguistico, o propdsito € atingir a compreensao profunda e interagir com o
texto, com o autor e com o contexto, lembrando que o sentido de um texto
nunca esta dado, mas é preciso construi-lo a partir das experiéncias
pessoais, do conhecimento prévio e das inter-relacbes que o leitor
estabelece com ele;

o desenvolvimento da produgéo escrita, de forma a que o estudante possa
expressar suas idéias e sua identidade no idioma do outro, devendo, para
tanto, ndo ser um mero reprodutor da palavra alheia, mas antes situar-se
como um individuo que tem algo a dizer, em outra lingua, a partir do
conhecimento da sua realidade e do lugar que ocupa na sociedade. (p. 151-
152)

A partir do desenvolvimento destas habilidades, o enfoque comunicativo de
idiomas propde um significado concreto e social para a lingua. Promove no aluno a
utilizacdo da LE adquirida n&do s6 na exposi¢cao as situagdes criadas em sala de
aula, mas também as situagdes reais com uma funcgéo social especifica Littlewood

(1996). O aluno cria uma independéncia com relacdo a figura do professor ao ser
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estimulado a produzir interagbes linguisticas e atuar como interlocutor, e
desempenha papel mais ativo e criativo para adequar-se as necessidades
interacionais as quais é exposto.

A qualidade da aula é medida, entre outros aspectos, pela participagdo dos
alunos. Por mais que ainda existam caréncias no Método Comunicativo, como o de
nem sempre o aluno viver em situagbes reais o que aprende, este tem suas
vantagens em relacdo as propostas anteriores para o ensino de lingua estrangeira,

como discutiremos no capitulo seguinte.
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Capitulo IV
4 ANALISE CRITICA

No capitulo Il deste trabalho foi apresentado um breve histérico sobre as trés
Teorias da Aprendizagem que influenciaram os métodos e concepg¢des, vistos no
capitulo Ill. Pode-se considerar que as abordagens das Teorias da Aprendizagem,
aqui estudadas, séo de fundamental importancia para a formagédo docente, uma vez
que seus pressupostos exercem influéncia direta e indireta nas discussdes e acdes
pedagogicas que envolvem o processo de ensino-aprendizagem nas escolas.

A analise descritiva destas teorias, aqui feita, indica que cada corrente
representa um papel relevante na educacédo, embora no ensino brasileiro, quando
postas na pratica pedagogica, enfrentam problemas e barreiras ocasionados pelas
falhas existentes no nosso sistema educacional.

Neste quarto e ultimo capitulo, vamos discutir se essas teorias sao ou néo
aplicaveis ao ensino de lingua estrangeira (espanhol) para uma clientela especifica,
inserida nas escolas de ensino regular gragcas a Lei de Inclusdo Educacional: os

surdos.

4.1 O behaviorismo e o método audiolinguistico

Watson, precursor do behaviorismo, define lingua, apesar de reconhecer suas
complexidades, como um tipo simples de comportamento, um habito manipulavel, e
considera a sua aprendizagem como uma questédo de condicionamento: “depois que
as respostas verbais condicionadas estdo parcialmente estabelecidas, habitos
frasais e periodos comegam a se formar” (1930, p. 228).

Neste sentido, o Método Audiolinguistico € um dos diversos métodos
existentes para o ensino de lingua estrangeira, que segue esta linha behaviorista,
cujo objetivo € levar o aprendiz a comunicar-se na lingua em estudo através do
condicionamento e da formacgao de novos habitos linguisticos.

Uma das premissas basicas do método € que primeiro o aluno deve exercitar
as habilidades orais (ouvir e falar), e s6 posteriormente, em uma segunda fase, as
habilidades escritas (ler e escrever). Isso porque o aprendiz s6 pode ser exposto a

escrita quando os padrdes da lingua oral ja estiverem internalizados e
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automatizados, ja que este método se baseia na premissa de que lingua é fala, néo
escrita. Segundo Bloomfield, [A] escrita ndo é lingua, mas meramente uma forma de
registrar a lingua por meio de marcas visiveis (1933, p. 21). Esta s6 seria construida
através de um conjunto de habitos criados e exercitados exaustivamente até que o
aluno internalize o que aprendeu.

Numa tipica ligdo audiolingual, um didlogo é apresentado frase a frase: os
alunos as repetem individualmente e em coro, até que o dialogo seja memorizado.
As amostras de linguagem séo cuidadosamente escolhidas, sendo dada preferéncia
a fitas gravadas por falantes nativos, pois a amostra deve ser “perfeita”. A pronuncia
nativa é exaltada e buscada a todo custo. Somente a lingua-alvo pode ser utilizada
em sala de aula, quer dizer, o aluno nado deve recorrer a sua lingua materna ao
pronunciar frases e enunciados, para que o seu aprendizado seja mais rapido e
efetivo, sem a interferéncia da lingua materna.

N&do ha momentos de reflexdo sobre gramatica, pois se acredita que nesse
método o aprendiz aprende por inducdo e pela repeticdo, e ndo por analises e
explicacbes gramaticais.

Diante disso, € latente a dificuldade que os alunos surdos encontrardo com a
utilizacdo deste método, pois as principais atividades propostas apresentam
didlogos, os quais os alunos deverdo OUVIR inUmeras vezes e repeti-los em VOZ
ALTA, até que memorizem as sentencgas estudadas.

Desta forma, um método caracterizado pelo uso de audios, com gravagdes de
nativos da lingua, bem como o professor como segundo modelo de fala e uma
gramatica com maior valor fonolégico, ndo permite que o aluno-surdo desenvolva

suas capacidades e forme habitos linguisticos envolvendo a lingua alvo.

4.2 O Cognitivismo Construtivista e o erro como parte do processo de

aprendizagem

A partir da utilizacédo desta teoria e tendo em mente a concepg¢éo de que cada
aluno tem estilo e ritmo diferentes na aprendizagem, percebe-se um avango quanto
a teoria anterior que visava apenas a “perfeicdo” na repeticdo de modelos.

Conforme aponta os Parametros Curriculares Nacionais (1998), o aluno, ao

ser exposto a lingua estrangeira, elabora hip6teses sobre esta lingua, baseado nas
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regras conhecidas de sua lingua materna. Nestas elaboragdes, ele comete alguns
“erros” até conseguir incorporar a lingua, sendo, inclusive, incentivado pelo professor
a fazer essas pontes entre uma lingua e outra.

Mesmo assim, ainda que tenha seu ritmo de aprendizagem respeitado, o
aluno-surdo encontrara problemas no momento de pér em pratica essa técnica, pois,
geralmente, o professor de LE usa como base a sua propria lingua materna, neste
caso, o Portugués. No entanto, o aluno surdo possui uma lingua e/ou linguagem
propria que difere das regras estabelecidas nas gramaticas de Lingua Portuguesa: a
Lingua de Sinais. LIBRAS € o nome da lingua de sinais brasileira e, embora seja
reconhecida como meio legal de comunicagéo e expressao, ainda é pouco divulgada
no Brasil.

Assim, nos deparamos com duas situagoes:

1. O aluno possui LIBRAS, mas o professor ndo tem esse dominio para
auxilid-lo no contraste entre as duas linguas. Este papel caberia ao intérprete de
Libras’, que repassaria as informagdes linguisticas apresentadas pelo professor ao
aluno-surdo, ainda que muito do significado pudesse se perder entre o primeiro
enunciado e a sua tradugdo. Contudo, as escolas nem sempre oferecem esse
auxilio aos seus alunos surdos, o que os prejudica em sua elaboragéo de hipoteses
necessarias para sua aprendizagem.

2. O aluno nao possui LIBRAS, tendo, neste caso ou dominio de leitura
labial ou da comunicagédo através de gestos aprendidos de maneira informal com
familiares e amigos. Porém, o aluno, provavelmente, ndo tera acesso a nenhum, ou
quase nenhum, tipo de regra linguistica com a qual possa fazer contrastes. Nenhum
alicerce havera para ajuda-lo na compreensao do conteudo estudado.

Um ambiente de aprendizagem que pretenda ter uma conduta de acordo com
as descobertas de Piaget precisa lidar corretamente com o fator do erro e da
avaliagcdo. Em uma abordagem construtivista, o erro é uma importante fonte de
aprendizagem, uma vez que o aprendiz deve sempre questionar-se sobre as
consequéncias de suas atitudes e a partir de seus erros ou acertos, construir seus

conceitos. O erro e o0 acerto, nesse caso, ndo serviriam apenas para verificar o

1 A partir de 2005, ano da publicacao do Decreto n°® 5.626/2005, as instituicdes federais de ensino da
educacéo basica e da educacgao superior devem incluir, em seus quadros, em todos os niveis, etapas
e modalidades, o tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa, para viabilizar o acesso a
comunicacgao, a informacgéo e a educacéo de alunos surdos. (Art.21.)
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quanto do que foi repassado para o aluno fora realmente assimilado, como € comum

nas praticas empiristas.

4.3 O Sociointeracionismo e o enfoque comunicativo

O Enfoque Comunicativo centraliza o ensino da lingua na comunicagéo: trata
de ensinar o aluno a saber, utilizar, ou, ainda, comunicar-se em lingua estrangeira.
Almeja tornar o aluno apto a produzir enunciados linguisticos de acordo com a
intencédo e situagdo de comunicagdo. Um dos principais objetivos do enfoque
comunicativo no ensino de lingua estrangeira diz respeito ao desenvolvimento das
quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), através das quais o nivel do
conhecimento e dominio do aluno é avaliado.

Pelo menos uma destas habilidades é comprometida no que tange ao ensino
de lingua estrangeira para alunos-surdos: ouvir. Para este enfoque, ouvir significa
conseguir compreender auditivamente um texto, dialogo, musica, etc... muitas vezes
reproducgdes de falantes nativos da lingua.

Embora, erroneamente, se pense que o aluno-surdo também seja mudo, é
importante frisar que ele pode sim oralizar seus pensamentos e ideias e nao
somente por meio das maos, pois, desde que haja interesse do aluno, nenhuma
causa fisica e acompanhamento profissional, o mesmo tem a capacidade de
produzir sons e fonemas. No entanto, normalmente, a fala do surdo na lingua oral
tem limitagbes, e ele € visto, nessa concepgdo, como um sujeito deficitario, uma vez
que tem a avaliagao do seu nivel de inteligéncia atrelada a avaliagdo do nivel do seu
desempenho oral.

Dessa maneira, o que resta ao aluno-surdo sdo as habilidades relativas a
leitura e a escrita, que, por proporcionar maior “facilidade” para ele, sdo muito
utilizadas em sala de aula. Mas estas, muitas vezes, podem ser comprometidas pela
falta de referencial por parte do aluno-surdo e pelo despreparo do professor para
atender as especificidades dessa clientela.

O dominio linguistico ou competéncia linguistica por si s6 nédo leva a
competéncia comunicativa — é preciso que se desenvolvam estratégias e habilidades
comunicativas a partir do uso real da lingua. Desta maneira, os erros sao tolerados,

pois sdo vistos como produtos naturais do processo de desenvolvimento de
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habilidades comunicativas. E fundamental que o aluno se comunique, o0 que, sem
duvida, envolve usar a lingua de forma apropriada, a depender do contexto. O aluno
precisa dominar as formas, os significados e as fungbes da lingua e ser capaz de
adapta-las aos contextos, levando-se em consideragédo o processo de negociacao
do significado.

O professor atua como facilitador, como um observador participante dos jogos
dialégicos, na busca de solugéo de problemas do uso da linguagem. O aluno tem
seu papel como sujeito participante desta construgdo de significados. Ele é
participante e coautor. A énfase no trabalho de dupla ou em grupo cria instancias de
construgéo de significados.

E preciso ressaltar, mais uma vez, que o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras € um processo complexo que envolve inumeras variaveis. Precisamos
considerar a questdo da natureza da linguagem, da aprendizagem e do proprio

conhecimento.

4.4 Analise geral

Diante do exposto, percebe-se que néo € a teoria ou 0 método de ensino que
vai garantir a aprendizagem do aluno, e sim, a maneira como o professor reage
diante das situag¢des que surgirdo em aula.

As teorias e métodos aqui analisadas, apesar de serem a mais difundidas e,
por vezes, utilizadas, estdo longe de ser denominadas perfeitas, pois todas possuem
sua fragilidade diante da pratica pedagogica e suas especificidades. Desta maneira,
o professor n&o pode simplesmente adotar uma delas, na crenca de ser a perfeita, e
esquecer as outras, porque dependendo da situagcdo uma vai sobrepor-se a outra.

Nao é porque se divulga que o método audiolinguistico esteja ultrapassado
que ele ndo tenha seu valor e sua eficacia em determinadas situagdes e com
determinados alunos. Para o caso especifico do aluno-surdo, ele demonstra ser de
dificil aplicacao, principalmente quando se utiliza apenas material gravado, mas se o
professor for o modelo dessa lingua, poderia facilitar a leitura labial desse aluno e,
consequentemente, a taxa de aprendizagem teria um aumento mais consideravel.

No que concerne a concepgdo do erro como parte do processo de

aprendizagem e ao enfoque comunicativo, vé-se que ha uma conexao entre eles,
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principalmente quando se analisa a participagcédo do aluno e o respeito por seu ritmo
e estilo de aprendizagem. Embora os alunos continuem a serem motivados a fala (o
que pode gerar dificuldade para o aluno-surdo), ha também outras habilidades que
podem ser desenvolvidas que auxiliardo na avaliacédo do desempenho deste aluno.
Deste modo, pode-se dizer que a alternancia entre um método e outro e o
respeito a individualidade de cada aluno sera sempre uma carta coringa nas maos

do professor de lingua estrangeira.
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CONCLUSAO

Independente da clientela que se encontra na sala de aula, o professor deve
sempre fazer um bom planejamento. Porém quando ele encontra alunos com
necessidades educativas especiais, esse planejamento exige muito mais cuidado e
pesquisa.

Na Revista Nova Escola — Especial Planejamento (Jan/2009), Loiola indica
que a primeira coisa que o professor deve fazer € conhecer a crianca e a familia,
porque esse contato além de ajudar a saber com quem vocé vai passar o ano,
também orienta sobre os materiais especificos de que pode precisar em aula.
Embora se saiba da dificuldade que a maioria dos professores passa por lecionar
em diversas escolas e néo ter “tempo”, atitudes como essa poderiam ser as
responsaveis pela mudanga em um quadro tao dificil encontrado na sala de aula.

Mas existem outras formas de o professor ser realmente um auxilio para seus
alunos Talvez o principal deles seja o de abordar os assuntos com base em
aspectos variados, utilizando-se de técnicas e recursos didaticos que considerem os
conhecimentos prévios do aluno, valorizando o que cada um conhece e pode
partilhar com o colega. Para isto, os trabalhos em grupo fortaleceriam ndo s6 a
aprendizagem, mas também a vida em grupo, o que, comprovadamente, é a
maneira mais eficaz de incluir, ndo sé alunos com deficiéncias, mas todos de uma
maneira geral.

Cada estudante tem seu ritmo proprio de estudo, além de compreender os
temas vistos de formas diversas. Assim, ndo é a reproducao de informacdes que
podera avaliar a aprendizagem do aluno, mas o que ele conseguiu acrescentar ao
seu conhecimento prévio e a forma como ele fez para conseguir isso.

Contudo, para que isso possa acontecer, € necessario que o professor rompa
com praticas e conceitos antigos e que a escola lhe dé os meios e recursos
necessarios para que possa transpor didaticamente o conteudo que precisa ser
dado aos alunos.

No entanto, o que se vé nas escolas € uma preocupacao em organizar a parte
fisica que permite a acessibilidade de alunos com deficiéncias fisicas e/ou motoras.
Este tipo de atitude s6 faz com que o aluno tenha acesso a ESCOLA, enquanto o
acesso a educacao, que deveria ser tratado com maior responsabilidade, pensando

nas especificidades de cada, fica em segundo plano.
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No caso do ensino para alunos-surdos, o primeiro passo seria a participagéo
de um intérprete de Libras para facilitar a compreenséo deste aluno. Porém, nem
todos possuam o dominio dessa lingua, principalmente em uma cidade pequena do
interior que nao conta com pessoal qualificado. Caberia entdo a escola ou ao
governo oferecer cursos para os alunos, professores e a familia, porque desta

maneira a inclusdo estaria sendo iniciada.
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