UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE ARTES E LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

CRENCAS DE PROFESSORES DE ESPANHOL
SOBRE INTERACAO E ORALIDADE NA EAD

DISSERTACAO DE MESTRADO

Angélica llha Gongalves

Santa Maria, RS, Brasil
2013



CRENCAS DE PROFESSORES DE ESPANHOL SOBRE
INTERACAO E ORALIDADE NA EAD

Angélica Ilha Goncalves

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado do Programa de P0s-
Graduacio em Letras, Area de concentracdo em Linguistica, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM, RS), como requisito
parcial para obtencéo do titulo de Mestre em Letras.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Tereza Nunes Marchesan

Santa Maria, RS, Brasil
2013



Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Artes e Letras
Programa de Pés-Graduacéao em Letras

A Comissdo Examinadora, abaixo assinada,
aprova a Dissertacao de Mestrado.

CRENCAS DE PROFESSORES DE ESPANHOL SOBRE INTERAGCAO
E ORALIDADE NA EAD

elaborada por
Angélica Ilha Gongalves

como requisito parcial para obten¢ao do grau de
Mestre em Letras

Lmisséo Examinadora:

o./wos LU~ U\R,___
Maria Tereza Nunes Marchesan, Dr. (UFSM)
(Presidente/Orientadora)

sty

?C" e
- ﬁarcos Gustavo RichterBre{UFSM)

Rosaura Maria de Albuquerque Ledo, Dr.? (UFSM)

Santa Maria, 01 de margo de 2013.



AGRADECIMENTOS

Em minha curta caminhada, aprendi que acreditar € essencial, mas foram as
longas jornadas de outros que me mostraram o valor dessa trajetéria. E por isso
gue, em primeiro lugar, agradeco a Deus e aos meus anjos da guarda por permitirem
que eu encontrasse essas pessoas, por me darem a esperanca de um presente, de
um futuro melhor e a coragem para lutar por isso.

Certamente, eu deva agradecer a todos que contribuiram para que eu
chegasse até esse momento e, embora eu reconheca a importancia de cada um,
gostaria de agradecer especialmente aos que estiveram comigo nos ultimos anos:

- Mae: obrigada por ter segurado minha m&o em meus primeiros passos, por sua
reza diaria e por ser a Unica pessoa que sempre esteve comigo em todos 0s
momentos.

- Professora Maria Tereza Nunes Marchesan: obrigada por ter acreditado, ndo
apenas nesse projeto, mas principalmente em mim, me ajudando a crescer como
profissional e como ser humano.

- Andriza Avila e Caroline Mitidieri: obrigada, minhas duas queridas companheiras
dessa jornada de dois anos, por todo o carinho, a atencdo e a amizade.

- Colegas “cepeslianos” e tantos outros amigos: obrigada por me ouvirem, me
acolherem com seus sorrisos e me confortarem com suas palavras.

- Capes e CNPg-Brasil: obrigada pelo apoio financeiro que contribuiu para a
realizacdo desse projeto.

- Participantes da pesquisa: obrigada pelo tempo e pela atencédo dedicada durante
a coleta dados. Estendo meus agradecimentos aos cursos que permitiram que a
pesquisa fosse realizada.

- Coordenacédo e secretaria do PPGL/UFSM: obrigada pela oportunidade de
realizar essa poés-graduacdo e por todo auxilio durante esses dois anos de
mestrado.

Por fim, devo fazer um agradecimento especial a todos que, como meu pai,

nao acreditaram. Esse foi e seguira sendo um grande impulso em minha vida.



RESUMO
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Data e Local da Defesa: Santa Maria, 01 de margo de 2013.

O crescimento dos cursos de graduacao a distancia é a evidéncia de um novo
cenario na educacdo brasileira. Esse € um reflexo da tendéncia mundial em
possibilitar diferentes meios para que as pessoas possam dar continuidade a seus
estudos. No entanto, diversos questionamentos surgem com respeito ao processo
de ensino/aprendizagem, tais como perfil dos académicos, qualificacdo dos
professores para trabalhar com Educacdo a Distancia (EaD), recursos disponiveis
nos ambientes, interacdo, entre outros. Quando se trata de um curso de graduacao
em uma lingua estrangeira, essas preocupacfes voltam-se também para a questéo
relacionada com a producéo oral, pois € uma das habilidades a ser desenvolvida no
meio virtual. Pensando nessa problematica e tendo em vista que o
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira ocorre pela interacdo entre seus
agentes, esse trabalho teve por objetivo investigar as crencas de professores
formadores e professores tutores sobre a interacdo para o desenvolvimento da
producdo oral em dois cursos de Letras Espanhol/EaD, de duas universidades
publicas brasileiras da regido sul do Brasil. Dessa forma, a metodologia utilizada
nesse trabalho fundamenta-se na abordagem contextual dos estudos de crencas
(BARCELQOS, 2001), que pressupde a utilizacdo de diferentes instrumentos, visando
a triangulacdo dos dados. Assim, o estudo contou com a participacdo de cinco
professores, trés da universidade A e dois da universidade B, sendo que a coleta de
dados foi realizada através de questionario, entrevistas semiestruturadas e
observacao. A partir das informacdes obtidas, realizou-se uma analise qualitativa dos
dados buscando os pontos de convergéncia e/ou divergéncia entre as crencas sobre
as atribuicdes, interacéo e producédo oral a distancia. Dessa forma, constatou-se que
embora os docentes apresentem fun¢bes diferentes na EaD, isso ndo é um
indicativo de que as crencas de formadores e de tutores séo distintas em todos o0s
momentos. Por outro lado, a experiéncia dos professores com educacao presencial
e EaD influenciam suas crencas sobre interagcdo e producgéo oral. Por fim, a agéao
dos professores nas disciplinas e a crengca que apresentam sobre aprendizagem
podem levar a uma mudanca de suas crencas, conforme p6de ser observado na
universidade B.

Palavras-chave: Crengas. Professores. EaD. Produgé&o oral. Interacgéo.
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The growth of undergraduate distance courses is the evidence of a new scenario in
Brazilian education. This is a reflection of the global trend in enabling different ways
for people to continue their studies. However, many questions arise about the
process of teaching / learning, such as profile of students, the qualification of
teachers for Distance Education (DE), available resources in the environment,
interaction, among others. When it comes to an undergraduate degree in a foreign
language, these concerns also involve questions related to oral production, as it is
one of the skills to be developed in the virtual environment. Thinking of these
problems and that the teaching / learning of a foreign language occurs through the
interaction between agents, this study aimed to investigate the beliefs of trainer
teachers and tutor teachers about the interaction for the development of oral
production in two courses of Spanish / DE, of two Brazilian public universities in the
southern region of Brazil. Thus, the methodology used in this work is based on the
contextual approach of the studies of beliefs (BARCELOS, 2001), which supposes
the use of different instruments in order to triangulate data. Therefore, the study
included the participation of five teachers; three from the university A and two from
the University B, and the data collection was carried out through questionnaires,
semi-structured interviews and observation. From the information obtained, we
carried out a qualitative analysis seeking the points of convergence and / or
divergence of beliefs about the assignments, oral production and interaction in DE.
Thus, it was found that although teachers have different roles in DE, this is not an
indication that the beliefs of teachers and tutors will be distinct. Moreover, the
experience of teachers with present classroom education and distance education
influence their beliefs about interaction and oral production. Finally, the action of
teachers in the subjects and their beliefs of learning can lead to a change in their
beliefs, as could be seen in university B.

Key words: Beliefs. Teachers. DE. Oral production. Interaction.
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1 INTRODUCAO

A sociedade passou por inUmeras mudancas provocadas, em grande parte,
pelo desenvolvimento das Tecnologias de Informacédo e Comunicacédo (TICs). Essas
mudancas, ocasionadas pela rapida disseminacdo da informacédo, pela troca de
ideias e de conhecimentos através das redes de relacionamentos, geraram
modificacdes também no campo da educacdo. Como resultado, o Brasil encontra-se
em um periodo de crescimento da Educacéo a Distancia (EaD) online.

Apesar do uso da internet estar crescendo no pais, haja vista o aumento do
namero de participantes em redes sociais como Orkut, Facebook e Twitter e também
a compra de telefones celulares, o que indicaria maior comunicacdo entre as
pessoas, a EaD continua sendo vista com certa descrenca. Mesmo existindo a
crenca de que € possivel interagir com o uso das TICs, na EaD essa concepc¢ao
parece ser posta em xeque.

Nesse caso, o fator principal € a interacdo na EaD, que precisa ser melhor
compreendida e explorada. Para que isso ocorra € necessario que se entenda a
forma como pensam e agem os professores envolvidos nesse meio de educacéo.
No entanto, as peculiaridades de cada curso a distancia também precisam ser
consideradas.

Os cursos de Letras Espanhol/EaD, por exemplo, que objetivam a formacéao
de professores em espanhol como lingua estrangeira, apresentam o
desenvolvimento da oralidade como uma de suas questbes primordiais. Desse
modo, a producéo oral também deve ser investigada, pois é a habilidade que pode
apresentar maior dificuldade para ser desenvolvida, ja que na EaD ndo ha interacao
face a face.

Em contrapartida, a producéo escrita e a compreensao leitora podem ser mais
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facilmente trabalhadas através dos recursos disponiveis nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAS), tais como as ferramentas de atividade, forum, blog, wiki, chat,
glossario, tarefa e questionario. Além dessas ferramentas, os professores dispdem
de inUmeros 4udios e videos encontrados em sites da internet como possibilidades
para o desenvolvimento da compreensao auditiva.

E nesse sentido que os estudos sobre as crencas apresentadas pelos
professores da EaD permitem verificar a sua influéncia ou nédo nas acdes dos
docentes, em seus comportamentos e atitudes. Assim, esse trabalho tem como foco
as crencas apresentadas pelos professores formadores e pelos professores tutores
sobre a interacdo para o desenvolvimento da producé&o oral, pois apesar de
apresentarem denominacdes e atribuicdes diferentes, ambos sao responsaveis pelo

processo de ensino e aprendizagem na EaD.

1.1 Justificativa

O interesse em realizar esta pesquisa surgiu, inicialmente, a partir da
atividade que venho desenvolvendo como professora tutora de um curso de Letras
Espanhol/EaD. Com o desenvolvimento das disciplinas, diversos questionamentos
sobre o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira a distancia,
principalmente no que tange a habilidade oral, comegaram a aparecer.

Quando académica do curso Letras Espanhol presencial, percebia que a
interacdo face a face entre professor e alunos era de grande importancia para a
aprendizagem do idioma. Isso porque esse tipo de interacdo era uma forma de
conhecer a lingua através do exemplo de outra pessoa, que constantemente
realizava correcdes, esclarecia as davidas e explicava os conteudos.

O fato de ndo haver interacéo face a face em EaD foi algo que me instigou a
refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem nesse meio. Para tanto, foi
preciso considerar que a docéncia em EaD é regida por professores que apresentam
funcdes diferentes: professores formadores e professores tutores.

Considerando que, de maneira geral, os formadores sdo responsaveis pela
elaboracao da disciplina e os tutores pelo acompanhamento dos alunos, acredita-se

gue a atuacao pode levar a uma compreenséo diferente sobre o desenvolvimento da
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interacdo e da producédo oral a distancia. Desse modo, os professores podem
apresentar crencas diferentes sobre os temas.

Desde a década de 1990, estudos sobre crencas de professores e de alunos
vém sendo realizados. Inicialmente, esses estudos correspondiam as pesquisas
desenvolvidas na educacao presencial, sendo que a maior parte tratava sobre o
ensino e a aprendizagem do inglés como lingua estrangeira. Embora alguns
trabalhos tenham sido realizados na perspectiva do francés, italiano, espanhol e
portugués como linguas estrangeiras, tais estudos ainda sdo em menor numero
(SILVA, 2010).

Nesse mesmo patamar, estdo as pesquisas em contextos especificos como é
0 caso da EaD. Entretanto, com o crescimento dos cursos de Letras Espanhol/EaD,
oportunizados por convénios entre universidades publicas brasileiras e a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), entende-se que é importante o enfoque na
atuacao de professores de linguas no meio virtual.

Por isso, a relevancia desse trabalho estd no fato de tratar sobre as crencas
de professores formadores e de professores tutores de lingua espanhola no contexto
de ensino e aprendizagem da EaD. Acredita-se que esse tipo de estudo pode revelar
as razbes que levam cada profissional a agir de determinada maneira e em que
medida suas fungdes interferem ou ndo nessas crencgas.

Ademais, esse tipo de pesquisa pode oportunizar reflexées acerca do trabalho
que os professores formadores e os professores tutores estdo desenvolvendo nos
cursos de Letras Espanhol/EaD, em prol de uma melhoria do ensino proporcionado

nos ambientes virtuais de aprendizagem.

1.2 Perguntas de pesquisa e objetivos

O numero maior de estudantes que ingressam nos cursos a distancia, se
comparado com a educacado presencial, indica a necessidade de mais professores
para que o atendimento de todos seja efetivado. Nesse caso, as atividades de
ensino de cada disciplina sdo desenvolvidas por no minimo dois professores:
formador e tutor.

Ambos os docentes que atuam na EaD sdo graduados nas areas
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correspondentes aos cursos oferecidos pelas instituicbes, porém apresentam
denominagdes e atribuicoes diferentes, conforme pode ser verificado na subsecéo
2.1.2 (p. 22).

Ao considerar essas diferencas, foram elaboradas duas perguntas que
orientam essa pesquisa:

a) Quais séo as crencgas sobre interacdo e producédo oral de professores formadores
e de professores tutores de lingua espanhola ao apresentarem atribuicdes diferentes
na EaD?

b) Considerando as peculiaridades de cada fungédo, haveria influéncia dessas
atribuicées nas crencas desses profissionais sobre a interagéo e a producao oral na
EaD?

A partir dessas perguntas, essa pesquisa tem por objetivo analisar as crencas
sobre a interacdo para o desenvolvimento da producdo oral de professores
formadores e de professores tutores de lingua espanhola, que atuam em dois cursos
de Letras Espanhol/EaD, em funcéo das atribuicbes desses professores. Para tanto,
foram tracados os seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar as crencgas sobre a interacdo e a producao oral na EaD de professores
formadores e de professores tutores.

b) Identificar as crencas sobre as atribuicGes de cada profissional no processo de
ensino.

c) Contrastar as crengas dos professores formadores e dos professores tutores
sobre a interagcdo para o desenvolvimento da habilidade oral em func¢é@o dos papéis
desempenhados por cada um.

Cabe esclarecer, ainda, que esta pesquisa se preocupa em abordar o como
os professores creem que deve funcionar o ensino e a aprendizagem na EaD, a
partir da diviséo e da organizagdo do trabalho. Por esta raz&o, n&o foi investigado se
de fato ocorre o desenvolvimento da producao oral pelos alunos ou até que ponto é
valida a interacdo proporcionada, pois o objetivo é verificar apenas as crencas dos

professores sobre o tema.
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1.3 Organizacao da dissertacao

Este trabalho é dividido em cinco capitulos. No primeiro, intitulado
“Introducdo”, sdo abordados os aspectos relacionados ao tema da pesquisa, a
justificativa de sua escolha, os objetivos (geral e especificos), as perguntas que
nortearam o seu desenvolvimento e como foi efetuada a organizacéo da dissertacéo.

No segundo capitulo, é apresentada a Fundamentacéo Tedrica que serviu de
embasamento para a pesquisa. Nesse caso, foram abordadas as questdes sobre:
EaD no Brasil e os papéis dos professores, interacdo e aprendizagem na EaD,
meétodos e abordagens para o ensino de linguas e producéo oral e, por fim, crencas
sobre ensino e aprendizagem de linguas.

A Metodologia da Pesquisa, por sua vez, é esclarecida no terceiro capitulo,
em que se discute a pesquisa qualitativa e o estudo de caso que foram as
abordagens utilizadas para a realizacdo desse trabalho. Esse capitulo também tratou
sobre o0 contexto da pesquisa, seus participantes, os instrumentos de coleta de
dados, os procedimentos, a andlise de dados e os aspectos éticos.

No quarto capitulo, é realizada a Discussao e a Andlise dos Dados obtidos por
meio dos instrumentos de coleta de dados, os quais foram relacionados com a
fundamentacdo tedrica. Para isso, as perguntas de pesquisa e 0s objetivos
apresentados no primeiro capitulo nortearam a investigacdo. O quinto capitulo trata
sobre as Consideracdes Finais e os resultados obtidos. Por fim, foram apresentadas

as Referéncias utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa.
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Neste capitulo, é apresentada a fundamentacdo tedrica que serviu de
embasamento para a realizacdo da pesquisa. Assim, a primeira secao do referencial
trata sobre a EaD no Brasil e as atribuicdes dos professores que trabalham nessa
modalidade. Em um segundo momento, é abordada a importancia da interacao para
a aprendizagem na EaD. J4 a terceira secao trata sobre a habilidade oral enquanto
competéncia comunicativa. Por ultimo, sdo abordadas algumas questdes referentes
aos estudos sobre crencas e a sua importancia para a compreensao das a¢ées dos

professores.

2.1 Consideracfes sobre Educacao a Distancia

A primeira citacéo oficial sobre EaD no Brasil foi realizada na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), mais precisamente no artigo 80 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. No entanto, foram necessarios nove anos para
gue esse artigo fosse regulamentado e as condi¢gOes de oferta de cursos a distancia
fossem esclarecidas, o que foi possibilitado pelo Decreto n® 5.622, de 19 de
dezembro de 2005.

Nesse decreto, a EaD é caracterizada como a modalidade educacional em
gue os estudantes e os professores desenvolvem suas atividades educativas em
lugares e/ou tempos diferentes, sendo que “a mediagao didatico-pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias

de informacao e comunicacao” (BRASIL, 2005, p. 01).
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Entretanto, ndo sdo apenas a distancia fisica e a necessidade do uso de
tecnologia para a mediacdo didatico-pedagdgica que diferenciam a EaD da
educacao presencial, pois a interacdo a distancia € o ponto crucial para que haja
compreensao e comunicacao entre alunos e professores (MOORE; KEARSLEY,
2011).

Com as TICs existentes hoje, essa interacdo pode ser proporcionada com a
utilizacdo de recursos apropriados, 0 que ndo era possivel a mais de um século
atrds quando iniciou a oferta de cursos a distancia no Brasil. Embora a EaD so6 tenha
sido regulamentada no ano de 2005, desde 1900 haviam anuncios em jornais do Rio
de Janeiro oferecendo cursos profissionalizantes por correspondéncia (ALVES,
2009). Esse periodo em que os materiais didaticos eram enviados pelos correios
ficou conhecido como a primeira geragéao da EaD.

A segunda geracdo comegou com 0 surgimento das novas midias de radio e
televisédo e a criacao das universidades abertas. O Brasil se destacou mundialmente
durante esse periodo, ofertando cursos via radio e televisdo. Porém, passou por
momentos de estagnacdo devido a falta de incentivo publico durante a década de
1970, em que paises como a Franga, a Inglaterra e a Espanha criaram as suas
universidades abertas (ALVES, 2009).

Atualmente, o pais passa pelo o que € denominado por Alves (2009) como o
periodo “mais moderno” ou, ainda, a terceira geragcao da EaD, em que se destaca a
utilizacdo do microcomputador, da tecnologia de multimidia, do hipertexto e de redes
de computadores (MAIA; MATTAR, 2009).

Com o uso da internet, a EaD comecou a ser desenvolvida também de forma
online, contudo foi apenas em 2006 que o Brasil instituiu a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), através do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. Esse decreto
apresenta a expansao e interiorizacdo da oferta de cursos superiores a distancia no
pais como a finalidade da UAB.

Dessa forma, a UAB se caracteriza por oferecer cursos em nivel superior para
as camadas da populacdo que apresentam dificuldade de acesso a formacgéo
universitaria, sendo constituida por um sistema integrado por universidades publicas
brasileiras (UAB, 2012). Para que essas universidades possam oferecer cursos
superiores a distancia é preciso que haja um ambiente virtual apropriado e recursos
tecnolégicos adequados as necessidades de cada curso. Esses sdo 0s aspectos

abordados na secao seguinte.
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2.1.1 AVA Moodle e seus recursos

Um Ambiente Virtual de Aprendizagem pode ser definido como um ambiente
que simula a sala de aula presencial através da utilizacéo das TICs, sendo acessado
por meio da internet (ARAUJO JR; MARQUESI, 2010). Esse tipo de ambiente é
utilizado com o intuito de diminuir a distancia comunicacional entre os participantes.

Conforme é abordado na subsecédo 2.2.1 (p. 27), Moore e Kearsley (2011)
diferenciam a distdncia comunicacional da distancia fisica. Nesse caso, quanto
maior for a interagéo entre os participantes, menor sera a distancia comunicacional.
No entanto, para que iSSO ocorra € preciso que sejam utilizadas as tecnologias

adequadas que facilitem a interacao virtual.

Nas situagBes virtuais de ensino, € importante assegurar a interacdo, pois ela permite
a presenca social. Assim, podemos estimular a interacdo em AVAs por meio de
estratégias que permitam que o professor se faca presente tanto nos textos teéricos
por ele produzidos para o ambiente virtual quanto nas demais situagdes que o AVA
propicia (ARAUJO JR.; MARQUESI, 2009, p. 363).

Se comparado com a sala de aula presencial, 0 AVA precisa ser um ambiente
gue englobe as atividades que seriam desenvolvidas presencialmente. No caso do
ensino de linguas, € preciso que sejam explorados recursos que permitam a
interacdo sincrona e assincrona entre professores-alunos e alunos-alunos.

A interacdo sincrona ocorre quando os participantes estdo conectados no
mesmo horario e utilizam recursos que permitem interacdes simultaneas. Por outro
lado, a interacdo assincrona ocorre em tempos diferentes, pois ndo ha a
necessidade de conexdo simultanea para sua realizacao.

Os recursos disponiveis no ambiente virtual sdo fundamentais para a
interacdo em EaD, porém a simples “transposicdo” de materiais para o ambiente,
sem a utilizacdo de recursos apropriados as necessidades de cada curso pode
acarretar “o ndo aproveitamento do potencial dos AVAs” (ARAUJO JR., MARQUESI,
2009, p. 360).

No caso dos cursos oferecidos pela UAB, o AVA utilizado para a sua
realizagdo ¢ o Moodle. O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment) € uma plataforma virtual de codigo aberto, livre para a internet e

gratuito, que permite a comunicac¢do, a informagdo e o ensino/aprendizagem pela
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modalidade a distancia. Dessa forma, os seus desenvolvedores podem carregar,
usar, modificar e redistribuir recursos e atividades educacionais, ou seja, héa
liberdade para criacdo (BERNARDI; CORDENONSI, 2011). Por essa razao, € um
ambiente considerado “modular’, pois permite a inclusdo de ferramentas e a
manipulagéo por parte dos desenvolvedores.

Entre as ferramentas de atividades disponiveis no Moodle estdo: tarefa,
férum, wiki, chat, blog, glossario e questionario (ABEGG, 2011). Essas ferramentas
sao importantes para que as atividades virtuais possam ser desenvolvidas. O quadro
1 apresenta as finalidades de cada uma dessas ferramentas, conforme Abegg
(2011). Apesar da ferramenta “mensagens” n&o ser destinada para atividades, ela
pode ser utilizada para duavidas, noticias e encaminhamentos da disciplina,
permitindo a interacdo entre os participantes (MALLMANN; TOLENTINO NETO,
2011).

Algumas ferramentas de atividades disponiveis no Moodle
Ferramentas Finalidades

Tarefa Atividade de estudo caracterizada pela individualidade na sua resolucao,
podendo ser dividida em: modalidade avancada de carregamento de
arquivos; texto online; envio de arquivo Unico e atividade offline.

Férum Possibilita a interacdo assincrona entre os participantes, permitindo a
realizacdo de discussoes.

Wiki Permite o trabalho em grupo, pois consiste numa redacéo colaborativa.

Chat Possibilita a interagdo sincrona, porém € importante que seja tematizada
para que haja o debate.

Blog Funciona como um férum, em que os alunos expdem suas producdes.

Glossario Possibilita a elaboracéo de conceitos-chave dos conteudos abordados na
disciplina.

Questionario | Permite o trabalho com respostas de mdltipla escolha, cabendo ao aluno
dar uma resposta imediata.

Quadro 1 — Algumas ferramentas de atividades disponiveis no Moodle.

Além das ferramentas encontradas no préprio ambiente, as ferramentas
disponiveis na internet podem viabilizar a interacdo, favorecendo o processo
dialégico (SILVA; SILVA, 2009). Dias e Leite (2010) citam o e-mail, o uso de
softwares que permitem a interacdo sincrona através de chat (MSN e Skype, por

exemplo) e a utilizagéo de comunidades virtuais como Orkut, Facebook, e Twitter™.

! Para maiores informacdes sobre as ferramentas disponiveis na Web e sobre as comunidades
virtuais ver Dias e Leite (2010).
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Apesar dessas ferramentas serem fundamentais para a elaboracdo dos
cursos a distancia, € imprescindivel a participacdo dos professores durante o
processo de constru¢do das disciplinas e ensino na EaD. E nesse sentido que
Belloni (2006) afirma que o professor que acompanha e orienta todas as fases da
producdo de uma unidade do curso segue um modelo integrado de EaD. Assim, a
secao seguinte tratara sobre o papel desses profissionais.

2.1.2 O papel dos professores na EaD

Na EaD, existem diversos profissionais que colaboram para o andamento e
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, o que também ocorre na
educacdo presencial. No entanto, o professor nessa modalidade passa a
desempenhar multiplas fungdes, atuando como “autor”, “editor”, “tecndlogo
educacional”’ e “artista grafico”, ou seja, é transformado numa espécie de “entidade
coletiva” (BELLONI, 2006).

A Resolucdo CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de 2009 (BRASIL, 2009),
apresenta uma relacao de seis profissionais responsaveis pelo ensino a distancia na
Universidade Aberta do Brasil: coordenador/coordenador-adjunto da UAB,
coordenador de curso nas instituicbes publicas de ensino superior (IPES),
coordenador de tutoria nas instituicdbes publicas de ensino superior (IPES),
coordenador de polo, professor—pesquisador e tutor.

Nessa Resolucdo, no Manual de Atribuicbes dos Bolsistas (UAB, s.d.)
distribuido as instituicdes pela UAB e no préprio site da UAB, o papel de professor é
desempenhado por dois profissionais com atribuicbes especificas: o “professor
pesquisador’ e o “tutor”. Nesse caso, as atribuicdes dos professores pesquisadores

seriam:

* elaborar e entregar os conteldos dos médulos desenvolvidos ao longo do
curso no prazo determinado; ¢ adequar conteudos, materiais didaticos,
midias e bibliografia utilizadas para o desenvolvimento do curso a
linguagem da modalidade a distancia ¢ realizar a revisdo de linguagem do
material didatico desenvolvido para a modalidade a distancia; * adequar e
disponibilizar, para o coordenador de curso, o material didatico nas diversas
midias; * participar e/ou atuar nas atividades de capacitagdo desenvolvidas
na Instituicdo de Ensino; * desenvolver as atividades docentes da disciplina
em oferta na modalidade a distAncia mediante 0 uso dos recursos e
metodologia previstos no projeto académico do curso; * coordenar as
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atividades académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou conteddos
sob sua coordenacgao; * desenvolver as atividades docentes na capacitacao
de coordenadores, professores e tutores mediante o uso dos recursos e
metodologia previstos no plano de capacitagao; « desenvolver o sistema de
avaliacdo de alunos, mediante o uso dos recursos e metodologia previstos
no plano de curso; * apresentar ao coordenador de curso, ao final da
disciplina ofertada, relatério do desempenho dos estudantes e do
desenvolvimento da disciplina; ¢ participar de grupo de trabalho para o
desenvolvimento de metodologia e materiais didaticos para a modalidade a
distancia. + realizar a revisdo de linguagem do material didatico
desenvolvido para a modalidade a distancia; ¢ participar das atividades de
docéncia das disciplinas curriculares do curso; ¢ desenvolver, em
colaboracdo com o coordenador de curso, a metodologia de avaliagdo do
aluno; + desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de
ensino desenvolvidas nos cursos na modalidade a distancia; * elaborar
relatorios semestrais sobre as atividades de ensino no ambito de suas
atribuicbes, para encaminhamento a DED/CAPES/MEC, ou quando
solicitado (UAB, s.d., p. 3).

Pela citacdo, o professor pesquisador possui como principais atribuicbes
elaborar o material didatico que sera utilizado na disciplina, revisando a linguagem,
0s conteudos, as midias e a bibliografia utilizada, assim como atuar nas atividades
de ensino. A atividade de tutoria, por sua vez, pode ser desenvolvida
presencialmente ou a distancia. Como esse trabalho foi realizado com professores
tutores a distancia, a seguir sdo apresentadas as suas atribuicbes desses

profissionais:

* mediar a comunicagdo de conteudos entre o professor e os cursistas; ¢
acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso; *
apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes; ¢ manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno as
solicitagdes do cursista no prazo maximo de 24 horas; ¢ estabelecer contato
permanente com os alunos e mediar as atividades discentes; ¢ colaborar
com a coordenagdo do curso na avaliagdo dos estudantes; ¢ participar das
atividades de capacitacdo e atualizagdo promovidas pela Instituicdo de
Ensino; ¢« elaborar relatérios mensais de acompanhamento dos alunos e
encaminhar a coordenagéao de tutoria; ¢ participar do processo de avaliagdo
da disciplina sob orientagdo do professor responsavel; < apoiar
operacionalmente a coordenacdo do curso nas atividades presenciais nos
poélos, em especial na aplicacdo de avaliagdes (UAB, s.d., p. 3-4).

Dessa forma, o professor tutor a distancia é responsavel por orientar o aluno
durante sua aprendizagem, garantindo que o discente seja atendido em todas as
suas necessidades, sejam elas davidas sobre os contelddos ou dificuldades na
realizacdo das atividades propostas. Além, disso também precisa apoiar o professor
pesquisador durante a disciplina, participar de capacitacdes e do processo avaliativo.

Ja nos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia

7

(BRASIL, 2007), a denominacao utilizada é “docente” e “tutor”, sendo que as
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atribuicbes apresentadas se assemelham as apresentadas no Manual. No entanto,
como na universidade A, os professores informaram que ha um professor
responsavel pela elaboracdo dos materiais da disciplina, a designacao utilizada
nesse trabalho para representar esses professores € a apresentada por Belloni
(2006):

- Professor pesquisador: tem por atribuicAo pesquisar e atualizar as teorias e
metodologias utilizadas na sua disciplina especifica.

- Professor formador: € o responsavel por orientar o estudo e a aprendizagem,
apoiando o aluno em suas pesquisas.

- Professor tutor: sua principal atribuicdo é orientar o aluno durante seus estudos,
esclarecendo duavidas, explicando questdes sobre os conteudos e participando do
processo de avaliacao.

Como é possivel observar, os documentos oficiais que tratam sobre o papel
desempenhado pelos professores na EaD denominam como “professor” ou
“docente” apenas o “formador”, sendo o professor tutor chamado apenas de “tutor.
Nesse caso, caberia a pergunta sobre o que é ser professor na EaD.

Para responder essa pergunta, é preciso considerar que 0 sujeito que
pertence a um grupo, atribui a si uma identidade associada aos valores que mostram
o lugar ao qual pertence (RICHTER, 2008). Porém, o que se percebe na EaD é uma
fragmentacao do trabalho, sendo que a “idéia inicial parece indicar que ser tutor é
menor que ser professor” (NEVES; FIDALGO, 2008, p. 06). Entretanto é importante
salientar que ambos exercem atividades docentes, sendo responsaveis pelo
processo de ensino e por possibilitar a interacdo em AVA para que ocorra a

aprendizagem, o que sera abordado na préxima secao.

2.2 Interacao e aprendizagem

O termo interacdo pode ser descrito como o ato que € exercido mutuamente
entre duas ou mais coisas ou pessoas (AURELIO, 1993). Considerando essa
pequena explicagdo compreende-se que para que haja interacdo é necesséria a
presenca do outro, entendido no sentido do dicionario como “coisas ou pessoas’.

Entretanto, o termo interacéo requer uma analise a partir de seu traco definidor mais
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expressivo, a raiz “inter”, que traz a ideia de influéncia reciproca e a “agao”, ou seja,
aquilo que é compartilhado de forma reflexiva (MORATO, 2004).

A partir do exposto, a interacdo € entendida como algo que requer uma troca
entre os sujeitos. Nesse sentido, “[...] toda empreitada ou acdo do sujeito no mundo
se inscreve num quadro social [...]"” (MORATO, 2004, p. 316). Dessa forma, para
compreender a importancia da interacdo para o ser humano e para a sua
aprendizagem é preciso considerar a relevancia do aspecto social durante esse
processo.

Compreendendo o homem como um todo, Vygotsky (1998) partiu do
pressuposto de que o sujeito € constituido pelas interagbes sociais, ou seja, é
aquele que transforma e é transformado nessas relacées. E por essa razédo que o
seu pensamento costuma ser denominado como sociointeracionista (REGO, T.,
2008). Nesse caso, 0 sujeito ndo € um mero reflexo passivo do meio, mas sim um
agente formado pelos fatores sociais e historicos (FREITAS, 1997).

Foi no comeco do século XX que Vygotsky comecou a tratar sobre a
relevancia do outro no processo de aprendizagem, contribuindo de maneira
significativa para o entendimento das relagbes entre o desenvolvimento e a
aprendizagem, destacando, assim, a importancia da intervencdo pedagdgica.

Para a linguistica, pode-se dizer que a perspectiva sobre o carater social da
linguagem € um fator fundamental em sua teoria, pois Vygotsky (1998) considera
qgue desde os primeiros dias de desenvolvimento da crianca as suas atividades
adquirem um significado em um sistema de comportamento social.

Nesse caso, a interagdo com outras pessoas leva a aprendizagem,
proporcionando o desenvolvimento de processos internos. Se estendido esse
conceito para os demais niveis do desenvolvimento de um ser humano, sera
possivel perceber que, mesmo em fase adulta, a interacdo entre as pessoas tem um
papel relevante para a aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1998), a aprendizagem é determinada pela Zona de
Desenvolvimento Proximal, que sera representada pela distancia entre a Zona de
Desenvolvimento Real (aquilo que é possivel fazer sozinho) e a Zona de
Desenvolvimento Potencial (caracterizada pela necessidade de orientacdo para
realizar algo).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal demonstra que o

aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, os quais
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entram em operacdo no momento em que hé interacdo entre as pessoas. Na sala de
aula, esse processo ocorre pela interacédo entre professor-aluno e aluno-aluno.

Nesse sentido, pode-se afirmar que Vygotsky (1998) entendia a educacéo a
partir de uma concepcdo interacionista, ou seja, entendia que o homem era
constituido através de suas interacbes sociais. Assim, o desenvolvimento n&o
poderia ser visto como decorréncia de fatores isolados, mas sim através de trocas
reciprocas (REGO, T., 2008).

E a propria natureza social do ser humano que nao lhe permite escapar da
interacdo (MORATO, 2004). Compreendendo essa necessidade, € preciso
apreender, também, as diversas formas de relagbes estabelecidas durante uma
interacdo. Assim, seria possivel discutir a qualidade e a circunstancia da
reciprocidade de comportamentos humanos em contextos variados, praticas e
situacOes diversas (MORATO, 2004).

E nesse sentido que Coracini (2005) afirma que o outro durante a interac&o
pode ser um livro, um filme, uma mausica, um amigo ou um professor. Dessa forma,
seria possivel diferenciar ao menos dois tipos de interacdo: a que ocorre no sentido
de “mao unica”, ou seja, € linear e a que ocorre por meio de negociacao, isto €, ha
reciprocidade.

Esses dois tipos de interacdo sdo abordados por Primo (2003) ao tratar da
interacdo mediada pelo computador. Para o autor quando h&4 embate de ideias ou
quando sao estabelecidas relagdes interdependentes, ha uma “interacdo mutua”. Por
outro lado, quando ndo é possivel essa troca reciproca existe uma “interagao
reativa”.

Ao relacionar essa perspectiva com o estudante em meio presencial, pode-se
dizer que ele constréi seu conhecimento através da interacdo estabelecida face a
face com seus colegas e professores, ou seja, hd uma interacdo mutua. No entanto,
quando 0s sujeitos se encontram em meio virtual, como é o caso da EaD, é preciso
buscar por outras maneiras de promover a interacdo para que a aprendizagem de
fato ocorra. Pensando nesses aspectos, a proxima subsecdo tratard sobre a

interacdo em EaD.
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2.2.1 Interagéo na EaD

Na educagdo, a “acdo partiihada” permite que os estudantes sejam
entendidos como sujeitos que agem e séo ouvidos pelos seus discursos (FREITAS,
1997). Quando se trata de EaD é necessario encontrar maneiras de desenvolver
essa acao partilhada para que os alunos ndo sejam vistos como meros receptores
da informacao.

E nesse sentido que Belloni (2006, p. 58) define a interagdo como a “agdo
reciproca entre dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto &, encontro
de dois sujeitos”. Para a autora, a interagdo pode ser direta (quando os sujeitos
encontram-se no mesmo espaco fisico) ou indireta (Qquando € mediada por um
recurso especifico como telefone, e-mail e chat).

Para que seja possivel a realizagdo dessa interagdo indireta na EaD, é
necessario que o professor conheca o AVA que esta utilizando, pois sera através das

ferramentas disponiveis no ambiente que ele conseguira desenvolver as suas aulas.

Na EaD, a intera¢cdo com o professor € indireta e tem de ser mediatizada
por uma combinacdo dos mais adequados suportes técnicos de
comunicacdo, 0 que torna esta modalidade de educagdo bem mais
dependente da mediatizacdo que a educacdo convencional, de onde
decorre a grande importancia dos meios tecnoldgicos (BELLONI, 2006, p.
54, grifo da autora).

Como um AVA possui um grande numero de ferramentas que podem auxiliar
nessa “mediatizacao” entre conteudo e alunos, a orientacdo e moderagao por parte
do professor é essencial. E por essa razdo que o professor precisa se desprender
dos métodos tradicionais de ensino e buscar por novas abordagens de ensinar e de
aprender no contexto virtual (ARAUJO JR.; MARQUESI, 2009).

Na educacao presencial, a sala de aula tem sua importancia por ser o local
em que professor e alunos realizam grande parte de suas trocas e constroem
conhecimento. No caso da EaD, a sala de aula é representada pelo AVA. Assim, a
maior diferenca entre a interacdo face a face e a que ocorre em meio virtual, é que
na primeira os discentes encontram-se no mesmo espago e acabam interagindo
(LEFFA, 2005).

Por outro lado, no meio virtual o aluno precisa ter mais iniciativa para
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estabelecé-la, ou seja, € necessario participar das atividades propostas pelos
professores, respondendo aos seus questionamentos e demonstrando uma atitude
ativa. Entretanto, o docente também precisa ter um papel mais participativo,
fornecendo feedback afetivo, através de mensagens curtas e relevantes (LEFFA,
2005).

E nesse momento que o professor se encontra diante do desafio de como
promover o ensino eficiente em AVA. Uma possivel solugdo € assegurar a interacao,
que pode ser estimulada por meio de estratégias em que o professor se faz
presente, seja nos textos tedricos que escreve, seja nas demais situacdes
vivenciadas nos AVAs (ARAUJO JR.; MARQUESI, 2009).

Assim, a interacdo virtual ndo deve ser vista como uma versao limitada da
interacao face a face (LEFFA, 2005), pois pode ser tdo envolvente e intensa quanto
a que ocorre na educacgao presencial. Por essa razdao, Moore e Kearsley (2011)
diferenciam a distancia comunicacional da distancia fisica.

Para os autores, a distancia na EaD é um fenbmeno pedagdgico e nao
apenas uma questdo de distancia geografica. Embora professores e alunos estejam
afastados em termos de espaco e/ou tempo, o importante € o “efeito que essa
distancia geografica exerce no ensino e no aprendizado, na elaboragcéo do curriculo
e do curso e na organizagao e gerenciamento do programa educacional” (MOORE;
KEARSLEY, 2011, p. 240, grifo dos autores).

Desse modo, a EaD depende da compreensédo da natureza da interacéo e de
como desenvolvé-la por meio das TICs (MOORE; KEARSLEY, 2011). Assim, 0s
modelos de interagcdo em EaD precisam ser repensados para que as trocas ocorram
continuamente e permitam ao académico aprender, pois a interacdo virtual se da de
forma diferente da interacdo presencial e o instrumento que serve de mediacéo,
nesse caso, é o computador.

Na interacdo a distancia, ndo estdo presentes 0s aspectos nao-verbais que
dao feedback constante ao falante, o que também precisa ser considerado. No caso
da aula presencial, os alunos encontram-se no mesmo espaco fisico e isso, de certa
forma, os obriga a interagir, mesmo que seja com o0 siléncio em determinados
momentos.

Uma vez estando em um AVA, essas caracteristicas sao perdidas, por isso,
muitas vezes a literatura da area trata sobre isolamento do sujeito na EaD.

Entretanto, isso sO seria possivel se a auséncia do contato fisico ndo permitisse ou
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dificultasse a interacdo, o que pode ser descartado ao considerar o grande sucesso
de comunidades virtuais como o Orkut, Facebook, Twitter, entre outros (LEFFA,
2005).

Ao tratar sobre a ideia de isolamento, Leffa (2005) enfatiza que as
comunidades virtuais demonstram o potencial das interagbes aluno-aluno. Esse
exemplo mostra que o problema do isolamento € mais uma questido de utilizacdo
adequada das novas tecnologias disponiveis aos professores. E nesse sentido que
Moore e Kearsley (2011) consideram que na EaD ha trés tipos de interacao:

1) Interac@o Aluno-Conteudo: é um processo de aprendizado do conteddo. Nesse
caso, o professor precisa auxiliar o aluno durante o planejamento de como realizar
seus estudos.

2) Interacdo Aluno-Instrutor: cabe ao professor auxiliar o aluno na interagdo com o
conteudo, dando “conselhos, apoio e incentivo”.

3) Interacdo Aluno-Aluno: corresponde a interagdo que ocorre internamente em um
grupo e entre grupos de alunos, o que é considerado como um estimulo para os
estudantes.

Esses trés tipos de interagdo sao fundamentais quando se trata de cursos de
graduacdo a distancia que visam a aprendizagem de um lingua estrangeira, como
ocorre com 0s cursos de Letras Espanhol. Nesse caso, o desenvolvimento das
quatro habilidades linguisticas (producéo escrita, producéo oral, compreensao leitora
e compreensao auditiva) depende da interacdo que ocorre no AVA.

No entanto, a concepcdo de cada habilidade também podera influenciar as
propostas de interacdo propiciadas pelo professor. Como esse trabalho investiga as
crencas dos professores sobre producdo oral, a proxima secdo abordard essa

habilidade sob o ponto de vista da abordagem comunicativa.

2.3 Métodos e abordagens para o ensino de idiomas

Ao planejar um curso de idiomas, € necessario que o professor oriente suas
decisdes a partir de uma metodologia que Ihe forneca subsidios para decidir qual é a
melhor maneira de ensinar o contedado proposto. As decisfes sobre o contetdo do

curso, habilidades que serdo desenvolvidas e a ordem em que isso ocorrera
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correspondem ao “desenho do curso” (RICHARDS, 2007).

Como o ensino de linguas estrangeiras passou por uma série de mudancas
ao longo dos anos, o desenho do programa de estudos para o ensino de idiomas
também se modificou. Richards (2007) agrupa as diferentes correntes do ensino de
linguas dos ultimos 50 anos em trés etapas:

Etapa 1: enfoques tradicionais (até o final dos anos de 1960).

Etapa 2: ensino comunicativo classico de linguas estrangeiras (entre 1970 e 1990).
Etapa 3: ensino comunicativo moderno de linguas estrangeiras (do final da década
de 1990 até a atualidade).

Os enfoques tradicionais do ensino de idiomas visavam desenvolver
prioritariamente a competéncia gramatical. A conviccdo era de que se poderia
aprender gramatica a partir de instru¢cdes diretas através de um modelo de repeticao.
Assim, as técnicas utilizadas com maior frequéncia eram a memorizacdo de
dialogos, perguntas e respostas, exercicios de substituicdo e praticas guiadas de
conversacdao e escrita (RICHARDS, 2007).

Dentro dessa primeira etapa, é possivel destacar o Método Gramética-
Traducdo, que basicamente apresentava trés passos para a aprendizagem da
lingua: memorizacdo de uma lista de palavras; conhecimentos da regras para unido
dessas palavras em frases e exercicios de traducédo (LEFFA, 1988). Nesse método,
0 ensino era dedutivo, pois partia da regra para o exemplo e, depois, para a pratica
dos alunos.

O Método Audiolingual também se enquadra dentro dessa primeira etapa.
Esse método surgiu durante a Segunda Guerra Mundial em consequéncia do
interesse dos Estados Unidos em formar falantes fluentes de diferentes idiomas.
Nesse método, o ensino € baseado na fala com o objetivo de desenvolver a
competéncia oral, sendo que cabe ao professor fazer as corre¢cdes de pronuncia,
sotaque, ritmo e entonacdo. Para isso sdo utilizados didlogos e exercicios de
repeticdo, visando a memoriza¢édo (RICHARDS; RODGERS, 2001).

A segunda etapa denominada por Richards (2007) como ensino comunicativo
classico de linguas estrangeiras surge como uma reagdo aos enfoques tradicionais.
Nessa etapa, o planejamento de cursos de idiomas previa 0 uso de um enfoque
comunicativo em que a gramatica ja ndo constituia mais o ponto de partida.

Com esse intuito, foram criados varios programas de estudos e entre eles

destacam-se 0 estudo baseado em habilidades (desenvolvimento das quatro
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habilidades) e o funcional (a organizacdo € realizada mediante as funcdes que o
aluno deve ser capaz de realizar no idioma que estuda) (RICHARDS, 2007).

Dentro dessa etapa, poderia ser destacado o Enfoque Natural que dava
énfase a pratica da lingua em situagcbes comunicativas, sem recorrer a lingua
materna, a andalise gramatical ou a pratica da gramatica (RICHARDS; RODGERS,
2001). Embora tenha um enfoque comunicativo, se considera que a aprendizagem
da lingua consiste no dominio gradual de estruturas.

A terceira e Ultima etapa proposta por Richards (2007), ensino comunicativo
moderno de linguas estrangeiras, caracteriza-se por proporcionar maior interacao e
comunicagfes significativas, que requerem a utilizagdo de varias habilidades
linguisticas; a aprendizagem €é considerada como um processo gradual, em que ha o
uso criativo da linguagem, ensaio e erro (produto natural) e a sala de aula é um
espaco de compartilhamento e colaboragdo entre os participantes (RICHARDS;
2007).

Nessa terceira etapa, destaca-se a Abordagem Comunicativa, que parte do
pressuposto de que a lingua é comunicacdo. Essa abordagem tem por objetivo
desenvolver a “competéncia comunicativa” no ensino de linguas (HYMES, 1995).
Nesse sentido, os alunos que conseguem desenvolver a competéncia comunicativa
adquirem tanto o conhecimento quanto a habilidade para usar a lingua.

Embora cada etapa proposta por RICHARDS (2007) diga respeito a um
namero consideravel de métodos, abordagens e enfoques, essa secao pretendeu
apresentar os principios gerais de alguns desses métodos e abordagens, assim
como suas contribui¢cdes para o ensino de linguas estrangeiras.

Entretanto, considerando a relevancia da Udltima etapa para o ensino e
aprendizagem de linguas na atualidade, a proxima subsecdo tratard mais
especificamente sobre o conceito de competéncia comunicativa e a importancia

desse enfoque para o processo educativo que ocorre através da EaD.

2.3.1 Competéncia comunicativa e o ensino de linguas

A competéncia comunicativa € um conceito-chave para o entendimento do

que consiste aprender uma lingua, quais conhecimentos ou destrezas sao
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necessarios para falar um idioma e qual o objetivo do ensino de linguas (IRAGUI,
2004). Considerando que comunicar-se é algo natural do ser humano, pois permite o
compartilhamento de informagdes por meio de simbolos verbais, ndo-verbais, fala ou
escrita, a comunicacao pressupde que haja producdo e compreensao (CANALE,
1995).

Falar em competéncia comunicativa é considerar que ao se comunicarem as
pessoas fazem muito mais do que apenas transmitir informacdes, elas interagem
(BACHMAN,1995). Nesse sentido, a competéncia comunicativa abrange além de
conhecimento das regras gramaticais, o conhecimento sobre como usar a lingua
para chegar a determinadas metas comunicativas e o reconhecimento de que 0 uso
da linguagem é um processo dinamico (BACHMAN, 1995).

Desde a sua primeira formulacdo, proposta por Hymes (1971), o conceito de
competéncia comunicativa foi sendo reelaborado. Entre esses modelos encontra-se
0 apresentado por Canale e Swain, que “tratam de ir mais além da competéncia
gramatical como objetivo do ensino e como avaliacdo da aquisicdo de segundas
linguas” (IRAGUI, 2004, p. 452, tradugao nossa).

Posteriormente, esse modelo foi ampliado por Canale (1995), sendo
composto por quatro competéncias:

a) Competéncia gramatical: esta relacionada com o dominio do cédigo linguistico, ou
seja, com a gramatica, sistema fonologico e Iéxico. Inclui as caracteristicas e regras
da linguagem como vocabulario, formacdo de palavras e frases, prondncia,
ortografia e semantica.
b) Competéncia sociolinguistica: procura entender em que medida as expressdes
sdo produzidas e entendidas em diferentes contextos sociolinguisticos. Esta
relacionada com o conhecimento dos enunciados, com o0 contexto social e com a
situacdo comunicativa (ENCABO; PASTOR, 1999).
c) Competéncia discursiva: trata sobre o modo como se combinam formas
gramaticais e significados para que haja a compreensdao de um texto, mesmo que
em diferentes géneros.
d) Competéncia estratégica: faz referéncia ao dominio das estratégias de
comunicacao verbal e ndo verbal com o fim de compensar falhas na comunicagao
ou, ainda, favorecer a comunicagao efetiva.

Assim, a competéncia comunicativa ndo se refere unicamente ao

desenvolvimento de um sistema linguistico, mas também a capacidade do
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aprendente em utiliza-lo para se comunicar. Dessa forma, a énfase recai sobre o
estudo dos significados, da expresséo, da compreensédo e da negociacao durante as
interacbes (ENCABO; PASTOR, 1999).

Por se tratar de um processo interno, o enfoque comunicativo se centra no
estudante, ou seja, em suas necessidades, 0 que pressupde uma maior autonomia e
responsabilidade do aprendente durante o processo de aprendizagem. E facil pensar
nesses pressupostos aliados ao contexto presencial, jA que esses estudos,
inicialmente, se baseavam nessa realidade.

No entanto, a expansédo da internet trouxe novas possibilidades de ensino de
lingua estrangeira através de um modelo de educacdo a distancia. Assim, hoje é

possivel aprender uma lingua estrangeira por meio dos AVAs, a sala de aula da EaD.

Neste sentido, os defensores do atual enfoque comunicativo interessados
no ensino de linguas estrangeiras a distancia com a intencdo de que os
estudantes adquiram uma competéncia linguistica (comunicativa) de
gualidade que Ihes capacite para se comunicar eficazmente tém motivos
para estar satisfeitos. A inovadora metodologia dos sistemas de ensino a
distancia junto com as facilidades que proporciona o atual nivel de
desenvolvimento tecnolégico e, muito especialmente, a consolidagdo e
projecdo da Internet, ddo forma a um novo espaco educativo capaz de
responder adequadamente as necessidades e peculiaridades do ensino de
linguas estrangeiras a distancia (ENCABO; PASTOR, 1999, p. 41).

Desse modo, a EaD representa um outro meio para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, em que o aluno também precisa adquirir as
competéncias do idioma que esta aprendendo e as habilidades de como utilizar esse
conhecimento ao interagir com outras pessoas. Para isso é preciso que o professor
promova situacdes que favorecam o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
criando atividades que fomentem a producéo oral. E nesse sentido que as proximas
secoes tratardo sobre a producao oral e, posteriormente, sobre as atividades para o

seu desenvolvimento.

2.3.2 A producéo oral no ensino de linguas estrangeiras

Da mesma forma que a interagcdo é algo natural para o ser humano, a
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producdo oral é intrinseca’® ao sujeito, sendo uma das atividades que permite o
desenvolvimento do ato comunicativo verbal. Por essa raz&o, pode-se afirmar que o
objetivo do processo de aprendizagem da producéo oral em uma lingua estrangeira
é 0 uso da lingua para a comunicacio (GOMEZ, 2004), pois a producio oral
comporta 0 processamento, a transmissao, a troca e a negociacao das informacdes.

No entanto, embora a producéo oral seja uma importante habilidade para a
comunicacao, ndo € possivel comunicar, perguntar ou dialogar sem a compreensao
do que é dito pelo interlocutor. Assim, a producao oral esta intimamente relacionada
com a compreensdo auditiva, ja que esta permite o processamento e a interpretacdo
do que é escutado. Em outras palavras, se um aluno quer dominar a producao oral,
as interacbes comunicativas quando aprende espanhol ou outro idioma,
primeiramente precisa trabalhar a compreensédo auditiva, pois € uma destreza
indispensavel para o ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira (MANGA,
2012).

A producéo oral envolve, portanto, a constru¢cdo de significado, a partir da
recepcdo, producdo e processamento das informacdes. Desse modo, constitui
juntamente com a compreensao auditiva, a compreensdo leitora e a producao
escrita, as quatro destrezas linguisticas basicas para o0 ensino de linguas
estrangeiras (GOMEZ, 2004). Nesse sentido, o desenvolvimento dessas quatro
habilidades é fundamental nos programas de formacao de professores de linguas.

Apesar da producéo oral ser imprescindivel para os professores de linguas,
considerando que se aprende um idioma para comunicar-se (MANGA, 2012), o seu
desenvolvimento ndo é uma tarefa facil. Gémez (2004) afirma que para muitos
estudantes essa € a mais dificil das habilidades, pois fatores pessoais como a
timidez precisam ser considerados, ja que podem atrasar essa aprendizagem.

Devido a sua complexidade, a producéo oral € vista com certo desprestigio
por um lado. Por outro, é considerada como o “cartdo de apresentacdo” em muitas
ocasifes (MANGA, 2012). Algumas de suas caracteristicas como o fato de ser
imediata, necessitar de resposta, apresentar chaves contextuais e informacao nao
verbal, intercambio de papéis, discurso fracionado, mistura de habilidades orais e
visuais, uso de redundancias e a presenca de ruidos ambientais, explicam essa
complexidade (MANGA, 2012).

® Nesse trabalho ndo estdo sendo consideradas as situagBes em que problemas fisicos impedem a
producéo oral.
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No caso da lingua oral, podemos assinalar, entre outras, as seguintes
caracteristicas: presenca de frases incompletas ou interrompidas pelas
intervencdes e comentérios de outros interlocutores, escassez de esquemas
de subordinacdo e maior presenca de esquemas de coordenacdo ou
justaposicdo, escasso uso da voz passiva, reformulagdo ou repeticdo de
expressfes para facilitar sua compreensao ou a pedido do interlocutor, uso
de um vocabulario mais reduzido — as palavras curingas como tema, coisa,
etc. -, emprego de pausas e expressfes que servem de conectores
discursivos, utilizacdo de padrées, esquemas discursivos e rotinas
conversacionais; abundancia de coloquialismos e vulgarismos, maior
facilidade para passar de um assunto a outro, apoio constante de elementos
linguisticos acusticos (ritmo, acento) e recurso frequente das expressoes
idiomaticas e frases feitas (GOMEZ, 2004, p. 883-884, traducio nossa).

De forma resumida, poderiam ser citadas como caracteristicas da producao
oral a agilidade, a rapidez e a espontaneidade, as quais representam os objetivos a
serem alcancados em grau de competéncia pelo estudante. Entretanto, € preciso
considerar que a producao oral implica em “interagdo” e “bidirecionalidade”, ou seja,
um contexto compartilhado, em que os significados sdo negociados em diferentes
situacdes (BARALO, 2000).

Caberia destacar, entdo, a interacdo e a mediacdo também como destrezas
pela sua importancia metodologica e didatica. A interacdo € caracterizada pelo
Marco Comun Europeo® (ESPANA, 2002) como o intercambio oral ou escrito de pelo
menos dois individuos, havendo uma alternancia entre a producdo e a
compreensao. Nessa perspectiva, interagir supde mais que aprender a compreender
e a produzir algumas expressées (ESPANA, 2002).

J& a mediacdo é entendida nesse documento como as atividades escritas ou
orais que permitem a comunicacdo entre duas pessoas que, por alguma razdao,
estdo incapacitadas de fazerem isso. Dessa forma, a traducdo, a interpretacdo, a
parafrase ou um resumo podem ser considerados como meios de mediar tanto a
compreens&o como a producéo (ESPANA, 2002).

Embora Gomez (2004) reconheca a relevancia da interacdo e da mediacao
como destrezas, a autora explica que pensar em producao oral € considerar tanto
aguelas situacdes comunicativas em que o falante atua sozinho ao proferir uma
palestra, por exemplo, quanto aquelas em que ha alternéncia entre falante e ouvinte,

COMO em uma conversa, um debate ou uma entrevista.

® O Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacién se
trata de uma base comum para a elaboracdo de programas de linguas em toda a Europa, em que é
descrito 0 que os estudantes de linguas precisam aprender, quais os conhecimentos e destrezas
precisam desenvolver a fim de utilizar a lingua para se comunicarem (ESPANA, 2002).
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No contexto de ensino, o desenvolvimento da producéo oral tem por
finalidade satisfazer as necessidades comunicativas concretas dos estudantes em
diferentes contextos. Em sala de aula, se trata de um processo ativo, ou seja, € uma
agao que se realiza através de atividades que buscam refletir “situacdes reais de
comunicagao” (GOMEZ, 2004, p. 889).

Ao considerar a producdo oral como um ato comunicativo complexo, Gomez
(2004) explica que € necessario dar atencdo aos fatores que formam parte desse
ato: participantes - emissor(es) e receptor(es) - e a situagdo comunicativa. Nas aulas
de lingua estrangeira, a situacdo comunicativa adquire importancia por possibilitar o
entendimento de que a comunicacao depende também do contexto, que é integrado
pela circunstancia espaco-temporal, entorno social e cultural e pela relagéo
estabelecida entre os participantes (GOMEZ, 2004).

Outro principio basico para o desenvolvimento da producdo oral em aula é a
integracdo de destrezas. Ao integrar destrezas, ou seja, mesclar em uma mesma
atividade fala, escuta, leitura e escrita, € possivel aproximar mais o aluno de
situacdes comunicativas reais em que ocorre essa integracdo (GOMEZ, 2004). E
importante ressaltar que ndo ha como estabelecer uma ordem de combinagéo
dessas destrezas, ja que uma pode impulsionar ou ser a consequéncia da outra.

Assim, apesar da produgéo oral ser considerada como uma das habilidades
mais complexas a ser desenvolvida durante o processo de ensino/aprendizagem de
uma lingua estrangeira, em sala de aula o professor pode propor atividades que
viabilizem essa aprendizagem. Esse é o ponto que serd abordado na secédo

seguinte.

2.3.3 Atividades para o desenvolvimento da producéo oral

A producéo oral corresponde a uma habilidade inerente ao ser humano, pois
faz parte de sua natureza a busca pela comunicacdo. Quando se trata de um
estudante de lingua estrangeira, a aquisicdo dessa destreza € um dos principais
objetivos de seu esfor¢co (BARALO, 2000). No entanto, muitas vezes os alunos nao
possuem conhecimento suficiente para desenvolvé-la, especialmente quando se

encontram em nivel inicial do processo de aprendizagem.
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Por essa razdo, € preciso que os professores disponham de mecanismos
compensatorios que lhes permitam a pratica da produgdo oral, mesmo com alguns
problemas comunicativos. Nesse sentido, cabe ao professor de espanhol como
lingua estrangeira, assim como a qualquer outro docente, conduzir o processo de
ensino/aprendizagem de um idioma, ser um “intermediario entre a pesquisa da
linguistica tedrica e aplicada e a realizagdo didatica da lingua” (BARALO, 2000, p.
168, traducéo nossa).

Definitivamente, € o professor o responsavel por decidir entre tantas op¢des o
que € pertinente e relevante para os seus alunos. Assim, o desenvolvimento da
producdo oral em sala de aula ocorre a partir das atividades* propostas pelo
professor. Essas atividades precisam refletir as condicdbes de situacbes
comunicativas reais, em que o0s interlocutores trocam informacfes com
necessidades e objetivos especificos (GOMEZ, 2004).

Além do planejamento das atividades, a participacdo ativa dos estudantes é
fundamental para a construcdo de seus proprios conhecimentos. Para que isso
ocorra, é preciso criar um ambiente de muatua confianca entre os participantes da
aula. Nesse caso, os didlogos, as conversas e o0 teatro sdo métodos ativos, que
permitem o desenvolvimento gradual da producdo oral, através da pronuncia,
entonacdo, improvisacdo e interacbes comunicativas em lingua estrangeira
(MANGA, 2012).

Ao tratar sobre as atividades que propiciam a producao oral, 0 Marco Comun
Europeo (ESPANA, 2002) destaca a realizacdo de comunicados publicos ou
dirigidos a um publico (uma apresentacdo, por exemplo); leitura em voz alta de um
texto; fala apoiada em notas ou elementos visuais; representacdes de papéis
ensaiados; canto e fala espontanea. A realizacdo dessas atividades dependera da
fase em que se encontra o aprendiz.

De maneira geral, é possivel distinguir duas fases durante o ensino da
habilidade de producdo oral: assimilacido e criacdo (GOMEZ, 2004). A fase de
assimilacdo esta relacionada com a compreensao auditiva, em que € dada mais
atencdo a aspectos formais e menos ao conteudo. Nessa fase, o estudante
necessita fixar estruturas, por isso sao realizados exercicios de memorizacédo de

dialogos curtos e atividades de repeticdo (GOMEZ, 2004).

* A atividade é entendida como um recurso didatico que viabiliza o desenvolvimento da produgao oral,
assim como das outras habilidades (GOMEZ, 2004).
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Na fase de criacdo, o professor continua dirigindo a producdo, mas também
ha uma producao livre, em que o estudante comega a se converter no “protagonista”
das atividades (GOMEZ, 2004). Embora haja a orientacdo do professor, o aluno
comeca a alcancar um nivel mais elevado de competéncia comunicativa, o que lhe
permite uma producdo mais natural.

As atividades sdo desenhadas para que o aprendente use a lingua
comunicativamente a fim de atingir um certo objetivo, resolver um problema, adquirir
uma informacdo ou transmiti-la, tomar decisbes ou argumentar (BARALO, 2000).
Assim, as atividades precisam ser significativas para o estudante, baseadas em
temas de seu interesse.

Baralo (2000) entende que os temas de interesse dos alunos dependem das
necessidades comunicativas do grupo, podendo relaciona-los as questbes de
negécio, saude, jogos, informética, esportes, ecologia, entre outros. Em sintese, as
atividades para a promocao da producédo oral de espanhol como lingua estrangeira
poderiam ser: conversas, perguntas e respostas, resolucdo de problemas, debates,

dramatizacdes, relatos reais ou fantasticos e piadas.

A utilizacdo didatica da conversa pode ser feita de varios modos diferentes,
desde a conversa espontanea do professor e do aluno, cada um em seus
verdadeiros e habituais papéis, até as atividades programadas com
simulagbes de papéis e objetivos especificados e que devem ser
preparados com antecedéncia. Ha outros recursos didaticos, muito
motivadores, para o exercicio e o desenvolvimento da expressao oral e que
os professores de E/LE costumam utilizar com sucesso: cangdes de todo
tipo, exposi¢cles preparadas, debates, tertdlias, gravacdes em video de
roteiros previamente escritos [...] (BARALO, 2000, p. 168, traducdo nossa).

Ja Gémez (2004) divide as atividades para a producéo oral em oito grupos, as
quais variam segundo o nivel de conhecimento dos estudantes, o grau de
formalidade da lingua e o canal comunicativo utilizado:

a) Dialogos: atividades praticadas principalmente em nivel inicial, sendo mais
formais, em que ha a repeticao de estruturas. Na medida em que aumenta o nivel de
competéncia dos estudantes, os dialogos se tornam livres.

b) Questionarios e entrevistas: podem ser realizados em qualquer nivel de
aprendizagem, desde que haja uma adaptacéo a competéncia dos estudantes.

c) Dramatizacdes: sdo atividades abertas e flexiveis, que possibilitam a dinadmica
entre grupos e a interpretacao.

d) Apresentacdes de temas: séo atividades que apresentam maior alcance nos
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niveis superiores de aprendizagem, pois implica um conhecimento maior do idioma.
e) Debate: visa a argumentacdo, exposicdo e defesa de ideias. E uma técnica que
precisa de fluidez e conhecimento das regras de comunicacéo, por isso, deve ser
realizada em niveis intermediario e avancado.

f) Comunicacdo telefénica: apresentam caracteristicas particulares, tais como:
auséncia de informagéo proporcionada pela comunicacdo verbal, interferéncias e
ruidos.

g) Atividades ludicas: embora possam estar presentes nas atividades anteriores,
normalmente as atividades ludicas séo jogos, adivinhacao, desenhos, etc.

Dentre todas essas atividades, cabe destacar aquelas que sado desenvolvidas
em duplas ou grupos. Esse tipo de atividade gera uma negociacdo entre 0s
interlocutores, podendo aumentar as oportunidades de comunicacédo oral e 0 uso
ativo da lingua (BARALO, 2000). Assim, as atividades em dupla ou grupo parecem
ser as mais eficazes para o desenvolvimento da produgo oral (GOMEZ, 2004).

As atividades em grupo podem ser convertidas em um trabalho proveitoso
para alunos com mais e menos conhecimento do idioma. Os primeiros podem
praticar a producdo oral produzindo enunciados compreensiveis e 0s segundos
ganhar experiéncia com a negociacao de significados (BARALO, 2000).

Embora essas atividades sejam pensadas, inicialmente, para contextos
presenciais, 0 mesmo pode ser afirmado quando se trata de cursos de graduacédo a
distancia em lingua estrangeira. Considerando que as aulas de espanhol a distancia
podem ser comunicacionais, as atividades desenvolvidas nesse contexto também
precisam refletir situacdes reais de uso da lingua, assim como a contextualizacdo e
integracdo de destrezas de producéo e compreensao.

Nesse sentido, o uso das TICs pode beneficiar o ensino de espanhol como
lingua estrangeira desenvolvido através de um enfoque comunicativo. A internet
deixa de ser apenas um recurso para busca de materiais e se converte em um
espaco de interacdo entre as pessoas, intermediada por recursos tecnolégicos
(REGO, 1., 2007).

Através dos AVAs é possivel desenvolver atividades que possibilitem a
integracdo de destrezas de compreensdo e producdo simultaneamente, ja que

recursos como e-mail, féorum e chat podem ser utilizados. Assim, os alunos tém
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contato com textos escritos e orais auténticos® e com situacdes problematizadoras
propostas pelo professor (REGO, I., 2007).

Portanto, para desenvolver a producdo oral em sala de aula, seja presencial
ou a distancia, € necessario que haja um planejamento de atividades comunicativas
adequadas para os grupos de alunos com os quais se trabalha, considerando “as
caracteristicas proprias da comunicagéo oral” (GOMEZ, 2004, p. 895, traducdo
nossa).

Nesse caso, as crencas dos professores sobre producédo oral e sobre as
atividades que promovem o seu desenvolvimento podem influenciar a sua proposta
de ensino e aprendizagem, por isso, a proxima secdo tratard sobre as questdes

referentes aos estudos sobre crencas.

2.4 Estudos de crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas

Um dos conceitos trazidos pelo dicionario Aurélio (1993) para crencgas ¢ “fé
religiosa”. Entretanto, esse termo possui outras significagdes, estando diretamente
relacionado as acdes de crer, acreditar, supor e achar. E considerando esses e
outros significados, que diversas areas como antropologia, sociologia, psicologia,
educacao e filosofia elaboraram seus conceitos para crencas (BARCELOS, 2004).

De maneira semelhante as outras ciéncias, a Linguistica Aplicada (doravante
LA) também conta com pesquisadores que utilizam conceitos préprios para crencas,
sendo notavel a variedade de definicbes. Para representar esse grande numero de
termos encontrados na literatura, Woods (1996) utiliza a metafora “floresta
terminoldgica”.

Assim, é possivel ver denominagdes como “representacdes dos aprendizes”,
“filosofia de aprendizagem de linguas”, “conhecimento metacognitivo” e “cultura de
aprender linguas” (BARCELOS, 2001). Entretanto, autores como Barcelos (2001) e
Silva (2010) acreditam que essa profusédo de termos seja prejudicial, pois dificulta a
delimitacdo do campo de estudo. Por outro lado, Madeira (2008) destaca que essa

variedade demonstra o potencial desse construto para a LA, no que tange a area de

® Entende-se por “auténticos” os materiais que ndo sdo produzidos com fins didaticos, mas que
podem ser utilizados para tal finalidade a partir da organizagéo e planejamento do professor.
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ensino/aprendizagem de linguas.

Se por um lado, a grande quantidade de termos reflete a complexidade desse
campo de investigacdo, como afirma Madeira (2008), por outro, pode ser entendida
como o potencial do conceito de crencas. Nessa perspectiva, as crencas sao vistas
como um fator motivacional para os pesquisadores investigarem as questbes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (SILVA,
2010).

Uma das formas de denominar as crencas € através do termo “cultura”
(“cultura de aprender” e “cultura de ensinar”), nomenclatura utilizada primeiramente
por Almeida Filho (1993). O autor revela que desde meados dos anos 70 ja fazia uso
do conceito de crengcas como um componente para o que ele chama de “construto-
chave para o trabalho de ensinar linguas e formar professores de linguas — o de
abordagens de ensinar e de aprender” (ALMEIDA FILHO, 2010, p. 7, grifo do autor).

Segundo Almeida Filho (1993), a abordagem de ensinar é uma filosofia de
trabalho, construida a partir de conhecimentos, crencas, pressupostos e principios
sobre o que é linguagem, lingua estrangeira, aprender e ensinar uma segunda
lingua. Assim, é possivel depreender que ao entrar em sala de aula, o professor é
movido por uma abordagem, na qual as suas crencas tém um papel relevante.

Nesse caso, a abordagem de ensinar dos docentes € composta por um
conjunto de disposi¢cdes que o professor possui para orientar as suas acdes na
operac&o global de ensinar uma lingua estrangeira®. No caso dos discentes, Almeida
Filho (1993, p. 13) afirma que

para aprender, os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas de sua
regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito, em alguns casos.
Essas culturas (abordagens) de aprender evoluem no tempo em forma de
tradicbes. Uma tradicdo informa, normalmente de maneira naturalizada,
subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma nova lingua deve
ser aprendida.

A partir das contribuices de Almeida Filho (1993), entende-se que a “cultura
de aprender” e “cultura de ensinar” sdo fatores que podem influenciar o processo de

ensino e aprendizagem de um idioma, tanto por parte do aluno, quanto por parte do

professor. No que diz respeito a esse processo, Madeira (2005, p. 352) considera

® Conforme Almeida Filho (1993, p. 13), “a operagdo global de ensino de uma lingua estrangeira
compreende o planejamento de cursos e suas unidades, a producéo e selecéo criteriosa de materiais,
a escolha e construcéo de procedimentos para experienciar a lingua-alvo, e as maneiras de avaliar o
desempenho dos participantes”.



42

que os “atores protagonistas” envolvidos (professores e alunos) vivem imersos em
um ambiente permeado por visdes e opinides, nas quais os “atores coadjuvantes”
(demais professores, coordenadores, diretores, etc) atuam na formacdo das
crencas, ou seja, também influenciam esse processo.

Dessa forma, as crengas podem ser definidas em LA como opinides ou ideias
que professores e alunos apresentam sobre o ensino e aprendizagem de linguas. No
entanto, é importante considerar que as crencas possuem sua origem nas
experiéncias, na cultura e no folclore, sdo pessoais, contextuais e episodicas,
podendo ser internamente inconscientes e contraditérias (BARCELOS, 2001)

Por outro lado, Silva (2010) considera que as crencas referem-se também, ao
dizer e ao fazer do sujeito, estando ele em um contexto social micro como o da sala
de aula, por exemplo, ou macro, como é o caso do aluno inserido em seu meio ou
atuando em um grupo socio-culturalmente constituido.

Ao considerar que as crencgas sofrem a influéncia do social e, por isso, sao
constituidas cultural e historicamente, Silva (2010) trata sobre as crencas a partir de
uma perspectiva bakhtiniana, em que o carater ideologico também esta presente.
Assim, o autor afirma que as diferentes definicbes que se tem para crengas mostram
que elas sdo desenvolvidas através da interacdo, sdo reciprocas, dinamicas e
apresentam uma relacdo com a acao.

Dentre essas definicbes, o conceito adotado nesse trabalho € o que

caracteriza crencas como

uma forma de pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras de
ver e perceber o mundo e seus fenbmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)
significacdo. Como tal, as crencas s@o sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2010, p. 18).

Além dessa definicdo, € importante considerar a natureza das crengas, pois
essa também é uma maneira de caracteriza-las. Barcelos (2010, p. 19-20), afirma
que as crencas podem ser:

- “Dinamicas”: as crengas podem se modificar com o tempo, seja no decurso de uma
historia de vida, seja dentro de uma mesma situagao.

- “Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente™ as crencas
nao estao prontas e fixas, elas podem mudar a medida que as pessoas interagem e

modificam suas experiéncias. Nesse caso, elas podem nascer a partir da interagéo e
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relagcdo com grupos sociais.

- “Experienciais”. para Barcelos (2010), a experiéncia € entendida no sentido
deweyano, sendo considerada como o resultado das interacdes entre individuos e
ambiente, entre os aprendizes e entre aprendizes e professores.

- “Mediadas”: as crengas sao vistas como instrumentos ou ferramentas das quais as
pessoas podem ou nao dispor em determinadas situagdes.

- “Paradoxais e contraditorias”. as crencas podem ser vistas como instrumentos de
apoderamento ou ainda como obstaculos para o0 processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

- “Relacionadas as a¢bes de uma maneira indireta e complexa” nem sempre as
crencas influenciam as acoes.

- “Nao tao facilmente distintas do conhecimento”: ao tratar sobre essa caracteristica,
Barcelos (2010) cita Woods, que acredita que as crengas nao se separam facilmente
de aspectos como o conhecimento.

Sobre esta Ultima caracteristica, em que crencas nao seriam facilmente
distintas do conhecimento, ha autores (MADEIRA, 2005b; GARBUIO, 2010) que
procuram distinguir os dois conceitos. Madeira (2005b), por exemplo, define
conhecimento como algo que foi provado empiricamente, como resultado de
pesquisa cientifica. Ja as crencas, sdo entendidas pelo autor como aquilo que se
“acha” sobre algo, ou seja, € o conhecimento implicito, que ndo esta embasado em
investigacao sistematica.

De maneira semelhante a Madeira, Garbuio (2010), recorre a autores da
psicologia social (WOOFOLK; HOY; MURPHY, 2001), que utlizam o termo
conhecimento implicito ou tacito para se referirem ao conhecimento que nédo é
“refletido” pelo professor, mas que também o orienta em sua pratica.

Para a autora, o conhecimento estaria relacionado com a necessidade de ser
apresentada alguma evidéncia para sua sustentacdo. Por outro lado, as crencas
podem ser vistas como verdadeiras sem necessariamente ter uma base nha
evidéncia, pois dizem respeito as ideias ou pensamentos reconhecidos como
verdadeiros pelos individuos (GARBUIO, 2010).

No entanto, desde a década de 1930, Dewey (1933, p. 20) ja concebia uma
inter-relacdo entre conhecimento e crencas. Conforme sua explicagdo, as crengas
cobrem o0s assuntos para 0s quais as pessoas ainda nao dispéem de conhecimento

“certo”, mas que sao aceitos como verdadeiros, como “conhecimentos”, servindo
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para dar a confianca necessaria a acao e podendo ser questionados no futuro.

Nesse sentido, cabe destacar os estudos de Woods (1996), considerados por
Barcelos (2004) como uma nova maneira de enxergar as crencas. Nesses estudos,
0 autor mostra que o importante ndo € julgar se as crencas devem ser chamadas
dessa maneira ou entendidas como conhecimento, 0 que interessa € como elas séo
usadas pelos professores durante suas decisoes.

Muito antes de Woods, o filosofo Peirce (1974, p. 18) ja reconhecia a relacéo
entre crengas e agao, chegando a afirmar que “um homem agira de acordo com sua
crenca tanto quanto esta tiver efeitos praticos”. E € essa relagdo entre crencas,
experiéncias, acdes e comportamento, assim como sua importancia no contexto

educativo, que sera abordada na secédo seguinte.

2.4.1 Relagdes entre crengas, experiéncias, acdes e comportamento

Ao retomar o conceito de crencas em que essas sdo entendidas como
“pessoais, contextuais, episddicas e tém origem nas nossas experiéncias, na cultura
e no folclore” (BARCELOS, 2001, p. 73), dois pontos chamam a atencgéo.
Primeiramente, o fato das crencas serem contextuais e, em segundo lugar, de terem
sua origem nas experiéncias.

Esses dois fatores revelam que tudo que o sujeito vivencia e 0 contexto em
que esta inserido séo relevantes para a formacgéo de suas crencas. Nesse caso, hao
seria cabivel dizer que todas as acfes dos professores séo frutos apenas de teorias
advindas de autores estudados, pois a sua pratica esta relacionada com sua
maneira de pensar e entender o processo de ensino e aprendizagem, sendo
influenciada por suas experiéncias enquanto aluno, aluno-professor e professor.

Condizente com a ideia de que as crencas podem influenciar o
comportamento tanto de professores quanto de alunos, Barcelos (2001) afirma que
as crencas sao fortes indicadores de como as pessoas agem. No entanto, é preciso
considerar que, embora a correlagédo entre crengas e comportamento certamente
exista, ha a influéncia de fatores como a experiéncia anterior, a abordagem de
ensinar do professor, motivagéo e contexto (BARCELOS, 2001).

Essa relacdo entre crencas, experiéncia e comportamento foi assinalada



45

também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ao tratarem sobre a
formacao do professor de lingua estrangeira (1998). Conforme os PCNs (1998),

tradicionalmente, pensava-se que seria suficiente que o professor fosse
exposto a principios para que sua pratica mudasse imediatamente ao
abracar uma nova proposta. Hoje em dia, contudo, sabe-se que o processo
€ muito mais demorado e complexo, pois a pesquisa indica que, embora os
professores freqlientemente compreendam principios tedricos, ao
retornarem para a sala de aula, costumam interpretar as inovacdes em
termos de crengas e praticas anteriores (BRASIL, 1998, p. 109).

Sobre esse assunto, Madeira (2008) argumenta que a teoria adquirida através
de livros esbarra na teoria implicita do professor, que apresenta crencas sobre a
forma como outro idioma deve ser ensinado. E nesse sentido que a reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido pelo professor se faz necessario. “Essa reflexdo € entendida
como o modo mais eficiente para que as praticas em sala de aula sejam
questionadas e alteradas” (BRASIL, 1998, p. 109).

No entender de Almeida Filho (1993), para que haja consciéncia e
harmonizacdo no trabalho desenvolvido em sala de aula e, assim, sucesso na
aprendizagem de uma nova lingua, € preciso conhecer os tragos distintivos de uma
abordagem de aprender e explicitar as bases de uma abordagem de ensinar. Nesse
caso, compreende-se a necessidade do conhecimento sobre as crencas dos

docentes, uma vez que

a investigacdo das crencas de professores coloca-se, acima de tudo, como
um passo a frente na pesquisa sobre o ensino de LE. Envolve a
consideracgdo de fatores que vao além de criticas a metodologias de ensino
ou da observacdo de comportamento em sala de aula para procurar
investigar os motivos que levam a adocdo de uma certa abordagem de
ensino ou de aprendizagem. J& se observa, ha algum tempo, um movimento
de pesquisadores nesse sentido (MADEIRA, 2008, p. 50-51).

Por outro lado, ao tratar sobre as crencas dos alunos, € preciso considerar
gue elas podem ser influenciadas por outros colegas que ja estudaram a lingua
estrangeira, ex-professores, atividades em sala de aula, livros didaticos, entre outros
(MADEIRA, 2008). O papel do professor, nesse caso, ndo € julgar as crencas dos
alunos, porgue diferem das suas ou de especialistas no assunto, mas sim possibilitar
a discussdo sobre crencas em sala de aula, ouvindo-os, encontrando solugdes e
construindo uma reflexdo em conjunto.

Ao levar em consideragcédo que as crencgas dos discentes surgem a partir de
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suas experiéncias e podem gerar determinados comportamentos, o professor podera
compreender que 0 sucesso ou o fracasso do processo de ensino e aprendizagem
ndo é resultado de fatores isolados (MADEIRA, 2008). Desse modo, toda
abordagem de ensino ou de aprendizagem (utilizando os termos de Almeida Filho,
1993) nao se refere apenas ao conhecimento tedrico absorvido, mas também a um
sistema de crencas, que é construido por cada um dos envolvidos no processo de
aprendizagem da lingua estrangeira.

Dessa forma, as crencas dos “protagonistas” (professores e alunos) sao tao
importantes quanto as dos “coadjuvantes” (autoridades, diretores e planejadores de
cursos), pois umas influenciam as outras (MADEIRA, 2008). Entretanto, a
compreensao dessa influéncia pode ser mais complexa do que parece, pois assim
como 0s alunos pertencentes a um mesmo contexto de ensino, a uma mesma sala
de aula podem apresentar crencas diferentes, alunos e professores podem ter
crengas incompativeis.

Segundo Almeida Filho (1993), € possivel que a cultura de aprender de um
aluno que estuda lingua estrangeira ndo seja convergente com a abordagem de
ensinar especifica de um professor, de uma escola ou de um livro didatico. Esse
desencontro poderia resultar em problemas, resisténcias, dificuldades, fracassos e
desanimo durante o processo de ensino e aprendizagem da lingua-alvo.

Madeira (2006) exemplifica essas diferencas ao comentar sobre sua
experiéncia enquanto professor universitario. O autor revela que apesar de muitos
alunos alegarem que esperam que sejam utilizadas novas préaticas de ensino de
lingua estrangeira pelos professores, ao se depararem com uma realidade diferente
daquela que conhecem (exercicios de repeticdo de estruturas, por exemplo) tendem
a recusar a novidade, a reclamar porque houve a mudanca.

E possivel entender essas recusas retornando as caracteristicas da natureza
das crencas, em que elas sdo consideradas contraditérias e relacionadas as a¢fes
de uma maneira indireta e complexa (BARCELOS, 2010). Nesse caso, pode-se dizer
que nem sempre as crengas correspondem as acgdes, pois assim como os alunos
podem dizer que esperam que a aula ou o professor seja de determinada maneira e

depois se contradizerem, o professor também pode ter a mesma atitude.

Para citar aqui um exemplo, ndo é raro encontrarmos professores que se
dizem seguidores e praticantes da abordagem comunicativa, porém, suas
reais praticas de ensino estédo regidas pelo audiolingualismo e, na maioria
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das vezes, o significado é tratado em segundo plano, apés o tratamento, de
maneira isolada, dos aspectos formais da LE (MADEIRA, 2006, p. 74).

No entanto, € 6bvio que nem sempre havera contradicdo entre crencas, acoes
e comportamento. Barcelos (2010) afirma que se um professor acredita que tem o
papel de facilitador, ele procurara refletir essa crenca em sua pratica. E nesse
sentido que Santos (2007) argumenta que os estudos sobre crencas para a
formacdo de professores incentiva e permite a tomada de consciéncia de suas
préprias crencas e sobre aquelas existentes na literatura de LA.

J& Barcelos (2004) salienta que existem pelo menos trés implicacbes para 0s
estudos sobre crencas: relacdo entre crencas e acOes; possibilidade de criar
oportunidades de questionamentos sobre as crencas, o que faria parte de formar
professores mais criticos e reflexivos;, necessidade dos professores estarem
preparados para lidar com a diversidade de crengas e com os conflitos que podem
surgir.

Assim, através das pesquisas sobre crencas seria possivel entender a
divergéncia entre a teoria e a pratica para, posteriormente, possibilitar o despertar
para as mudancas dessas crencas, quando desejavel. No entanto, a mudanca das
crencas também € um fator complexo, que requer maior atencdo. Dessa forma, a

proxima sec¢do tratara sobre mudanca e ressignificacdo das crencas.

2.4.2 Crencas: possibilidades de mudanca ou ressignificacao

7 7

Certamente mudar ndo € uma tarefa facil, jA que é necessaria uma
modificacdo na maneira de pensar e/ou agir. No entanto, considerando que crencas
sdo uma forma de pensamento, pode-se dizer que todos 0s seres humanos tém
crencas e elas sdo desenvolvidas na interacdo (BARCELOS, 2007). Nesse sentido,
professores e alunos pensam de forma diferente ao longo de suas vidas, ou seja,
passam por mudancas.

Para Richards e Lockhart (1998, p. 35-36) as crencas de professores sao
construidas ao longo do tempo, de maneira gradual, e servem de suporte para
grande parte das suas decisdes. Mas de onde surgem tais crencas? A interagdo é

um fator importante, conforme ja foi citado, porém os autores acreditam que as
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crencas apresentam origens especificas, tais como:

1. “Sua prépria experiéncia como alunos de linguas”™ com frequéncia a pratica dos

professores é condizente com a maneira como seus professores lhes ensinavam.

2. “Conhecimento do que funciona melhor”. a experiéncia do professor é

fundamental para que ele descubra quais estratégias funcionam e quais nao.

3. “Pratica estabelecida™ nesse caso, ha a influéncia da propria instituicdo na

atuacao do professor.

4. “Fatores de personalidade”: os professores escolhem as atividades de ensino de

acordo com sua personalidade ou estilo de ensinar.

5. “Principios baseados na educacdo ou na pesquisa’. a base da atuacdo dos

professores pode derivar de seus estudos sobre principios didaticos, aquisicdo de

segunda lingua ou sobre a educacéo.

6. “Principios derivados de um enfoque ou método”: os professores podem utilizar

em sala de aula um determinado método ou enfoque por acreditarem nele.
Considerando que a educacao provoca mudancas ou cria condi¢cdes para que

elas acontecam, € possivel afirmar que a mudanca esta intimamente ligada ao

contexto escolar e o ponto de partida, nesse caso, seriam as crencas de professores

e alunos (BARCELOS, 2007). Ao referir-se a essa questdo, Almeida Filho (1993)

afirma que

para produzir impacto (perceptivel), mudancas (profundas) e inovacdes
(sustentadas) ndo sao suficientes alteragbes apenas no material didatico,
mobiliario, nas verbalizagcdes do desejavel pelas instituicdes, nas técnicas
renovadas e nos atraentes recursos audio-visuais. S&8o cruciais novas
compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos e da
abordagem de ensinar dos professores (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13, grifo
do autor).

Entretanto, para que ocorra essa compreensao das crencas de alunos e
professores, s&o0 necessarios “momentos catalisadores de reflexdo”. Segundo
Barcelos (2010), a mudanca é gerada a partir desses momentos definidos como
“gatilhos”, os quais promovem a consciéncia das crencas por meio de perguntas,
duvidas e problemas em que sdo questionados o dizer e o fazer (BARCELOS,
2010). Nesse caso, a mudanca € entendida pela autora como um momento de caos,
que abala as convicgdes mais profundas ou mesmo as verdades que antes eram
tidas como inquestionaveis.

Ja Siméo, Caetano e Flores (2005, p. 174) entendem a mudanca como um
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processo, sendo ao mesmo tempo produto/resultado da aprendizagem e de novas
formas de pensar e de entender a pratica. Para essas autoras, a mudanca pode ser
vista como um processo complexo, em que ha interacdo entre fatores pessoais e
contextuais. Sendo assim, também €& um processo interativo e multidimensional,
incluindo mudancgas no nivel das crencas e das préticas. Por fim, a mudanca é
compreendida como intrinsecamente ligada a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Um dos aspectos que chama aten¢cédo quando se fala em mudancas e crencas
€ a discrepancia, em certos momentos, entre o dizer e o fazer, ou entre pratica e
discurso. Sobre esse assunto, Barcelos (2010) lembra que nem sempre as pessoas
agem de acordo com o que acreditam, o que gera um conflito ou dissonancia entre o
pensar e o fazer, mas também revela a complexidade da mudanca. Em outras
palavras, a crencga evolui, porém o comportamento ndo acompanha essa evolucéo,
encontrando-se fossilizado em um estdgio anterior ao da crenca (BARCELOS,
2010).

No entanto, nem sempre a mudanca acarreta em uma modificacdo da acéo,
pois pode ser apenas a ressignificacéo da pratica atual. As vezes a mudanca ocorre
apenas em termos de consciéncia do que se faz, mas para que seja perceptivel na
pratica, ela depende de uma variedade de fatores, que decorrem de diferentes
processos (SIMAO; CAETANO; FLORES, 2005).

A ressignificacdo, nesse sentido, pode ser entendida como um processo mais
“suave”, em que ha a possibilidade de apenas ampliar a visdo sobre uma crenga,
atribuir-lhe novo significado, porém mantendo parte de sua estrutura original. Esse
processo é resultado do movimento de (re)construcdo e transformacgéo que ocorrem
constantemente no sistema de crencas de um individuo, durante sua existéncia
(SANTOS, 2010).

Ja a mudanca dependera do que Almeida Filho (1993) chama de “rupturas”
com concepcdes, que no caso de professores e alunos sera principalmente quanto a
linguagem e a aprender e a ensinar a lingua alvo. Desse modo, a mudanca pode ser
vista como um processo mais forte e complexo, uma vez que nao acontece
rapidamente e representa um rompimento com uma determinada maneira de pensar
e agir.

Barcelos (2007) salienta a necessidade de se agir com cautela ao sugerir
mudancgas das crencas de alunos, professores em formacdo ou em servico. De

acordo a autora, conhecer a histéria de aprendizagem e ensino, assim como as
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emocOes imbricadas nesse processo sao fatores fundamentais para estimular a
criticidade, pois a mudanca esta relacionada com idas e vinda, reconstrucdo e
reavaliacao.

Nesse sentido, o primeiro passo para a mudanca € oportunizar momentos de
reflexdo sobre o processo de aprendizagem, em que sao apresentadas alternativas,
modos diferentes de pensar, desafiando alunos e alunos-professores (BARCELOS,
2007). Porém, para que isso seja possivel, professores e alunos devem se dispor ou
demonstrar abertura para a mudanca

Cabe destacar ainda, que essa visdo de crencas e mudanca é algo mais
recente na literatura de LA, pois os estudos sobre crengas passaram por diferentes
momentos, em que as crencas, 0s instrumentos de coleta de dados, a relacéo entre
crencas e acgles, assim como o entendimento das mudancas eram vistos de
maneira diferente. Para maior compreensao sobre esse processo, a secao seguinte

tratara sobre o histérico das pesquisas sobre crencas.

2.4.3 Estudos em crencgas: da origem a atualidade

Tentar definir uma data precisa para o inicio dos estudos sobre crencas pode
nao ser uma tarefa facil, principalmente considerando que muitos pesquisadores
utilizavam e utilizam outros termos para designa-las. Cabe considerar também, que
0 conceito de crencas pode ser compreendido como algo tdo antigo quanto a
humanidade, pois o homem comecou a acreditar em algo desde que comecou a
pensar (BARCELOS, 2007).

Embora atualmente haja um grande interesse pelo assunto em LA, outras
areas ja realizavam estudos sobre crencas no século XIX. Na filosofia, por exemplo,
foi o fildsofo americano Charles S. Peirce que definiu inicialmente o conceito de
crengas, no ano de 1877. Para Peirce (1974) as crencas estavam relacionadas com
habitos, costumes, tradicbes, maneiras folcloricas e populares de pensar.

Almeida Filho (1993) também utilizava o termo “tradicées” ao tratar sobre a
influéncia de tracos nacionais ou regionais nas maneiras de ensinar dos professores.

Segundo o autor

uma tradicdo com tragos nacionais ou regionais se acopla de distintas
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maneiras a possiveis tradicbes de ensinar e de aprender de uma dada
escola, principalmente quando se tratar de grande escola com um passado
respeitavel de ensino. Essas tradicdes de ensinar linguas nas escolas
exercem influéncias variaveis sobre o professor, que por sua vez traz para o
ensino disposicdes pessoais e valores desejaveis da sua propria
abordagem. O conjunto de forcas das tradicbes de ensinar, social e
institucionalmente marcadas, tem de se integrar de alguma forma com as
contribuicbes pessoais (da abordagem) do professor (ALMEIDA FILHO,
1993, p. 11).

Mas o excerto acima nao revela apenas a presenca do que o outro acredita
e/ou pensa, demonstra também a influéncia e importancia das crencas de outros
agentes na prética educativa do professor. Entretanto, o préprio Almeida Filho (2010,
p. 7) revela que até o final dos anos 80 ndo compreendia “a forga tedrica e potencial”
do conceito de crencas, o que ndo é dificil de compreender, uma vez que os estudos
sobre crencas em LA no Brasil s6 comecaram em meados dos anos 90.

Uma década antes dessa data, meados dos anos 80, os estudos sobre
crencas em LA comecgaram a despontar no exterior (BARCELOS, 2004). Desse
periodo, cabe destacar as pesquisas de Hosenfeld que em 1978, mesmo sem utilizar
o termo crencas, reconheceu a importancia do conhecimento tacito dos alunos,
denominando-o como “mini-teorias de aprendizagem de linguas” (BARCELOS,
2004, p.127).

Esse interesse dos pesquisadores pela investigacdo sobre crencgas acerca do
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira surgiu em funcéo da sua influéncia na
maneira como professores e alunos lidam com o processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira (MADEIRA, 2006). Contudo, isso s foi
possivel devido a uma importante mudanca de paradigma no ensino de linguas: a
abordagem comunicativa.

Nesse novo paradigma a visédo sobre ensino de linguas passou do enfoque na
linguagem, no produto, para um enfoque no processo, levando a uma modificagao

na maneira de perceber os alunos e o professor (BARCELOS, 2004).

O novo caminho apresentado fez questionar ndo apenas metodologias e
materiais didaticos utilizados, mas fez também considerar, mais de perto, a
maneira como se aborda todo o processo de ensino/aprendizagem, isto €,
como aqueles diretamente envolvidos na tarefa de ensinar ou aprender a
nova lingua — professores e alunos — véem e lidam com todo aquele
processo (MADEIRA, 2005, p. 350).

A partir desse momento se tornou relevante o entendimento sobre toda a
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“bagagem” que o aluno traz para a sala de aula, o que representa algo significativo
para a aprendizagem de linguas. Dentro desse paradigma, o aluno passou a ser
visto como o centro do processo de ensino/aprendizagem, em que seus interesses e
sentimentos eram considerados como fatores importantes para o desenvolvimento
de cursos, materiais didaticos e atividades (MADEIRA, 2005).

Entretanto, novos conceitos ndo séo facilmente concebidos sem a influéncia
da teoria implicita trazida pelos alunos, o que implica a necessidade da investigacao
das crencas, pois a maneira como o aluno e o professor pensa, vé e vivencia o
processo de ensino/aprendizagem, auxilia na escolha dos caminhos, muitas vezes
diferentes, para atingir seus objetivos (MADEIRA, 2008).

E nesse contexto de mudancas dos paradigmas que € utilizado pela primeira
vez o termo “crencas sobre aprendizagem de linguas” em LA. Essa denominacéo foi
apresentada por Horwitz em 1985 ao tratar sobre o BALLI (Beliefs About Language
Learning Inventory), um questionario para inventariar de maneira sistematica as
crencas de professores e alunos sobre a aprendizagem de linguas (BARCELOS,
2004, p. 127).

No cenério brasileiro, o interesse por pesquisas sobre crencas em LA
comecou mais tardiamente, pois foi somente em meados dos anos 90 que
comecaram a ser desenvolvidos os primeiros trabalhos na area (BARCELOS, 2004).
Foi nesse contexto que a abordagem comunicativa teve significativa importancia
para o desenvolvimento e crescimento das pesquisas sobre crencas, uma vez que
passou a considerar o aluno como um todo.

O aumento no numero de pesquisas foi abordado por Barcelos (2004), que
observou que nos anais do congresso da ALAB (Associacao de Linguistica Aplicada
do Brasil) de 1995, ndo havia nenhuma referéncia de estudos sobre crencas, porém
dois anos mais tarde, no mesmo congresso, havia quatro trabalhos que versavam
sobre crencas e aprendizagem de linguas. O comeco dessa trajetéria € marcado por
alguns trabalhos, que representam marcos tedricos para as pesquisas brasileiras

sobre crencgas. Dentre eles, destacam-se:

e Leffa (1991) com sua pesquisa que investigou as concepgdes de alunos
prestes a iniciar a 52 série; e Almeida Filho (1993) que definiu cultura de
aprender como “maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-
alvo consideradas como ‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regiéo, etnia,
classe social e grupo familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como
tradicdo, através do tempo, de uma forma naturalizada, subconsciente, e
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implicita (p. 13); e Barcelos (1995) que utilizou o conceito de cultura de
aprender para investigar as crencas de alunos formandos de Letras
(BARCELOS, 2004, p. 128).

Desde a realizagédo desses primeiros trabalhos até os dias atuais, a pesquisa
de crencas sobre aprendizagem de linguas avancgou significativamente.
Considerando esse desenvolvimento dos estudos na area, as pesquisas brasileiras
de crencas sobre aprendizagem de linguas podem ser divididas em trés periodos:
inicial (que vai de 1990 a 1995); de desenvolvimento e consolidacédo (de 1996 a
2001) e o periodo de expansao (iniciado em 2002 e estendido até os dias atuais)
(BARCELOQOS, 2007).

Inicialmente, as investigacdes eram feitas através do que as pessoas diziam
(em forma oral ou escrita), porém houve um avanco da utilizagcdo de apenas um
método, como questionarios fechados, para o uso de multiplas fontes de coleta de
dados. Dentre essas fontes, sdo utilizadas entrevistas, observacdo de aulas,
narrativas e histérias de vida, o que favorece a triangulacdo necessaria para a
investigacdo do conceito de crencas sobre aprendizagem de linguas (BARCELOS,
2010).

Essas mudancas e avancos em termos metodologicos serdo melhor
explicitadas na sec¢do que segue, com explicacdes mais detalhadas sobre cada uma
das abordagens utilizadas pelos pesquisadores para investigacao de crencas sobre

ensino e aprendizagem de linguas.

2.4.4 Diferentes abordagens para investigar as crencas

Ao tratar sobre as maneiras de investigar as crencas sobre aprendizagem de
linguas, Barcelos (2001) reconhece a existéncia de trés abordagens principais, que
figuram em momentos diferentes na historia dos estudos sobre crencas. Embora
cada uma apresente determinadas diferencas, os trabalhos realizados atualmente
revelam uma coexisténcia entre elas (SANTOS, 2010), principalmente para
triangulacdo dos dados. Essas abordagens sado distinguidas por trés fatores
principais: a definicdo apresentada para crencas, a metodologia utilizada e a relagao
entre crencas e acdes (BARCELOS, 2001).
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A primeira abordagem denominada por Barcelos (2001) como Normativa
representa 0 momento inicial das investigacbes sobre as crengcas no
ensino/aprendizagem de linguas. Fato marcante desse periodo sdo os estudos
realizados por Horwitz em 1985, que acarretaram a criacdo do questionario BALLI
(Beliefs About Language Learning Inventory) (BARCELOS, 2001).

A partir das respostas obtidas nesse questionario, era possivel dividir as
crencgas em cinco categorias: (1) aptiddo para aprendizado de lingua estrangeira; (2)
dificuldades de aprendizagem; (3) aprendizagem e estratégias de comunicacao; (4)
natureza da aprendizagem na lingua; (5) motivacao (SANTOS, 2010).

Esse questionario, assim como outros que surgiram a partir da criacdo de
Horwitz, era conhecido por ser do tipo Likert-scale, ou seja, apresentava um conjunto
pré-determinado de afirmacfes com alternativas para serem marcadas (VIEIRA-
ABRAHAO, 2010). As opg¢des variavam desde “eu concordo inteiramente” até “eu
discordo inteiramente” (BARCELQOS, 2001, p. 76).

A elaboracdo desses questionarios fechados, utilizados principalmente para
guantificacdo de dados, revela o paradigma positivista em que se enquadrava essa
primeira perspectiva das pesquisas (VIEIRA-ABRAHAO, 2010). Os estudos incluidos
nessa abordagem descreviam e classificavam os tipos de crengas que eram
apresentadas pelos discentes. Essas crencas eram vistas como indicadores dos
futuros comportamentos dos alunos como “bons aprendizes” ou “aprendizes
autébnomos” (BARCELOQOS, 2001, p. 76).

Para resumir as caracteristicas principais dessa abordagem de investigacao,

pode-se afirmar que os seguintes aspectos perduraram durante esse periodo:

1. Afirmacgbes abstratas sobre crencas. Como exemplo, € comum ouvir as
seguintes frases em questionédrios fechados para se investigar crencas: “as
pessoas em meu pais acreditam que é importante falar inglés”; “mulheres
sdo melhores do que os homens na aprendizagem de linguas” [...]. 2.
Caracterizacéo do aprendiz como inadequado em aprender, cujas crengas
sdo descritas, na maioria das vezes, como “errbneas” [...]. 3. Predi¢do, ou
explicagbes de causa e efeito, ignorando-se o contexto [...] (BARCELOS,
2004, p. 133 a 135).

A partir das caracteristicas citadas, nota-se que, nesse momento, faltavam
reflexdes sobre quem estava fazendo a afirmacgéo, para quem, por qué e qual a
importancia dessas crencas para os alunos. Também havia uma certa contradi¢éo

nos estudos, pois apesar do foco ser no que os alunos acreditavam, eles eram
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criticados por suas crencas, embora fosse possivel acha-las na literatura de LA ou
na “memodria discursiva” (BARCELOS, 2004, p. 134).

Ainda assim, é possivel encontrar algumas vantagens na utilizacdo de seu
principal instrumento: o questionario fechado. Como os questionéarios do tipo Likert-
scale sdo construidos com itens em escala, contendo até cinco opc¢des para escolha,
Vieira-Abrahdo (2010) entende que uma das vantagens de sua utilizacdo é que as
nuances de opinides podem receber valores numéricos. Ja Barcelos (2001) acredita
gue 0s questionarios causam menos constrangimento que observacgdes, sendo Uteis
para pesquisadores com pouco tempo e recursos.

Por outro lado, € preciso considerar que os informantes apresentam opiniées
variadas sobre 0s assuntos e que nesse tipo de questionario € dificil interpretar uma
opinido intermediaria, devido a sua generalidade (VIEIRA-ABRAHAO, 2010). Além
disso, 0s questionarios podem restringir a escolha dos informantes através das
afirmacdes pré-estabelecidas, que nem sempre correspondem ao que o aluno
acredita ser significativo para sua aprendizagem (BARCELOS, 2001).

Percebendo tais desvantagens, os pesquisadores comecaram a modificar a
maneira de coletar os dados de suas pesquisas e, com o0 passar do tempo, as
reflexdes dos alunos passaram a ser consideradas como importantes para a
compreensdo de suas crencas. Nesse segundo momento, as crengas eram
entendidas como conhecimento metacognitivo, recebendo a denominacdo de
Abordagem Metacognitiva (BARCELOS, 2001).

O conhecimento metacognitivo € constituido pelas “teorias em agéo” dos
participantes, que os auxilia a refletirem sobre o que fazem e a desenvolverem seu
potencial para a aprendizagem e para o ensino (VEIRA-ABRAHAO, 2010). Assim,
esse segundo momento das investigacdes sobre as crencas foi marcado pela
aproximacdo com o ensino autbnomo, treinamento dos aprendizes e estratégias de
aprendizagem, havendo a sugestdo implicita de que “crengas errbneas” geravam
estratégias ineficazes e vice-versa (BARCELOS, 2004, p. 136).

Embora o pressuposto basico nesses estudos tenha sido o que os aprendizes
pensavam sobre o processo de aprendizagem de linguas, a descricdo das crencas
eram realizadas com o objetivo de classifica-las em certas e erradas (BARCELOS,

2001). Diferentemente da abordagem normativa, a metacognitiva € enquadrada
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dentro da perspectiva qualitativa’ (VIEIRA-ABRAHAO, 2001). Por outro lado, de
maneira semelhante a abordagem anterior, as crencas eram entendidas como
obstaculos a uma determinada visdo de aprendizagem, néo investigando a relagéo
entre crencas e acao, mas apenas sugerindo-a (BARCELOS, 2001).

Como instrumentos para coleta de dados, os pesquisadores faziam uso de
entrevistas  semiestruturadas, auto-relatos e, as vezes, questionarios
semiestruturados (SANTOS, 2010). As entrevistas permitiam que o aluno refletisse
sobre suas experiéncias, embora suas crencas fossem vistas como estaveis. Ja 0s
auto-relatos eram voltados principalmente para as experiéncias de ensino e
aprendizagem ao longo da vida dos participantes (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2010).

A utilizacdo de entrevistas e auto-relatos demonstrava algumas vantagens da
abordagem metacognitiva, pois permitia aos alunos refletrem sobre suas
experiéncias e, como as crencas eram entendidas como conhecimento, permitia o
reconhecimento dessas crengcas como parte do raciocinio dos discentes
(BARCELOS, 2001).

Apesar de tais vantagens, as crencas ainda eram consideradas abstratas,
geradas na mente do aprendiz (SANTOS, 2010). Além disso, as crencas ndo eram
inferidas através das acdes, mas apenas através das intencdes e declaractes
verbais. Nesse caso, havia o reconhecimento da relacdo entre elas e o contexto,
porém nao era considerada ou analisada a influéncia do contexto sobre as crencas
(BARCELOS, 2001).

Com a compreensdo de que 0 contexto era relevante para o entendimento
sobre as crencas de alunos e professores, o terceiro momento das investigagoes
ficou conhecido como Abordagem Contextual. Cabe ressaltar que, nesse caso,
Barcelos (2004) baseia-se na definicdo apresentada por Goodwin e Duranti (1992),
0S quais acreditam que contexto € um conceito dindmico, constituido socialmente e
sustentado interativamente.

Os estudos na abordagem contextual consideravam a influéncia da
experiéncia anterior de aprendizagem de linguas dos alunos nas crencas e nas
acOes, dentro de um contexto especifico (BARCELOS, 2001). A partir desse

momento, a metodologia empregada nas pesquisas passou a ser mais variada e

" Para Vieira-Abrahao (2010), as pesquisas enquadradas na perspectiva qualitativa podem ser
caracterizadas como: naturalistas; descritivas; processuais; indutivas e preocupadas com a busca por
significados.
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novas percepgdes surgiram sobre como desenvolver os estudos. Assim, 0S
principais instrumentos para coleta de dados utilizados eram e sdo as observacgoes,
entrevistas, diarios, estudos de caso, desenhos, historias de vida e sessbes de
visionamento® (VIEIRA-ABRAHAO, 2010).

A observagdo, por exemplo, possibilitou que o0s pesquisadores
documentassem sistematicamente as ag¢des e ocorréncias importantes para suas
guestdes de investigacdo. As sessdes de visionamento também representaram outra
maneira de possibilitar a reflexdo dos participantes sobre suas acbes. Ja 0s
desenhos comegaram a ser usados com sucesso em pesquisas mais recentes, em
gue objetivam resgatar as visdes e expectativas que os alunos apresentam sobre o
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira (VIEIRA-ABRAHAO,
2010).

Essa metodologia fornece uma riqueza de detalhes bem mais refinados a
respeito dos tipos de crencas e do contexto onde essas crencas se
desenvolvem, permitindo, assim, uma maior compreensao das crencas e de
sua relagdo com a abordagem de aprender linguas estrangeiras dos alunos.
Além disso, ao retratar os aprendizes como agentes sociais interagindo em
seus contextos, essa abordagem também apresenta uma visdo mais
positiva do aprendiz [...] (BARCELOS, 2001, p. 82).

Dessa maneira, a abordagem contextual permitiu uma visdo mais ampla das
crencas sobre aprendizagem de linguas, compreendendo-a como dinamica e social.
Por essa razéo, a relagdo entre crencas e acdo passou a ser investigada dentro de
contextos especificos (BARCELOS, 2001). Entretanto, é preciso assinalar como um
possivel ponto negativo, o fato desses estudos levarem muito tempo, por isso,
serem mais adequados a um numero reduzido de participantes (BARCELOS, 2001).

Outro ponto relevante nesse momento das pesquisas € o fato de algumas
delas considerarem que a aprendizagem envolve a construcao de identidade, que as
crencas podem ser apresentadas através de metaforas e que elas sdo construidas
no discurso (BARCELOQOS, 2004). Considerando essas modificaces, Barcelos (2001,
p. 84) acredita que as abordagens normativa e metacognitiva eram incompletas,

porque ndo analisavam as crencas dos alunos nos seus proprios termos, tratavam

8 “As sessdes de visionamento, também chamadas por outros autores pesquisadores de sessdes
reflexivas, envolvem a exposicdo das gravacBes em videos das aulas observadas aos participantes,
professores e alunos, esperando levantar, com tal exposicéo, a perspectiva do actantes sobre suas
préprias acdes e provocar a conscientizagdo dos mesmos sobre o seu fazer” (VIEIRA-ABRAHAO,
2010, p. 227).
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as crengas como conceitos fixos e ndo prestavam atengcdo ao contexto social em
gue estavam inseridas.

Para explicitar melhor as caracteristicas, vantagens, desvantagens e
instrumentos de coleta de dados utilizados em cada um dos trés momentos de
investigacdo das crencas, o quadro 2 reproduz e contrapde aspectos importantes

sobre as abordagens normativa, metacognitiva e contextual.

| Normativa Metacognitiva Contextual
Metodologia Questionarios tipo Entrevistas Observagoes,
Likert-scale entrevistas, diarios, e

estudos de caso.
Definicdo de Crencas sdo vistas Crencas sao descritas Crencas sdo vistas

crengas sobre [ como sinbnimos de como conhecimento como parte da
aprendizagem ideias pré- metacognitivo: estavel | cultura de aprender e
concebidas, e as vezes falivel que como
concepcOes errbneas os aprendizes representagdes de
e opinides. possuem sobre aprendizagem de
aprendizagem de uma determinada
linguas. sociedade.
Relagcéo entre | Crencas sao vistas Crencas vistas como Crengas séo vistas
crengas e como bons bons indicadores do como especificas do
acoes indicadores do comportamento futuro | contexto, ou seja, as
comportamento dos alunos, sua crencas devem ser
futuro dos alunos, disposicdo para ensino | investigadas dentro
sua disposigéo para autdbnomo e sucesso do contexto de suas
ensino autbnomo e como aprendizes de acoes.
sucesso como lingua, embora se

aprendizes de lingua. | admitam outros fatores
como objetivos, por

exemplo.
Vantagens Permite que as Permite que os alunos Permite que as
crengas sejam usem suas proprias crengas sejam
investigadas com palavras, elaborem e | investigadas levando
amostras grandes, reflitam sobre suas em consideracao nédo
em épocas diferentes experiéncias de s6 as proprias
e em varios aprender. palavras dos alunos,
contextos ao mesmo mas também o
tempo. contexto de suas
acoes.
Desvantagens | Restringe a escolha As crencas séo E mais adequada
dos participantes investigadas somente com pequeno
com um conjunto de | através das afirmacdes ndamero de
informacdes dos alunos (nédo ha participantes.
predeterminadas preocupacdo com a Consome muito
pelo pesquisador. Os acao dos alunos). tempo.
alunos podem ter
interpretacdes
diferentes sobre
esses itens.

Quadro 2 - Caracteristicas, vantagens e desvantagens das trés abordagens.
Fonte: Barcelos (2001, p. 82-83).
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Embora Barcelos (2001) trate sobre as distingdes entre as trés abordagens, a
autora acrescenta que na préatica pode ndo ser tdo facil distingui-las. Sobre esse
assunto, Santos (2010) acrescenta que a utilizacdo de um instrumento, como o
questionario fechado, pode ndo corresponder ao momento atual das pesquisas
sobre crencgas, porém se o objetivo € levantar as crencas de um grande numero de
participantes, esse instrumento pode ser o ponto de partida. Ja Vieira-Abrahao
(2010, p. 229) acrescenta que

nas pesquisas normativas, somente 0s questionarios em escala eram
utilizados; nas metacognitivas, as entrevistas semi-estruturadas eram o
principal instrumento, o que consistia um fator limitador. Mas isso ndo quer
dizer que questionarios em escala ou entrevistas semi-estruturadas nao
possam mais ser utilizados hoje, quando ha o predominio de pesquisas
qualitativas, de cunho etnografico, em que as crencas ndo mais sao vistas
como estaticas, mas dindmicas e emergentes. Tais instrumentos podem,
sim, ser empregados e os dados obtidos por meio deles podem ser
utilizados na triangulacdo com dados contextuais obtidos por meio de outros
tipos de instrumentos, tais como, observagdo de aulas, diarios e sessbes de
visionamento.

Dessa forma, cabe frisar que os diferentes momentos de investigacdo das
crencas sobre ensino/aprendizagem de linguas foram de grande importancia para os
estudos atuais. Embora cada abordagem apresente instrumentos de coleta
especificos, € fundamental que eles sejam selecionados cuidadosamente para o
levantamento de dados. Por isso, nessa pesquisa foram utilizados o questionario, a

entrevista semiestruturada e a observagdo para coleta de dados, os quais serao
abordados na secado seguinte em que € apresentada a metodologia do trabalho.



3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Com o intuito de apresentar 0os pressupostos metodologicos que nortearam
esta pesquisa, este capitulo foi dividido em cinco sec¢Bes, que detalham o seu
desenvolvimento. Na primeira secéo, € abordada a pesquisa qualitativa e o estudo
de caso, perspectivas nas quais se encontra o trabalho aqui apresentado. Ja a
segunda secdo refere-se ao contexto de realizagdo da pesquisa e aos seus
participantes.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados sédo explicitados na terceira
secdo. Os procedimentos e analise de dados, por sua vez, constituem a quarta

secdo. Por fim, o capitulo € encerrado com a apresentacdo dos aspectos éticos

referentes a realizacdo da pesquisa.

3.1 A pesquisa qualitativa e o estudo de caso

Diferentemente da pesquisa quantitativa, que usa um instrumental estatistico
e produz medidas quantitativas de caracteristicas e/ou comportamentos para
analisar um problema, seguindo uma sequéncia rigida de etapas para 0 seu
desenvolvimento, a pesquisa qualitativa € caracterizada como uma tentativa de
compreensao detalhada dos significados (RICHARDSON, 1999). Essa compreensao
surge a partir da interpretacdo das informacfes que séo recolhidas, o que pode

originar a necessidade de novas buscas de dados (TRIVINOS, 1987).

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a
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complexidade de determinado problema, analisar a interacdo de certas
variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos
sociais, contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos (RICHARDSON, 1999, p.
80).

E por essa razdo que o valor desse tipo de pesquisa pode ser resumido nos
seguintes aspectos: apresenta certa flexibilidade; estuda o que as pessoas fazem
em seu contexto natural; possibilita o estudo de processos, resultados, significados e
causas (SILVERMAN, 2009). Nesse contexto, a pesquisa qualitativa parte do
fundamento de que existe uma relacdo entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia entre o0 sujeito e o0 objeto, ou seja, um vinculo entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito (CHIZZOTTI, 2008).

No entanto, para que tais caracteristicas possam ser identificadas, € preciso
“compreender os individuos em seus préprios termos” (GOLDENBERG, 2011, p. 53).
Para que isso ocorra, os dados qualitativos devem consistir em descri¢cdes
detalhadas de situacdes, 0 que permite situar esses individuos no mundo. Em outras
palavras, a pesquisa qualitativa consiste em um conjunto de praticas materiais e
interpretativas.

Essas préaticas podem ser encontradas em notas de campo, entrevistas,
conversas, fotografias, gravacdes, lembretes, entre outros. Imerso nesse
emaranhado, o pesquisador possui importantes funcdes: ressaltar a natureza
socialmente construida da realidade e buscar o modo como a experiéncia social é
criada e ganha significado (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Para isso, o pesquisador faz uso de uma variedade de materiais empiricos,
abordando-os de diferentes maneiras, 0 que permite o surgimento de diversas
denominacfes para as pesquisas qualitativas, tais como: estudo de campo; estudo
qualitativo; perspectiva interna; interpretativa; observacdo participante; entrevista
qualitativa; abordagem de estudo de caso, entre outras (TRIVINOS, 1987).

De maneira geral, 0 que une essa diversidade de pesquisas é o fato de que,
sendo qualitativa, permitir descrever o0 momento e os significados de determinadas
situacbes para os individuos (DENZIN; LINCOLN, 2006). Nesse sentido, esse
trabalho se insere dentro desta perspectiva, jA que a pesquisa qualitativa permite
compreender ndo apenas o que o individuo acredita, mas também como e por que

age de determinada maneira.
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7

Considerando que o objetivo dessa pesquisa € investigar as crencas de
professores formadores e professores tutores de lingua espanhola, que trabalham
em dois cursos de Letras Espanhol/EaD, sobre a interacdo para o desenvolvimento
da producédo oral em espanhol, esse trabalho também se caracteriza por ser um
estudo de caso. Logo, € um estudo aprofundado de dois grupos de professores
provenientes de instituigcdes diferentes.

O estudo de caso é um dos métodos classificados como pesquisa qualitativa,
sendo entendido como estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, o
que permite o seu conhecimento amplo e detalhado (GIL, 1999). Nas palavras de
Trivifios (1987, p. 133, grifo do autor) € uma “categoria de pesquisa cujo objeto &
uma unidade que se analisa profundamente”.

E importante assinalar que essa “unidade” pode referir-se a uma determinada
instituicdo, a uma familia, a um evento, a uma atividade, a um Unico sujeito ou a um
grupo de pessoas. Sendo assim, sdo pesquisas que coletam e registram dados de
um caso particular ou de varios casos, como por exemplo, os dois grupos de
professores dessa pesquisa. A partir dessa coleta, é possivel organizar um relatorio
ordenado e critico de uma experiéncia ou avalid-la analiticamente (CHIZZOTTI,
2008), por isso, o estudo de caso € considerado uma investigacdo empirica que
investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de um contexto (YIN, 2005).

O estudo de caso ndo é uma técnica especifica, mas uma analise holistica,
a mais completa possivel, que considera a unidade social estudada como
um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma
comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus proprios termos. O
estudo de caso retine o maior nimero de informag@es detalhadas, por meio
de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a
totalidade de uma situagcdo e descrever a complexidade de um caso
concreto (GOLDENBERG, 2011, p. 33-34, grifo da autora).

E nesse sentido que Goldenberg (2011) compara o estudo de caso com um
mergulho profundo e exaustivo em um objeto. Tal atitude possibilita ao pesquisador
inserir-se na realidade social, o0 que ndo seria possivel por meio de uma analise
estatistica. Dessa maneira, as diferencas internas e 0s comportamentos
considerados desviantes sdo revelados, ao invés de escondidos atras de uma
suposta homogeneidade (GOLDENBERG, 2011).

Para que seja possivel esse aprofundamento no objeto, diferentes

instrumentos de coleta de dados podem ser utilizados. Silverman (2009) destaca a
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observagéo, a andlise de textos e documentos, as entrevistas e as gravagbes em
audio e video. A investigacdo baseada em vérias fontes de evidéncias precisa que
seus dados convirjam em um formato de triangulo (YIN, 2005), o que é possibilitado
pela abordagem contextual® das investigacées sobre crencas.

Considerando o exposto e a necessidade de obter uma visdo holistica das
crencgas apresentadas pelos informantes dessa pesquisa, a realizacdo da sua coleta
de dados ocorreu por meio de questionario, entrevistas semiestruturadas e
observacbes nos AVAs utilizados pelos cursos, seguindo as orientacdes da
abordagem contextual. Esses instrumentos serdo explicitados na se¢édo 3.3 desse
capitulo, porém, antes disso, € necessario esclarecer em que contexto foi

desenvolvida a pesquisa e quais foram o0s seus participantes.

3.2 O contexto de realizacdo da pesquisa e seus participantes

Para a elaboracéo desse trabalho, foi realizada uma pesquisa preliminar das
universidades publicas brasileiras que eram conveniadas com a Universidade Aberta
do Brasil (UAB)™, j& que essa pesquisa pretendeu inserir-se numa perspectiva da
realidade do sistema educativo publico brasileiro e a UAB € um sistema integrado
por universidades publicas, que oferece cursos a distancia.

Optou-se pela busca por universidades que ofertassem cursos de Letras
Espanhol via modalidade a distancia, pois assim a pesquisa poderia contar com a
participacdo de professores formadores e professores tutores de lingua espanhola.
Foi considerado também que as instituicdes pertencessem a regido sul do Brasil,
pois esses estados apresentam caracteristicas sociais, econdbmicas e geograficas
parecidas, o que poderia indicar a presenca de fatores semelhantes nos dois cursos.

Observou-se entdo que, nas condicfes citadas, havia quatro universidades
gue se enquadravam nos requisitos. Dessas quatro, duas delas foram contatadas
através de suas coordenacbes, pois pertenciam a estados diferentes e

apresentavam semestres iniciais dos cursos com oferta de disciplinas que visavam o

°A descricao das caracteristicas da abordagem contextual foi realizada na subsec¢éo 2.4.4 (p. 53).
1% Essas informacdes foram obtidas através do proprio site da UAB:
(http://uab.capes.gov.br/index.php).
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desenvolvimento da producgao oral.

Esses pontos foram relevantes para a escolha por possibilitarem uma viséo
de como dois cursos de graduacdo em Letras Espanhol sdo desenvolvidos em
estados diferentes, que pertencem a mesma regidao do pais. Assim, em 2011, um
dos cursos apresentou uma resposta favoravel a realizagdo da pesquisa e em 2012,
outro curso também se dispds a participar. Com a finalidade de preservar a
identidade das instituicdes, elas serdo denominadas como A e B.

A universidade A esta localizada no estado do Rio Grande do Sul e possui,
além do curso de Letras Espanhol e Literaturas, outros dezesseis cursos de
graduacdo, pos-graduacdo e extensdo a distancia, mantendo uma modalidade de
integracdo com cursos de graduacao e pos-graduacao presenciais.

Ja a universidade B, localizada no estado de Santa Catarina, também conta
com dezesseis cursos de graduacao e especializacao a distancia, além do curso de
Letras Licenciatura em Lingua Espanhola. Assim como a universidade A, a
universidade B possui um centro de apoio a educacgéo presencial via modalidade a
distancia.

O curso superior em Letras Espanhol e Literaturas a distancia, oferecido pela
universidade A, teve sua primeira edicdo no ano de 2009, conforme pode ser
observado no quadro 3. Em 2010 e 2012, abriu novamente o processo seletivo,
contando atualmente com trés edicbes em andamento e atendendo um total de dez
polos diferentes.

O curso superior em Letras Licenciatura em Lingua Espanhola a distancia,
oferecido pela universidade B, teve sua primeira edicdo em 2008 e uma segunda
edicdo em 2011. Em sua primeira edicdo, o curso atendeu cinco polos, que ja estéao
com suas turmas graduadas. Na segunda edicdo, trés polos permaneceram 0S
mesmos, dois deles deixaram de ofertar o curso e outros dois foram inseridos nesse
grupo. Dessa forma, o curso ja foi ofertado para um total de sete polos diferentes,

sendo que atualmente possui turmas em cinco deles.
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O aCOe Oopre o 010 O (e elld ore O al)
Universidade A | Universidade B
Ano da primeira edicéo do curso. 2009 2008
Total de edicbes em andamento. 3 1
Edicao concluida. Nenhuma. 1 em 2011.
Total de polos atendidos atualmente. 10 5
Disciplina escolhida para a pesquisa. Espanhol . Espanhol IlI.
Tpta_l d_e professores tutores para o atendimento da 3 4
disciplina.
Total de polos atendidos pela disciplina. 6 5
Total de alunos na disciplina. 149 106
Média de alunos por professor tutor. 50 27

Quadro 3 — InformacBes sobre os cursos de Letras Espanhol/EaD das duas
universidades.

Apés definidas as instituicdes, iniciou-se um processo de busca por
disciplinas de lingua espanhola que apresentavam similaridades em suas ementas,
sendo que ambas precisariam apresentar como um de seus objetivos o
desenvolvimento da producdo oral. Assim, foram escolhidas as disciplinas de
Espanhol |, da universidade A e Espanhol lll, da universidade B, as quais estédo
representadas no quadro 3.

Segundo a ementa da disciplina de Espanhol I, o seu objetivo € desenvolver
as habilidades de compreenséo e producdo oral e escrita, assim como dominar, em
nivel inicial, as estruturas linguistico-comunicativas e suas fun¢des no desempenho
da lingua.

A disciplina de Espanhol Ill também objetiva desenvolver a producédo oral e
escrita, tendo um propdsito comunicativo. Para isso, em sua ementa consta que
diversos géneros discursivos orais e escritos deveréo ser trabalhados, assim como
traducdes, informacdes sobre caracteristicas gramaticais e sociolinguisticas da
lingua espanhola.

Como é possivel perceber, as duas disciplinas tém o propésito de desenvolver
as habilidades da producéo oral e escrita, ainda que em niveis diferentes, pois uma
€ apresentada no primeiro semestre do curso e a outra, no terceiro. Por essa razao,
elas foram escolhidas para a realizacdo dessa pesquisa. Apés serem definidas as
disciplinas, os professores formadores e professores tutores de cada uma foram
contatados sobre a possibilidade de participarem da mesma.

Na universidade A, a disciplina de Espanhol | era ofertada a seis polos, com
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um total de 149 alunos, possuia um professor formador e trés professores tutores.
Cada professor tutor atendia a dois polos, com uma média de 50 alunos cada.
Inicialmente, todos se disponibilizaram a participar da pesquisa, porém um dos
professores tutores desvinculou-se do curso por motivos pessoais e, como a
pesquisa jA havia iniciado quando outro professor tutor foi contratado, ela
permaneceu sendo realizada com um professor formador e dois professores tutores.

Na universidade B, a disciplina de Espanhol Il era ofertada para cinco polos,
com um total de 106 alunos, possuia um professor formador e quatro professores
tutores. Cada professor tutor atendia a um polo, com exce¢ao de um que atendia a
trés polos, pois dois apresentavam um numero pequeno de alunos e outro precisou
ser dividido em virtude do numero maior de discentes. Dessa forma, cada um
atendia a uma média de 27 alunos.

Inicialmente, trés professores se dispuseram a participar da pesquisa, 0
professor formador e dois professores tutores. Apds a primeira entrevista, um dos
professores tutores informou que ndo queria mais participar do trabalho. Nos
excertos 1 e 2 é possivel perceber que o professor tutor (T2B) apresentou indicios
de que estava encontrando dificuldades para responder as perguntas realizadas pela

pesquisadora (P).

[1]
P: Mas o que seria a oralidade?
T2B: T4 ficando dificil hein, ((risos)). (Entrevista 1)

(2]

P: E o que seria interacéo para ti? )

T2B: Ficou dificil de novo, né?((risos)) Eh, eu pensei que fosse mais facil,
ndo quero mais brincar disso ((risos)) [...]. (Entrevista 1)

Para preservar a identidade dos professores cada um é apresentado no
decorrer do trabalho por uma designacdo especifica. O professor formador da
universidade A € representado por “FA”. Os professores tutores da mesma
universidade sao representados por “T1A” e “T2A”. O professor formador da
universidade B, por sua vez, é representado por “FB”, ja os professores tutores sao
representados por “T1B” e “T2B”.

O quadro 4 apresenta as designagcbes utilizadas para representar 0s

professores das duas universidades, ja a pesquisadora foi representada nos

A numeracao dos excertos segue a sequéncia em que sdo expostos no trabalho.
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excertos por P. Cabe esclarecer, ainda, que embora todos os professores tenham
sido denominados no masculino durante a escrita desse trabalho, isso ndo é um

indicativo de género.

DesignacgOes dos professores formadores e professores tutores na

pesquisa
Universidade A Universidade B
FA: Formador universidade A FB: Formador universidade B
T1A: Tutor 1 universidade A T1B: Tutor 1 universidade B
T2A: Tutor 2 universidade A T2B: Tutor 2 universidade B

Quadro 4 — Designacdes utilizadas para os informantes.

3.2.1 Professores participantes da Universidade A

Com relacéo aos informantes dessa pesquisa, como foi dito anteriormente, da
universidade A participaram dois professores tutores e um professor formador. Tais
docentes apresentam o seguinte perfil:

FA: o professor formador da universidade A graduou-se em Letras Espanhol e
Literaturas no ano de 2005 em uma faculdade particular da mesma cidade em que
estéa localizada a universidade na qual trabalha como professor formador da EaD. E
mestre em Letras, tem sete anos de experiéncia com educacao presencial, ja atuou
no ensino superior e em cursos de idiomas na modalidade presencial. Atualmente,
além do curso de Letras Espanhol a distancia, ministra aulas em cursos particulares
de idiomas. Antes de trabalhar como professor formador do curso de Letras
Espanhol EaD, sua experiéncia nessa modalidade estava relacionada a revisdo de
materiais elaborados por outros professores para o curso. Essa pratica durou dois
anos, sendo que durante a realizacdo da pesquisa, o professor estava participando
de um curso de capacitacdo para a EaD oferecido pela prépria universidade.

T1A: o professor tutor 1 da universidade A graduou-se em Letras Espanhol e
Literaturas no ano de 2010 na mesma universidade em que atua e tem experiéncia
de trés anos na educacéo presencial. Ja atuou com ensino médio, Educacéao de
Jovens e Adultos e cursos de idiomas. Sua experiéncia com EaD iniciou com sua
atuacao como professor tutor em outro curso de Letras Espanhol em 2011, no qual

também realizou um curso de capacitacao para tutores da EaD. O primeiro semestre
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de 2012 representou 0 comeco da sua atuagdo como professor tutor do curso de
Letras Espanhol em que se realizou essa pesquisa. Além de atuar na EaD, esse
professor também trabalha no setor administrativo de um 6rgéao do poder legislativo.
T2A: o professor tutor 2 da universidade A graduou-se em Letras Espanhol e
Literaturas no ano de 2010 nessa universidade, é mestrando em Educacdo e
participa de grupos de pesquisa nessa area. Sua experiéncia com educagao
presencial iniciou no ano de 2012, pois comecou a trabalhar como professor
substituto na mesma universidade em que atua. Essa é a sua primeira atuacdo com
EaD, sendo que anteriormente ele ndo tinha experiéncia com essa modalidade. No
momento da realizacdo desta pesquisa, o professor tutor 2 também realizava um

curso de capacitacao para tutores da EaD, oferecido pela universidade na qual atua.

3.2.2 Professores participantes da Universidade B

Com relacédo aos informantes da universidade B, a pesquisa contou com a
participacdo de dois professores: um formador e um tutor, que apresentam o
seguinte perfil.

FB: o professor formador da universidade B graduou-se em Letras Portugués
e Espanhol no ano de 2001 nessa universidade, possui doutorado em Literatura,
atuando com graduacao e pés-graduacédo presencial. Como professor da educacao
presencial, possui cerca de quatro anos de experiéncia, nos quais ministrou aulas do
ensino fundamental ao superior, além de cursos pré-vestibular e ensino técnico.
Esse professor trabalha ha dois anos no curso de Letras Espanhol/EaD, mas ao todo
possui trés anos de experiéncia com essa modalidade, pois anteriormente havia
trabalhado como professor tutor em um curso de especializacdo a distancia e
realizou dois cursos de capacitacdo para atuar no curso EaD com o qual trabalha
atualmente.

T1B: o professor tutor 1 da universidade B graduou-se em Letras Espanhol e
Literaturas como licenciado e bacharel no ano de 2009 na mesma universidade na
qual atua, sendo mestrando em Estudos da Tradugdo. Sua experiéncia com

educacdo presencial é de seis anos, atuando como professor do ensino

fundamental, cursos de idiomas oferecidos pela universidade na qual realiza seu
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mestrado e por outras instituicbes particulares e como tradutor. Atualmente, ele
trabalha apenas com o curso de Letras Espanhol EaD, sendo que antes de ingressar
nesse curso nao tinha experiéncia com Educacdo a Distancia. Esse professor
trabalha ha quatro anos no curso e realiza todo semestre algum tipo de curso sobre
EaD, como por exemplo, capacitacbes ou seminarios.

Conhecido o perfil dos informantes, a proxima secdo tratard sobre os
instrumentos para coleta de dados que foram explorados nessa pesquisa, suas
caracteristicas e a maneira como esses instrumentos foram empregados para o

levantamento das informacdes utilizadas na andlise de dados.

3.3 Os instrumentos para a coleta de dados

E importante atentar para a complexidade que envolve os estudos sobre
crengas, pois nem sempre a relacdo entre crencas e agao € visivel na pratica dos
professores e alunos. Por isso, sd0 necessarios instrumentos de coleta de dados
variados a fim de garantir maior confiabilidade a pesquisa.

O uso de diferentes instrumentos de coleta de dados também é abordado por
Yin (2005) ao tratar sobre o estudo de caso, pois 0 autor considera que com
diferentes evidéncias seja possivel fazer uma triangulacdo dos dados. Silverman
(2009) aponta para a necessidade de que os instrumentos sejam combinados a fim
de garantir maior entendimento sobre o objeto de estudo.

Ao tratar sobre esse assunto, Vieira-Abrahdo (2010) salienta que nenhum
instrumento é suficiente por si s6, porém com a combinacdo de varios instrumentos
é possivel promover uma triangulacdo de dados e perspectivas. E nesse sentido que
Cohen e Manion (1985) afirmam que o uso de um Unico instrumento pode acarretar
alguns riscos para o pesquisador, pois pode distorcer a realidade estudada ou néo
permitir a compreensdo da mesma.

Uma vez que nao se utiliza apenas um unico instrumento para buscar as
respostas as questdes que embasam uma pesquisa, € na diversidade de
instrumentos para coleta de dados que se busca complementar e assegurar a
validade das informacdes obtidas. Considerando essas questdes, para a realizagéao

desse trabalho foram utilizados o questionario, a entrevista semiestruturada e a
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observacéo, apresentadas a seguir.

3.3.1 Questionario

O questionario foi escolhido para essa pesquisa por possibilitar o
mapeamento das crencas dos informantes, assim como o levantamento das
informagdes pessoais, profissionais e suas expectativas. Para tanto, este
instrumento foi dividido em quatro partes que permitiram conhecer o perfil dos
informantes e dar inicio ao mapeamento de algumas de suas crencas.

Conforme foi evidenciado por Richardson (1999), frequentemente os
questionarios apresentam questdes abertas e fechadas. As perguntas fechadas
destinam-se a obter informacdo sociodemogréfica do entrevistado, tais como sexo,
escolaridade, idade e identificacdo de opinides. As perguntas abertas, por sua vez,
sdo destinadas ao aprofundamento dessas opinides. No Apéndice A, encontra-se o
modelo de questionario que foi utilizado para a coleta inicial de dados.

A primeira parte do questionario utilizado nessa pesquisa objetivou tragar o
perfil profissional e académico dos professores formadores e professores tutores.
Por essa razao, foram utilizadas perguntas fechadas, que versaram sobre formacgéo
académica, tempo de experiéncia como professor da educacao presencial e niveis
ou modalidades da educacao presencial em que ja trabalhou e/ou em que trabalha.
Para ndo correr o risco de restringir as respostas a apenas os itens listados, foi
incluida a categoria “outros” em algumas questdes.

A segunda parte abordou a experiéncia dos professores com EaD. Para tanto,
foram utilizadas perguntas abertas e fechadas que trataram sobre as suas
experiéncias com EaD antes de trabalhar nos respectivos cursos superiores de
Letras Espanhol; que tipo de experiéncia foi essa e quanto tempo durou; a
realizacdo de cursos para capacitagcao, aperfeicoamento e/ou atualizagao; tempo de
experiéncia no curso de Letras Espanhol/EaD e as razbes que os levaram a escolher
trabalhar nessa modalidade.

Ja a terceira parte, buscou verificar qual a visdo que esses professores
apresentavam sobre as suas funcgdes nos respectivos cursos. Para isso, foram

utilizadas perguntas abertas e fechadas que trataram sobre as suas fungdes, sobre a
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divisdo do trabalho e eventuais dificuldades enfrentadas.

Por fim, a quarta parte procurou levantar algumas das crengas dos
professores referentes a aprendizagem da lingua espanhola por meio da EaD. Essas
perguntas trataram sobre as diferencas e/ou semelhancas na aprendizagem de
alunos da EaD e da educagéo presencial; as razbes que levaram a tais diferencas
e/ou semelhancas; se é possivel aprender espanhol a distancia; qual a habilidade
mais dificil de ser aprendida pelos alunos e as razfes dessa dificuldade.

Apoés a formulacao prévia desse questionario, foi realizado um pré-teste com
grupos de professores tutores e professores formadores que apresentavam
caracteristicas similares aos informantes escolhidos para essa pesquisa. Autores
como Richardson (1999) e Severino (2007) apontam a importancia dessa pilotagem,
pois permite revisar e direcionar aspectos da investigacdo, o que foi realizado com
este questionario.

Cabe informar, ainda, que o questionario foi aplicado no comeco do primeiro
semestre letivo de 2012, mais precisamente na primeira e segunda semana de
marco de 2012, pois além de tracar o perfil e mapear algumas das crencas dos
informantes, esse questionario serviu de embasamento para a elaboracdo das
entrevistas. A aplicacdo desse instrumento ocorreu por meio do correio eletrbénico,
permitindo que os informantes de regibes geograficas diferentes participassem

igualmente da pesquisa.

3.3.2 Entrevistas semiestruturadas

Nesse trabalho, foi utilizada a entrevista por ser considerada uma técnica de
pesquisa em que se busca compreender qual o significado de determinadas
guestdes e situacdes para os entrevistados (MARTINS, 2006). Através de seu uso é
possivel apreender o que os informantes pensam, sabem, representam, fazem e
argumentam sobre o0 assunto que esta sendo questionado (SEVERINO, 2007).

No entanto, para nao restringir as respostas dos informantes e considerando a
necessidade de deixar uma margem para a insercdo de novas perguntas que
poderiam auxiliar na complementacdo dos dados, foi escolhida a entrevista

semiestruturada, conforme consta nos Apéndices B e C. Esse tipo instrumento
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permite que 0S questionamentos basicos apoiados na teoria sejam realizados,
oferecendo um amplo campo de interrogativas, que podem surgir a medida que as
respostas sio dadas pelos informantes (TRIVINOS, 1987).

A partir do foco principal estipulado pelo investigador, o informante tem a
possibilidade de demonstrar seu pensamento e experiéncias, assim como participar
da elaboracdo do contetdo da pesquisa, ja que novas questdes podem surgir no
momento de sua realizacdo. Esse é um fator relevante quando se trata de uma
pesquisa que aborda as crencas de professores formadores e professores tutores,
pois 0os docentes precisam ter a liberdade para expressarem o que pensam.

Para isso, as questbes elaboradas devem permitir que os informantes
discorram e verbalizem seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre o que Ihe é

apresentado (ROSA; ARNOLDI, 2008). Sendo assim, € importante considerar que

0 questionamento é mais profundo e, também, mais subjetivo, levando
ambos a um relacionamento reciproco, muitas vezes, de confiabilidade.
Frequentemente, eles dizem respeito a uma avaliagdo de crencas,
sentimentos, valores, atitudes, razdes e motivos acompanhados de fatos e
comportamentos. Exigem que se componha um roteiro de topicos
selecionados. As questdes seguem uma formulagédo flexivel, e a sequéncia
e as mindcias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da dindmica que
acontece naturalmente (ROSA; ARNOLDI, 2008, p. 31).

Esse tipo de entrevista possibilita, portanto, maior flexibilidade e oportunidade
de esclarecimentos sobre possiveis duvidas, evitando ambiguidades. Em outras
palavras, considera o ponto de vista dos atores sociais como fundamental para
compreender e interpretar as suas realidades e elucidar suas condutas, que sO
podem ser interpretadas através da propria perspectiva dos atores, ou seja, 0
sentido conferido as suas ac¢des (POUPART, 2010).

Desse modo, com o objetivo de evidenciar as crencas dos professores
formadores e professores tutores e esclarecer algumas respostas apresentadas nos
guestionarios, a entrevista semiestruturada foi utilizada, nesse trabalho, em dois
momentos distintos. O primeiro deles ocorreu no inicio do primeiro semestre letivo.

Apés o recebimento dos questionarios aplicados na primeira e segunda
semana de marco de 2012, a primeira entrevista, que ja havia passado por um pre-
teste com outro grupo de professores formadores e professores tutores, foi
reformulada, pois observou-se a necessidade de esclarecimentos sobre algumas

das respostas apresentadas pelos docentes no questionario.
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A entrevista semiestruturada foi a que melhor se adequou ao trabalho, pois as
questbes orientadoras precisaram ser revistadas a partir das respostas do
guestionario, sendo que durante a sua realizacao surgiram novas perguntas. Sobre
este fato, Vieira-Abrahdo (2010) salienta que as questdes gerais da entrevista
semiestruturada ndo seguem uma ordem fixa e permitem a emergéncia de temas e
tépicos que ndo haviam sido previstos, inicialmente, pelo entrevistador.

Assim, a primeira entrevista foi realizada em abril e subdivida em trés partes,
conforme apresentada no Apéndice B. A primeira delas tratou sobre os objetivos da
disciplina que seria ministrada pelos professores formadores e professores tutores.
Os docentes foram questionados sobre suas expectativas com relacdo a disciplina;
sobre quais atividades e recursos seriam realizados para o desenvolvimento da
producao oral e se seria necessario utilizar outro recurso que néao estava disponivel
no ambiente.

A segunda parte tratou sobre as crencas dos professores sobre a interagao.
As perguntas versaram sobre a importancia da interacdo para o desenvolvimento da
producdo oral pelos alunos; os tipos de interagcdo que seriam promovidos; como o
professor iria auxiliar o aluno em sua aprendizagem das quatro habilidades e qual o
seu entendimento sobre a interacgéo.

Por fim, a terceira parte abordou as crengas dos professores sobre oralidade.
Assim, eles foram guestionados sobre o que entendiam por producao oral; sobre a
falta ou ndo de algo no ambiente que permitisse o desenvolvimento da producéo oral
e se 0 ambiente favorecia esse desenvolvimento.

A primeira entrevista foi realizada passado um més do comeco das aulas,
porque havia a necessidade de ajustes nas disciplinas e os professores estavam
realizando reunifes para isso. Assim, considerando a importancia desses ajustes e a
disponibilidade dos professores para participarem da entrevista, ela precisou ser
postergada, pois inicialmente estava prevista para marco de 2012.

Com o objetivo de investigar possiveis mudancas nas crencas desses
professores, assim como verificar convergéncias e/ou divergéncias em suas crencas
e acdes, a segunda entrevista foi realizada apos o término das aulas e apos a
realizagédo de todas as observagbes no ambiente utilizado por cada disciplina.

Essa entrevista foi subdividida em cinco partes, conforme consta no Apéndice
C. A primeira correspondeu as questdes relacionadas as atividades e recursos

utilizados, tratando sobre as razbes que levaram a escolha de determinadas
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ferramentas. A segunda parte abordou o que cada professor desenvolveu ao longo
do semestre, sobre suas funcdes e formas de corregéo das atividades.

A terceira parte, por sua vez, tratou sobre as crencas a respeito da interacao.
Para isso, foram feitas perguntas sobre os tipos de interacdo que possibilitaram para
o desenvolvimento da producdo oral, qual a eficiéncia dessas interagcdes para a
aprendizagem dos alunos, o que eles acreditavam que faltou realizar, se 0s recursos
possibilitaram maior interacdo entre os alunos e os professores e se os docentes
acreditavam que essa interacdo poderia ter sido mais eficiente para o
desenvolvimento da producgao oral.

A quarta parte tratou das crengas sobre producdo oral, que apresentada
perguntas relacionadas aos tipos de recursos que utilizaram para desenvolvé-la;
sobre a avaliacdo que faziam do desenvolvimento da producéo oral pelos alunos; se
acreditavam que houve mudanca nessa producdo e quais as estratégias que foram
utilizadas para auxiliar os alunos durante esse processo.

Por fim, a quinta parte correspondeu as crencas sobre Educacéo a Distancia.
Para tanto, foi perguntado qual seria a responsabilidade do aluno e do professor
para que houvesse aprendizagem do espanhol na EaD; quais as diferencas entre
EaD e educacéo presencial quando se trata de um curso de Letras Espanhol e quais
seriam 0s pontos positivos e/ou restricdes da EaD nesse tipo graduacgao.

Cabe salientar que com o advento das inovaclGes tecnologicas e a
possibilidade de desenvolver pesquisas utilizando-se de recursos disponiveis na
internet, as duas entrevistas foram realizadas por meio do Skype e/ou do MSN, com

uso de audio e/ou video.

3.3.3 Observagdes nos ambientes virtuais de aprendizagem

A observacgao de aulas vem sendo utilizada em pesquisas sobre crengas no
ensino e aprendizagem de linguas por permitirem que a relacdo entre crencas,
acOes e comportamentos possa ser investigada. Por tratar-se de um instrumento que
possibilita ao pesquisador documentar as a¢gdes e as ocorréncias que sao relevantes
para as suas questdes e topicos de investigacdo (VIEIRA-ABRAHAO, 2010), a

observacéo foi escolhida para esta pesquisa.



75

A observacdo consiste em um exame minucioso, que utiliza os sentidos para
detectar determinados aspectos da realidade (MARTINS, 2006). Com a observacao,
é possivel descobrir também fenémenos novos. E por essa razdo que Richardson
(1999) acredita que uma das funcbes da observacdo seja descobrir novos
problemas. Por outro lado, a observacdo pode auxiliar o pesquisador na
identificacdo de provas para questdes que os individuos ndo tém consciéncia, mas
gue orientam seu comportamento (MARCONI; LAKATOS, 2011).

Embora existam diferentes tipos de observacdo, podendo ser classificada
como participante, ndo participante, sistematica ou assistematica, para a realizacao
dessa pesquisa foi escolhida a observacdo n&do participante. Nesse tipo de
observacédo, o pesquisador se detém a observar os acontecimentos, sem gque haja
um envolvimento pessoal. Desse modo, 0 pesquisador presencia o fato, mas nao
participa dele. Assim, adquire um papel de espectador, porém a observacao continua
sendo consciente, dirigida e ordenada para um fim determinado (MARCONI,;
LAKATOS, 2011).

Foi pensando na necessidade de uma sistematizacdo que a observacdo,
nesse trabalho, também se caracterizou por ser sistematica, ou seja, por apresentar
uma estrutura para que os fatos ocorridos e sua frequéncia fossem registrados. Na
observacdo sistemética, o observador sabe o0 que procura e o que carece de
importancia em determinada situacdo (MARCONI; LAKATOS, 2011).

Para tanto, foi elaborado um roteiro que é apresentado no Apéndice D. Os
topicos propostos trataram sobre os tipos de interacbes ocorridas no ambiente; a
maneira como ocorreram tais interagbes; quem participou delas; qual a sua
frequéncia e os tipos de atividades e os recursos utilizados para o desenvolvimento
da producéo oral.

O registro das observacfes pode ser realizado através de notas ou notas de
campo, que sao definidas como descricbes ou relatos de eventos no contexto de
pesquisa, escritos de maneira relativamente objetiva. As notas buscam responder as
perguntas “quem/ o qué/ onde/ quando/ como/ e por que” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010,
p. 226). Embora a observacéo, nessa pesquisa, seja classificada como sistematica,
optou-se por nao realiza-la de maneira rigida, mas sim deixando possibilidade para
que outros detalhes ou situacdes, que a principio ndo constavam no roteiro,
pudessem ser registrados.

Por se tratar de dois cursos superiores a distancia, é importante salientar que
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as salas de aulas, nesse caso, eram os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS).
Esses ambientes foram observados através da liberacdo da coordenacdo de cada
curso, em que a pesquisadora foi incluida como “visitante”, categoria utilizada para a
realizacdo das observacoes.

Assim, foi possivel observar os ambientes, a realizacdo das atividades, a
interacao que ocorreu por meio de atividades e recursos utilizados, sem interferir em
suas realizacfes. No entanto, cabe esclarecer que as interacdes realizadas por

outros meios como mensagens, e-mail, MSN, Skype, ndo puderam ser observadas.

3.4 Procedimentos e andlise de dados

Como essa pesquisa se caracteriza por ser qualitativa e por se enquadrar na
abordagem contextual do estudo de crencas sobre ensino e aprendizagem de
linguas, foi necessaria a utilizacdo de instrumentos que possibilitassem a realizacéo
de uma descricdo das crencas sobre a interagcdo para o desenvolvimento da
oralidade de professores formadores e professores tutores. Para tanto, foram
escolhidos como instrumentos de coleta de dados o questionario, a entrevista
semiestruturada e a observacgéao sistematica nao participante.

Em um primeiro momento, o perfil dos informantes e algumas de suas
crencas foram investigadas com a utilizacdo do questionario, que foi aplicado em
margo de 2012. Em seguida, foram realizadas entrevistas individuais, nas quais
algumas crencas puderam ser confirmadas, também foi possivel esclarecer as
davidas que surgiram nas respostas aos questionarios, assim como levantar outras
crencas dos professores. Essas primeiras entrevistas foram realizadas em abril de
2012, correspondendo ao inicio do primeiro semestre letivo do respectivo ano.

Com a intencao de verificar se houve mudancas das crencas dos informantes
ou se elas permaneceram ao longo do semestre, foram realizadas novas entrevistas
apos o término do primeiro semestre letivo de 2012. As duas entrevistas realizadas
no inicio e no final desse semestre foram gravadas em audio para a realizacdo da
analise.

Além do questionario e das entrevistas, também foram realizadas

observacdes nos ambientes virtuais de aprendizagem utilizados pelos cursos. Essas
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observacdes foram relevantes por possibilitar a visualizagdo dos tipos de interagao
gue ocorreram e como elas possibilitaram o desenvolvimento da oralidade. A

utilizacao desses trés instrumentos foi necessaria para a triangulacéo de dados.

A técnica de triangulacdo de dados tem por objetivo basico abranger a
maxima amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em
estudo. Parte de principios que sustentam que é impossivel conceber a
existéncia isolada de um fendmeno social, em raizes histéricas, sem
significados culturais e sem vinculacdes estreitas e essenciais com uma
macrorrealidade social (TRIVINOS, 1987, p. 138).

Martins (2006) considera que os resultados advindos de fontes diferentes
oferecem maior grau de confiabilidade ao estudo. Segundo o autor, quando ha a
convergéncia de fontes de evidéncias, o fato pode ser tratado como descoberta ou
pode ser reunido com outras evidéncias a fim de melhor compreender e interpretar
um fenémeno.

No entanto, é importante considerar que a analise qualitativa ndo deve seguir
um padréo rigido, pois um fenbmeno pode ser analisado de diferentes maneiras
(SELIGER; SHOHAMY, 2001). Assim, a partir das perguntas de pesquisa e do
referencial tedrico adotado foram estabelecidas, inicialmente, trés categorias para a
analise: crencas sobre atribuicdes dos professores, crencas sobre interacdo na EaD
e crencas sobre producéo oral na EaD.

Essas categorias foram definidas previamente, porém permaneceram
flexiveis. Considerando que o processo de analise permite modificacbes e novas
classificacbes, as categorias foram entendidas como provisérias ou preliminares,
conforme sugerem Seliger e Shohamy (2001).

Dessa forma, ao realizar o processo de leitura e releitura (LUDKE; ANDRE,
1986) dos dados obtidos através do questionario, das entrevistas e das observacdes
verificou-se que o perfil dos informantes e o ambiente com o qual estavam
trabalhando também influenciaram em suas crencas. Nesse sentido, foram
estabelecidas relagGes entre esses fatores e as crencas dos professores analisadas
dentro das categorias pré-definidas.

A fim de realizar a triangulacdo dos dados, a analise foi desenvolvida a partir
do processo de leitura e releitura em que foi possivel identificar semelhancas e
diferencas entre as crencas dos professores. Inicialmente, em cada categoria foram

discutidas as crencas comuns aos dois grupos de docentes e, em seguida, foram
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analisadas as crencas especificas dos professores das universidades A e B. Por fim,
cabe esclarecer que as transcricdes das entrevistas foram baseadas e adaptadas a
partir de Koch (2006).

3.5 Aspectos éticos

Para a realizacdo de qualquer pesquisa com informantes € fundamental que
estes estejam cientes das implicagbes de sua participacdo, como sera realizado o
estudo e outras informacdes pertinentes ao trabalho. Nesse sentido, antes de iniciar
a pesquisa houve o contato com a coordenacado de cada curso de Letras Espanhol a
distancia, pois primeiramente os coordenadores necessitavam ter o conhecimento
sobre a pesquisa, ja que a observacao no AVA também fez parte do projeto.

Assim, os coordenadores dos cursos foram informados sobre o objetivo da
pesquisa, como ela seria desenvolvida, quais os instrumentos de coleta de dados
seriam utilizados e qual a sua duracdo. Apdés os devidos esclarecimentos, a
concordancia para a sua realizacdo foi firmada através de uma Autorizacdo
Institucional (conforme modelo apresentado no Apéndice E) assinada pelo
coordenador de cada curso.

Em seguida, os coordenadores disponibilizaram o contato dos professores
formadores das disciplinas e de seus respectivos professores tutores. Dessa forma,
eles foram consultados sobre a possibilidade de realizagdo da pesquisa, sendo
informados sobre como ela seria realizada; quais os instrumentos de coleta de
dados seriam utilizados; a quantidade de encontros virtuais; como seriam realizados
0S registros; a preservacao de suas identidades; riscos e beneficios, além de outros
esclarecimentos que surgiram a partir das perguntas desses docentes.

Com a concordancia dos professores formadores e professores tutores para
sua realizacdo, foi assinado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(conforme modelo apresentado no Apéndice F). Dessa maneira, foi “selado o
compromisso” entre a pesquisadora e seus informantes, assim como indica Rosa e
Arnoldi (2008) ao tratar sobre a importancia de esclarecer como sera realizada a

pesquisa.



4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A abordagem contextual permite que fatores como o contexto e a experiéncia
dos professores sejam considerados como relevantes para a compreensao de suas
crencas. Através dessa abordagem as crencas sao caracterizadas como especificas
de um contexto ou da cultura de ensinar de um grupo (BARCELOS, 2001).

O contexto, nesse caso, é fundamental para a compreensao das razdes que
levam os docentes a pensarem de determinada maneira. Assim, antes de tratar
especificamente das crencas dos professores sobre suas atribuices, interacdo e
producao oral na EaD, sdo descritas as duas disciplinas em que ocorreu a pesquisa,
suas “salas de aula”’, ou seja, os ambientes virtuais propostos e o perfil desses
profissionais, isto €, suas experiéncias como professores.

Dessa forma, esse capitulo é dividido em cinco secdes. As duas primeiras
tratam sobre as disciplinas, seus ambientes e o perfil dos professores. A partir da
terceira secao, sao analisadas as crencas dos professores formadores e professores
tutores sobre as atribuicbes que possuem na EaD, sobre o desenvolvimento da
producao oral a distancia e sobre a interacao em AVA.

Cada secdo sobre as crencas dos professores € subdividida em duas
subsecdes: universidade A e universidade B. A razdo dessa subdivisdo é apresentar
e discutir especificamente as crencgas apresentadas por cada grupo de professores,
mostrando quando ha similaridades e/ou divergéncias entre as crencas de
formadores e tutores. Desse modo, esse trabalho ndao buscou definir se uma
disciplina foi melhor que a outra, mas sim investigar as crengas existentes em virtude

das caracteristicas de cada grupo e de cada disciplina.
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4.1 As disciplinas ministradas e suas “salas de aula”

O AVA Moodle € utlizado pelas universidades publicas brasileiras
conveniadas com a UAB para o desenvolvimento dos cursos a distancia. Por essa
raz&o, os cursos das universidades A e B foram realizados nessa plataforma. Como
esse AVA se caracteriza por ser modular, ou seja, por permitir a inclusdo de novas
ferramentas e a modificacdo por parte de seus desenvolvedores (BERNARDI;
CORDENONSI, 2011), cada curso tem a possibilidade de organizar o ambiente
conforme as suas necessidades e/ou especificidades.

E importante observar que a organizacdo e disposicdo dos materiais e
atividades dentro desse ambiente pode tanto facilitar o processo de aprendizagem
quanto dificulté-lo, pois um AVA apresenta caracteristicas proprias que precisam ser
consideradas, ja que o professor ndo estara presente fisicamente para orientar ou
guiar o aluno durante a visualizacdo dos materiais.

Nesse sentido, € necessario que a disposicdo das informacbes e dos
contelidos seja adequada para o grupo de alunos com o qual se esta trabalhando,
favorecendo a sua compreensdo e a “navegagdo’ na pagina. E claro que as
ferramentas digitais por si sé ndo garantem nenhum éxito dos cursos, mas quando

se trata de EaD esses recursos sao essenciais para que ocorra a aprendizagem.

Na medida em que atendem as mais variadas necessidades de
comunicacgéo, informagéo, armazenamento e interagdo, essas ferramentas
podem simular um ambiente real de aprendizagem. Porém, por si mesmas,
ndo garantem que o AVA seja realmente interativo. E preciso que os
professores conhecam profundamente as ferramentas de interagédo
disponiveis nos ambientes em que estdo atuando para que possam fazer
plena utilizacdo de cada uma (SILVA; SILVA; 2009, p. 84).

Além de conhecer as ferramentas disponiveis nos AVAS, é preciso que 0S
professores procurem estimular a participacdo dos alunos para que ocorra uma
“acdo partilhada”, o que seria uma forma de “humanizar’” o processo educativo,
conforme argumenta Freitas (1997). No AVA Moodle, uma forma de fazer isso é
promovendo discussdes através da ferramenta forum.

Ambas as disciplinas utilizam essa ferramenta, porém em poucos momentos
h& interacdo entre alunos-alunos e professores-alunos. Na universidade A, os dois

professores tutores reconhecem que o “forum de duvidas” aberto no comeco da
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disciplina e em algumas semanas proporciona maior interacdo, pois os alunos

participam expondo suas duvidas e comentando o que é escrito pelos professores.
Apesar dos professores da universidade B, inicialmente, afirmarem que o

féorum é uma maneira de promover a interacdo. Ao ser questionado sobre a

participagéo dos alunos, o professor tutor responde:

3]

P: Ha participacao dos alunos no férum ou eles somente postam o trabalho?
T1B': Depende do férum, assim tem férum que a gente deixa, disponibiliza
ali que fica o semestre inteiro disponivel, eles néo participam. Na verdade
assim, eles participam mais dos féruns que tem nota. [...] Tem os outros
féruns que ficam assim o semestre inteiro, que ndo valem nota, tem uns que
aparecem de vez em quando, mas ndo tem muita participacdo. (Entrevista
2)

Pelo excerto 3 e pelas afirmacdes dos professores tutores, pode-se dizer que
nem sempre ha participacdo dos alunos nos féruns, o que impede a interacdo. No
entanto, também cabe aos professores estimular essa participacdo através de
perguntas e/ou comentarios.

No caso de T1B, o professor afirma que ndo se adaptou ao forum e, por isso,
participava apenas quando FB solicitava. J& T1A e T2A participavam dos foruns
semanais principalmente fazendo as corre¢des dos trabalhos dos alunos. Assim, em
ambas as universidades o férum n&o € utilizado em todos os momentos como uma
ferramenta para promover a discussdo, mas sim para postagem de atividades.

E importante salientar que apenas os professores tutores relataram os
problemas com a utilizacdo do forum, ja os professores formadores entendiam que a
ferramenta permitia a interacdo. Essa crenca foi influenciada pela atribuicdo dos
professores, pois em ambas as disciplinas a divisdo do trabalho é semelhante,
sendo o professor tutor responsavel pela maior parte das interagdes com o aluno.

Outro aspecto semelhante nas duas disciplinas € a utilizacdo da musica como
um “momento de descontragao”, pois ndao sao propostas atividades especificas para
serem realizadas ou apresentadas instru¢des de como trabalha-la. No entanto, todos
os professores afirmam que a musica é uma forma de desenvolver a oralidade,
embora ndo tenham como verificar isso. Nesse sentido, caberia ao aluno a escolha
de ouvir ou ndo as musicas disponiveis nos ambientes e encontrar formas de utiliza-

la para a sua aprendizagem.

20 quadro 4 (p. 67) apresenta as designacdes utilizadas para representar os participantes.
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Apesar das disciplinas apresentarem aspectos semelhantes, as propostas de
cada ambiente sdo diferentes. Em vista disso, a seguir sdo detalhadas as
caracteristicas das disciplinas de Espanhol 1 (universidade A) e Espanhol Il

(universidade B).

4.1.1 Universidade A: disciplina e ambiente

Segundo as informacdes obtidas por meio das entrevistas com os professores
da universidade A, a disciplina de Espanhol | foi criada por um professor conteudista
da instituicdo. Esse professor planejou como o contelddo seria trabalhado e
disponibilizou os materiais no ambiente. O professor conteudista também é
denominado por Belloni (2006) como “professor pesquisador”, ou seja, aquele que
pesquisa e atualiza os conteudos da disciplina.

O fato de outro professor construir a disciplina interferiu nas crencas dos
professores sobre a utilizagdo de algumas ferramentas e sobre a interacdo em EabD.
Como resultado, os professores tutores afirmaram que ndo seria possivel fazer
muitas modificagcbes na disciplina, apenas acrescentar alguns materiais. Dessa
forma, verifica-se o que Belloni (2006) denomina de segmentacéo do trabalho e uma
possivel falta de integracdo entre os professores, ja que a afirmacédo de FA é distinta.

Segundo FA, havia liberdade para fazer essas modificacdes, por isso, 0
professor afirmou que iria mudar suas estratégias para trabalhar mais a producéo
oral. Entretanto, a disciplina permaneceu com a mesma organizacdo durante o
semestre. Pela figura 1, € possivel observar a sequéncia dos contetdos e atividades

mantida em cada semana.
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Semana 4

iBienvenidos a la cuarta semana de actividades en el curso de Espanol!

¢ Quiénes son y como son tus familiares?

“arnos a hahlar un poco sobre nuestra familia. Para eso, debes acceder a las informaciones sohre los miembros de la familia

La tarea de esta semana serd la de wilizar presentaciones en PowerPoint o hacer un video en el Movie Maker (jpuedes disponerlo en
Youtube, si quieresl) o en otro programa gue tengan mas conocimientos, Yan a poner fotos, una misica (5 asilo desean) y descnbir a su
familia. No se olviden que es importante que aparezcan informaciones textuales, como los nombres de las personas, qué miembro de la
familia son, &lc

paccede al Foro y ya veremos!

] CRONOGRAMS DE PROVAS |
[ Miembros de la familia y pares del cuerpo

& Video: la familia

[ Sobre descripciones

g Foro sobre la familia -1

BEForo sobre lafamilia - ]

B Foro sobre |a familia - |

B Foro sobre la familia -]

B Foro sobre la familia - ]

H Foro sobre la familia - |:|

B Foro de dudas - Semana 4

& Cancitn de la semana - “Abriendo Caminos® - de Diego Torres
BEFELICES PASCUAS

& Cancidn Desapanciones - de Mand

Figura 1 — Sequéncia dos materiais disponibilizados na disciplina de Espanhol I.

A figura 1 é uma representacdo da estrutura de cada semana de aula da
disciplina de Espanhol I, pois apesar de ser dividida em quinze semanas, a sua
organizacdo era semelhante em todas, sendo que a configuracdo do ambiente e
algumas informacdes estavam em portugués.

Assim, em cada semana o aluno tinha uma atividade avaliativa para ser
realizada, com um minimo de seis dias para a entrega. Dessa forma, cada semana
apresentava a seguinte estrutura:

- texto introdutério de descricao do que seria realizado durante a semana;

- conteudos apresentados através de links para sites com explicacoes;

- cada conteudo era disposto um abaixo do outro;

- a atividade principal de todas as semanas foi a participacéo no forum;

- para cada polo era aberto um férum;

- no forum os alunos poderiam disponibilizar seus textos, audios, apresentacdes em
Power Point ou video, dependendo da atividade proposta;

- além do férum de atividades, em algumas semanas foi aberto um férum de
davidas.

O texto introdutorio de cada semana néo se caracterizava como hipertexto,
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pois ndo apresentava quebra da linearidade, ou seja, ndo havia conexdes com
outros textos. Assim, os materiais referentes aos contetdos eram disponibilizados
em links dispostos um abaixo do outro ou em pastas. Esses materiais direcionavam
o aluno para sites com explicagBes sobre os conteudos, sites de prondncia de
palavras ou com frases traduzidas, videos do Youtube com explicacbes de alguns
conteudos, videos do Youtube com musicas, filme e dialogos.

Embora os materiais utilizados tratassem sobre o tema especifico de cada
semana, nao foi possivel identificar as relacdes estabelecidas pelos professores
entre os textos, os videos, os audios e as imagens. Essa relagdo é o que Belloni
(2006) denomina de “estratégia” de utilizagdo dos materiais e acompanhamento dos

estudantes, assegurando a interacdo com o sistema de ensino.

Estas estratégias devem estar incluidas nos préprios materiais, de modo a
facilitar a aprendizagem. Isto significa ndo apenas explicitar os objetivos
pedagdgicos e didaticos de cada unidade de curso ou disciplina, e de seus
capitulos ou médulos, mas também tornar claros para o estudante quais
caminhos a ser seguidos para um melhor aproveitamento, quais condi¢des
de estudo e formas de pesquisa pessoal poderdo conduzi-lo a melhores
resultados (BELLONI, 2006, p. 64).

Apesar dessas relacbes nao estarem claras na disciplina, os professores
afirmaram que todos os materiais contribuiram para a aprendizagem do espanhol em
EaD. Os links para sites de prondncia, as musicas e demais videos teriam
contribuido para o desenvolvimento da producdo oral, pois os alunos poderiam

“escutar e repetir’, conforme exposto no excerto 4.

[4]

P: De todos esses trabalhos e atividades, o que possibilitou mais o
desenvolvimento da oralidade?

FA: A oralidade, acredito que foi os proprios links né, aqueles links da
internet mesmo e as musicas, videos que postavamos do Youtube né, foi o
momento de audio, momento que o aluno poderia escutar e repetir né, ja
gue ndo tinhamos esse momento de videos, audioconferéncias, que eu
poderia escutar melhor o aluno né, sé nas uUltimas semanas [...]. (Entrevista
2)

A referéncia de FA as “Ultimas semanas”, no excerto 4, corresponde ao
recurso MSN. Durante as ultimas duas semanas de aula, o professor se dispbs a
tirar davidas dos alunos através desse recurso. O MSN também foi utilizado por T2A
durante o semestre em horarios que o professor se disponibilizou a estar online para

interagir com os alunos. No entanto, dos cinquenta estudantes que acompanhava,
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apenas trés o procuraram durante esses horarios.

Como foi exposto anteriormente, em todas as semanas de aula foi aberto um
férum para participacédo dos alunos. Nesse forum, os estudantes deveriam postar as
atividades elaboradas, que em sua maioria foram textos. No entanto, nas semanas 3
e 11 os alunos fizeram gravacdes de audio e/ou video, utilizando, dessa forma,
gravadores de som e/ou imagem para a atividade.

Essas atividades foram caracterizadas pelos professores como aquelas que
oportunizaram o desenvolvimento da producdo oral. No entanto, elas foram
realizadas individualmente, mesmo os professores entendendo que a interagao entre
alunos-alunos e professores-alunos era fundamental para a aprendizagem.

Nesse caso, o forum seria 0 recurso mais utilizado para a interacao, porém
gerou discordancia entre os professores. FA o considerou interativo, mas para 0s
tutores foi um recurso que possibilitou unicamente a postagem das atividades, ja que
muitas vezes ndo havia interagéo entre os participantes.

Assim, a interacdo entre os alunos e os professores foi oportunizada
principalmente pela troca de mensagens via ambiente, e-mail em alguns casos, MSN
(quando utilizado por T2A e FA) e férum, ainda que nao tenha sido considerado por

todos como interativo.

4.1.2 Universidade B: disciplina e ambiente

Segundo os professores da universidade B, a disciplina de Espanhol Ili
comecou a ser organizada ainda em 2011, quando os professores se reuniram para
discutir a proposta de FB. O professor sugeriu que a disciplina tivesse por tema a
‘radio”, ou seja, que toda a disciplina versasse sobre esse assunto, podendo ser
organizada em programas de radio.

ApOs essa reunido, os professores dividiram os contetdos e temas que cada
um se responsabilizaria por buscar materiais e atividades para serem desenvolvidas.
Assim, durante o més de janeiro cada professor se dedicou a fazer essa pesquisa,
gue foi discutida em fevereiro e ao longo do semestre.

Os professores informaram, ainda, que para a elaboracéo da disciplina foram

realizadas reunibes semanais e depois quinzenais, quando a disciplina ja estava no
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ambiente. Para a sua elaboragéo, o grupo de professores contou com a participagao
de um profissional de Design Instrucional da instituicdo que Ihes ajudou a buscar por
recursos viaveis para alcancar os objetivos tracados.

Sobre esse profissional, Belloni (2006) entende que a sua orientacado durante
as fases de constru¢do de um curso assegura a integracdo entre 0os conteudos e a
qualidade técnica e didatico-pedagdgica dos materiais. A importancia desse
profissional para a elaboracao da disciplina foi ressaltada por FB. De acordo com o
professor, o Design Instrucional conseguiu perceber quais as melhores alternativas
para trabalhar o contetido no AVA.

Dessa forma, a proposta da disciplina foi de maior integragdo entre as
habilidades, conforme exposto por FB no excerto 5. Segundo FB, o principal objetivo
da disciplina de Espanhol Il era trabalhar a producdo oral e em decorréncia dessa

habilidade as demais.

[5]

P: Para a producéo oral, sera utilizado outro recurso?

FB: Eh, eu acho que as outras, elas acabam éh, fluindo naturalmente,
porque se tu for ver em cada atividade dessa tudo t4 envolvido, todas as
habilidades [...]. Entdo assim, e sempre a gente t& mexendo assim com
parte escrita, com parte oral em todos os tépicos, a gente procura levar em
conta, realmente, todos eles e eles sempre tdo ouvindo né, porque trabalha
muito também com a compreensdo auditiva e no momento que a gente
passa o video pra eles [...]. (Entrevista 1)

Assim, em todas as semanas o0s alunos tinham disponiveis materiais e
atividades que envolviam a escrita, a leitura, a audicao e a fala. Para Gomez (2004),
a integracdo de destrezas € um dos principios basicos para o desenvolvimento da
producdo oral, pois permite aproximar mais os alunos de situacfes reais em que
uma habilidade impulsiona a outra.

Nesse sentido, as atividades propostas eram divididas em etapas, sendo que
guando havia producéo escrita, 0s alunos passavam por um processo de reescrita
do trabalho. Para isso, 0s estudantes necessitavam organizar seu tempo para nao
perderem os prazos. Ademais, a reescrita dos textos exigia que as correcdes fossem
realizadas pelos professores tutores em trés ou quatro dias, conforme informou FB.

Desse modo, a disciplina foi dividida em cinco topicos com duracdo de cerca
de vinte dias cada. Cabe salientar, ainda, que toda a disciplina, incluindo os tutoriais
para o uso dos recursos, estava em espanhol e que cada tépico apresentava a

seguinte estrutura:
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- texto introdutério com explicacdes sobre o seria desenvolvido durante a semana,;

- links para acesso as atividades. Ao acessar a atividade o aluno encontrava o
conteudo que precisaria estudar para desenvolvé-la;

- links para atividades complementares. Eram disponibilizados materiais extras sobre
aspectos gramaticais, que o0s alunos poderiam necessitar para desenvolver a
atividade principal;

- link para explicagbes e orientagcdes sobre a atividade de conversa por meio do

recurso Skype.

Todos tenemos habites que hemos conseguido por repeticiones de ciertas experiencias a lo largo de nuestras vidas y que muchas veces acaban
ceterminando nuestra calilad de v.da en el momento actual. Pero, como nada 2n esta vida es totalmentedefinitivo, podernos cambéar los vigjos
hébitos, si hay la necesidac, por otris nueves. Para eso, tendremos que desprendernes de aquellos que nosmolestan y nos adurren, Para algunos
ce nosotres es dificil cambiar, sin embargo, si decidimos eliminar lo que nos molesta y tomar algunas actitudes decisivas, podemos darnos con
cambios positivos.

Para eso, te proponernos un pequefio ejercicio: detente un momento a pensar sobre todo lo que realizas e1 un dia normal y reflexiona sobre los
momentes felices que tienes durante un dia, sobre cosas que % hacen bien y t2 hacen sonveir, Despugs, smpieza las actividades de este togico.
Puede serque estas reflexiones provequen alguncs cambics en tu vida § s2 manifiesten en las actividades que vas adesarrolar,

Como Actividad obligatoria s, deberds ver el video que abre ese topico, “S6 feliz”, y participar del foro que tiene ese mismo nombre, pues como
dijo un dia alguien muy sabio... “La felicidad humana generalmente no s logra con grandes golpes de suerte, que pueden ocurrir pocas veces,
sino con pequettas cosas que ccurren todes los dias”,

En la Actividad obligataria 6 verds la pelicula “Elsa y Fred” y participards en tu polo de la discusion que ocurrird, en grupes, con base en las
preguntas que seran enviadas a tu tutor polo por nuestroequipo.

Tantoel video “Sé feliz”, como la pelicula “Elsa y Fred”, servirdn de base para que hagas la Actividad obligatoria 7, en que producirds un video.
El titulo serd: “Pequefias cosas que te hacen feliz”,

Participa nuevamente del Top Canciones en la RadiHola y de la charla por Skype 3-“iDefendiendo tu opinion!”. iAcuérdate que debes marcar
previamente un horario en la tabla con tu tutor@!

Podrds también, como actividad complementaria, entrenar 1a conjugacion verbal de los tiempos future v condicional, asf como las formas
regulares e irregulares del pretérito imperfecto de subjuntivo, a través de los ejercicios del libro de Lengua I (p. 157-166).

iNo te olvides que en 10/05 (el jueves) habré nuestra ssgunda VC!

Figura 2 — Sequéncia dos materiais disponibilizados na disciplina de Espanhol IIl.

Pela figura 2, observa-se que o texto introdutério de cada topico se
caracterizava por ser um hipertexto. Assim, cabia aos alunos escolher se desejavam
fazer uma leitura linear, ser direcionado diretamente para a atividade ou para o0s
conteudos. Ao ser direcionado para os conteddos, os alunos encontravam muitos
materiais produzidos pelos proprios professores com auxilio do Design Instrucional.
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Um desses materiais era o audio de introdugdo da disciplina em que um programa
de r&dio foi simulado para que houvesse as explicacdes sobre como seria cada
semana de aula.

As atividades, por sua vez, geralmente apresentavam trés links para acesso.
Cada um deles era composto por uma etapa da atividade e os conteudos
necessarios para cada parte. Um exemplo dessa divisdo pode ser identificado na
figura 2, que corresponde ao topico IV, em que os alunos deveriam:

- assistir o video intitulado “Be Happy (Sé Feliz)”, disponivel no Youtube;

- participar do forum relacionado ao video;

- assistir o filme “Elsa y Fred” no polo;

- discutir com os colegas do polo e com o professor tutor presencial as questdes
sobre o filme;

- em grupo, criar um video sobre o tema “Pequenas cosas que te hacen feliz”;

- postar o video no férum.

Para cada etapa da atividade havia as explicacfes necessarias e 0 que se
esperava com a sua realizacdo. Nesse caso, observa-se que a interacdo aluno-
aluno é propiciada através de trabalhos em grupo e no polo. Os trabalhos em grupo
sao vistos por Baralo (2000) como formas de proporcionar o desenvolvimento da

producéo oral através da negociacao de significados.

O trabalho em grupo permite reproduzir dentro da aula situagbes de
comunicacao oral muito proximas as auténticas, em que se deve negociar 0
significado. [...] Outra vantagem do trabalho em grupo, além de aumentar as
oportunidades para a comunicacdo oral e o uso ativo da lingua, € o
desenvolvimento da autonomia do aprendente, ja que é o responsavel pela
sua propria aprendizagem (BARALO, 2000, p. 168-169, traducdo nossa).
Além da interacdo aluno-aluno, ha a interacdo professor-aluno, pois o
professor tutor presencial também participa do processo de ensino, mediando as
atividades que sao desenvolvidas no polo. Embora os professores pesquisados
afirmem que ndo sabem se todos 0s professores tutores presenciais exigem que 0s
alunos falem em espanhol nos polos, essa interacdo provavelmente seja importante
para a aprendizagem dos estudantes.
Os professores também utilizaram a ferramenta Skype para realizarem
conversas sincronas com o0s alunos. Assim, dos cinco topicos propostos na

disciplina, quatro apresentavam conversas via essa ferramenta, sendo duas
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obrigatérias a participagdo e duas optativas. Outro recurso utilizado foi a
webconferéncia realizada em quatro momentos da disciplina. Nas webconferéncias
os professores respondiam as davidas dos alunos, explicavam as atividades e os
conteudos e propunham jogos em que o aluno precisava se comunicar através do
microfone.

Pela descricdo das duas disciplinas, pode-se dizer que em Espanhol 1l os
alunos tiveram um numero maior de possibilidades de interacdo. Essas interacdes
ocorreram entre os grupos de alunos e entre alunos e professores. Na disciplina de
Espanhol I, os alunos também tiveram encontros presenciais para realizacdo das
provas e para participacdo em grupos de estudo, porém ndo houve atividades
especificas propiciadas pela prépria disciplina.

Cabe esclarecer que os trés professores participantes da universidade A eram
Novos No curso e, possivelmente, isso possa ter influenciado na maneira como
propuseram o trabalho. Ademais, o perfil de cada profissional também pode

contribuir para a sua atuacao, por isso, a proxima secao tratara sobre esse assunto.

4.2 O perfil dos participantes da pesquisa e a escolha pela EaD

A secao 3.2 (p. 63), desse trabalho, tratou sobre o contexto de realizacdo da
pesquisa e sobre o0s seus participantes, apresentando algumas informacdes
referentes ao perfil académico e profissional de cada um. Tais informacdes
permitiram identificar dados semelhantes nos dois grupos de professores que
trabalharam com as disciplinas de Espanhol | e Espanhol Il a distancia.

Quanto ao aspecto académico, todos os professores eram graduados em
Letras Espanhol e Literaturas, sendo que FB também era graduado em Portugués.
Com excecdo de T1A, todos os demais professores estavam fazendo ou haviam
concluido a pés-graduacdo. Esse dado demonstra que os profissionais dos dois
cursos estavam preocupados com a qualificagdo para o trabalho, pois deram
continuidade aos seus estudos.

Verificou-se também que todos os professores tutores terminaram seus
cursos de graduagdo hd menos tempo que os professores formadores e que 0s

docentes da universidade B eram graduados ha mais tempo: FB graduou-se em
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2001 e T1B, em 2009. Com relacao a universidade A, FA graduou-se em 2005; T1A
e T2A em 2010.

Os dados também revelaram que dos 5 participantes, apenas 1 (T2A) nao
apresentava experiéncia anterior na educacdo presencial. No entanto, T2A havia
ingressado no magistério superior como professor substituto quando essa pesquisa
foi iniciada, assim sua experiéncia em EaD e educagéo presencial era concomitante.

No caso da universidade A, os professores possuiam experiéncia com ensino
superior, cursos de idiomas, ensino médio e Educacédo de Jovens e Adultos. Ja os
professores da universidade B tinham experiéncia com ensino fundamental, ensino
médio, ensino superior, ensino técnico, cursos de pré-vestibular, cursos de idiomas
oferecidos pela propria universidade e por outras instituicoes.

A partir desses dados, observou-se que com excecado de FB e T2A, os demais
professores apresentavam em comum a atuacdo em cursos de idiomas, que,
geralmente, possuem como foco a oralidade. No entanto, quando se trata de ensino
superior, apenas os dois professores formadores apresentavam experiéncia. Logo,
0s professores eram, em sua maioria, advindos da educacao presencial.

Essa experiéncia com educacdo presencial influenciou as crencas dos
professores sobre interacdo e desenvolvimento da producdo oral na EaD, pois em
diversos momentos houve comparacdo entre as modalidades. Entretanto, € preciso
considerar que frequentemente as crencas dos professores sofrem influéncia de
suas experiéncias como alunos de linguas (RICHARDS; LOCKHART, 1998). Esse
fato foi identificado durante as entrevistas 1 e 2 realizadas com T1A e T2A, que
utilizaram suas experiéncias anteriores como alunos para tratar sobre a
aprendizagem de lingua espanhola na EaD.

Quanto ao tempo de servico na educacao presencial, FB possuia 4 anos e
T1B, 6 anos. Ja na universidade A, FA possuia 7 anos de experiéncia e T1A 3 anos.
No entanto, nem todos os participantes estavam atuando como professor durante a
pesquisa, pois T1A trabalhava no setor administrativo do poder legislativo de outra
cidade. Por outro lado, T1B trabalhava apenas na EaD.

O fato de 4 professores possuirem outro trabalho foi identificado como um
fator que dificultaria a atuacdo na EaD, pois os professores revelaram que nem
sempre tinham tempo suficiente para se dedicarem as atividades dos cursos. Os
excertos 6, 7, 8 e 9 sdo trechos retirados da entrevista 2 em que todos o0s

professores que possuiam outro trabalho reclamaram da falta de tempo para a EaD.
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[6]

P: Esse contato foi mais entre os préprios alunos ou também houve com os
tutores?

FB: [...] como eu tenho as disciplinas do presencial também, as vezes ndo
sobra tempo de olhar muito [...]. (Entrevista 2. Referéncia ao forum.)

[7]

P: O aluno também precisa estar sempre estudando, sempre se
preparando, para ter uma boa formacéo?

FA: [...] na EaD a gente tem - o tempo € curto, nem todos os professores e
tutores tdo s6 na EaD, a maioria tem outras tarefas né, ninguém ta
exclusivamente dando aula na EaD - entdo, o tempo dos professores e
tutores é pequeno pra EaD né, mas e:: o tempo é pequeno e os alunos séo
muitos né [...]. (Entrevista 2.)

(8]
P: O que é esse conjunto de fatores que dificultaria a oralidade?
T1A: [...] limitagBes nossas de tempo mesmo, de todos nds, principalmente

meu, limitacdes ahn da questdo do material dai né, isso vai se somando,
sdo 0s que mais me vem a mente agora né. (Entrevista 2. Tratando sobre
problemas na EaD.)

[9]

P: Que outros aspectos deveriam ser mudados?

T2A: Todos os dias eu me vejo dedicando um certo tempo pro presencial e
ndo tendo o mesmo tempo de dedicacdo pra EaD [...]. (Entrevista 2.
Tratando sobre problemas na EaD.)

Nesse caso, €é preciso considerar que os professores formadores e
professores tutores apresentam um grande numero de atribui¢cdes, conforme pode
ser verificado na subsecado 2.1.2 (p. 22), o que indica a necessidade de dedicarem
parte de seu tempo para essas atividades. No entanto, a fala dos professores
demonstra que, sendo preciso escolher, a prioridade ndo seria a EaD. E preciso
esclarecer, ainda, que todos os professores sao considerados “bolsistas” pela UAB,
ou seja, hdo possuem vinculo empregaticio, 0 que pode ser uma razdo para a
necessidade de buscarem por outros trabalhos.

Por outro lado, ao serem questionados sobre o que lhes incentivou a atuarem
na EaD, todos responderam que seria pela oportunidade de trabalho, para melhorar
seu curriculo profissional e para aprender a trabalhar nessa modalidade. Os dois
professores formadores marcaram a opcao “bolsa” e apenas um professor tutor
(T1B) citou a flexibilidade de horarios e poder trabalhar em casa ou “em outros
lugares fisicos fora da universidade”.

Com relacdo a EaD, verificou-se que nem todos os professores apresentavam
experiéncia anterior ao curso em gue atuavam. No caso da universidade A, FA havia

trabalhado como revisor de materiais do curso e T1A havia sido professor tutor a
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distancia de outro curso de Letras Espanhol, o que lhe permitiu estabelecer relacoes
entre os cursos. Ja T2A néo possuia nenhuma experiéncia com EaD. A falta de
experiéncia com EaD e o fato dos professores serem novos no curso foram
justificativas utilizadas pelos docentes para suas atuacdes na disciplina. Nesse caso,
pode-se dizer que a inexperiéncia também pode levar ao surgimento de crencas.

Em contrapartida, os professores da universidade B atuavam h& mais tempo
no curso (FB: 2 anos e T1B: 4 anos), sendo que FB havia atuado como professor
tutor em um curso de especializacdo a distancia e T1B ndo possuia experiéncia com
EaD antes de trabalhar no curso. No entanto, a experiéncia dos professores com o
respectivo curso de Letras permitiu a reflexdo e comparacdo da disciplina de
Espanhol Ill com outras disciplinas que ja haviam ministrado. Além disso, a
observacéo realizada no ambiente mostrou que os professores fizeram referéncia as
disciplinas anteriores, indicando para os alunos os conteddos que haviam sido
trabalhados anteriormente.

Embora os professores tenham optado por trabalhar nessa modalidade, nem
todos realizaram uma capacitacdo para a EaD antes de ingressar nos cursos. Na
universidade A, apenas T1A fez um curso Capacitacdo para Tutores, porém FA e
T2A estavam realizando esse curso concomitantemente com a disciplina que
estavam ministrando. Essa falta de um curso de capacitacdo foi indicada pelos

professores como um problema para a atuacéo.

[10]

P: Mas tu acha que para a interacdo ocorrer de fato ela precisa ser
presencial, face a face?

T2A: Estou descobrindo ainda o que esse ambiente pode me proporcionar
em relacdo especialmente a interacdo, entendes? Estou fazendo a
capacitacéo agora, entdo acho que ao final da capacitacdo talvez as minhas
concepcdes em relagdo ao ambiente até mudem [...]. (Entrevista 1).

No excerto 10, T2A afirma que estava “descobrindo” o que havia no ambiente
juntamente com os alunos, o que FA também entendeu como uma problematica.
Esse fato influenciou as crengas desses professores sobre interacdo na EaD, pois
apresentaram duvidas se era ou nao possivel interagir a distancia, ja que
desconheciam todas as ferramentas disponiveis no AVA.

E claro que apenas conhecer e disponibilizar as ferramentas digitais ndo é um
indicativo de que havera interacdo entre os participantes. No entanto, “o sucesso de

um curso depende também do tipo de midia e tecnologia utilizadas e de como elas
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s8o utilizadas” (DIAS; LEITE, 2010, p. 81, grifo das autoras). E nesse sentido que o
curso de capacitagdo realizado antes do inicio da disciplina poderia auxiliar os
professores durante o planejamento das aulas.

Na universidade B, os dois professores realizaram cursos relacionados a area
da EaD antes de trabalharem na disciplina de Espanhol Ill. FB realizou dois cursos
de capacitacdo para a EaD oferecidos pela propria instituicdo e T1B participou de
cursos de capacitacdo, seminario integrado e formacédo de tutores. Nesse caso,
observou-se que as atribuicbes dos professores tutores eram ampliadas, pois
participaram de todo o processo de ensino, inclusive do planejamento da disciplina e
das provas.

No quadro 5, é possivel identificar as caracteristicas apresentadas pelos dois
grupos de professores e verificar qual o perfil de cada profissional, considerando

suas experiéncias com educacéao presencial e EaD.

FA T1A [ T2A |FB T1B

Ano de término da graduacao 2005 | 2010 | 2010 | 2001 | 2009
P6s-Graduacao concluida ou em andamento X X X X
Experiéncia anterior com educacao presencial X X X X
Experiéncia com educacéo superior presencial | X X
Experiéncia com cursos de idiomas X X X
Experiéncia com EaD antes do curso X X X

Atuagcdo em anos na educagéo presencial 7 3 0 4 6
Outro trabalho além da EaD X X X X
Experiéncia anterior com EaD X X X

Atuacdo em anos no curso como professor 0 0 0 2 4
Capacitacdo para EaD anterior a disciplina X X X

Quadro 5 — Perfil dos professores formadores e professores tutores das duas
instituicoes.

Conforme foi exposto anteriormente, o perfil dos professores teve um papel
relevante em suas crencas, pois as experiéncias anteriores com educacao
presencial e EaD, experiéncias no magistério e como alunos de linguas foram
fatores significativos para que houvesse uma ressignificacdo, mudanca ou
permanéncia das crencas. Esses aspectos serdo identificados nas sec¢des seguintes
em que sdo abordadas as crencas dos professores sobre as suas atribuigcdes,

producao oral e interacdo na EaD.
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4.3 Crencgas sobre as atribui¢cdes de cada professor

Em todo curso a distancia, professores formadores e professores tutores
possuem diversas atribuicdes. Inicialmente, as crencas sobre essas atribuicdes
foram investigadas por se acreditar que ndo tendo as mesmas fungodes, as crencas
de professores formadores e professores tutores seriam igualmente diferentes. No
entanto, os dados coletados mostraram que ha similitudes.

Em ambas as universidades, as crencas sobre as atribuicdbes de cada
profissional sdo semelhantes, sendo o professor formador é visto como aquele que
se dedica a orientar de maneira geral o trabalho que sera desenvolvido e o professor
tutor como aquele que auxilia mais diretamente os alunos.

As designag0Oes utilizadas para nomear cada profissional coincidem com as
encontradas no site da UAB, na Resolucdo CD/FNDE N° 26, de 5 de junho de 2009
(BRASIL, 2009) e no Manual de Atribuicbes dos Bolsistas fornecido pela UAB.
Nesses documentos e no site apenas o formador é citado como “professor ou
pesquisador”. Por outro lado, o tutor € entendido como “profissional selecionado
pelas IPES vinculadas ao Sistema UAB para 0 exercicio das atividades tipicas de
tutoria”.

O tratamento dado por esses documentos ao professor tutor € refletido na
maneira como os professores formadores das duas instituicdes se referem aos seus
colegas. Apesar de FA e FB acreditarem que o trabalho em grupo € essencial para o
desenvolvimento das disciplinas, ao se referirem aos professores tutores afirmam
que sao “meio que subordinados” ao professor formador (FA) e que “também sao

professores” (FB).

(11]
P: Como ficou sabendo sobre as suas atribuicdes?
FA: [...] professor e tutor tem que caminharem juntos né, tem que - apesar

do tutor meio que ser subordinado, entre aspas, pelo professor - eu acho
gue ahn:: pra dar certo tem que ser um trabalho em equipe sabe, o
professor e o tutor tem que caminharem juntos, tem que discutir juntos, tem
gue conversar né, o melhor pro seu grupo né, pro seu polo [...]. (Entrevista
2)

(12]

P: Quais foram as suas atribui¢cdes nessa disciplina?

FB: Muito, muito de mediadora, de colaboradora, porque quando, eu vejo
gue os tutores - os tutores também séo professores ali né, a gente chama
de tutores, mas ele é professor né —[...]. (Entrevista 2)
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[13]

P: Como é realizada a divisao do trabalho entre os professores?

FB: Os tutores a distancia, que trabalham lado a lado com o professor da
disciplina, ajudam na construcao do ambiente, pois se entende que o tutor é
também um professor. (Questionario)

Pelos excertos 11, 12 e 13, FA e FB procuram esclarecer que o papel do
professor tutor é visto como importante para o desenvolvimento da disciplina e é
entendido de maneira distinta nos cursos, pois pelos seus comentarios entende-se
gue existe uma crenca generalizada de que o professor tutor ndo seria visto como
professor.

Essa distingdo é feita pelos termos “entre aspas” e “também”, numa tentativa
de igualar os profissionais. No entanto, € preciso considerar que havendo a
necessidade de explicagdo de que o professor tutor “também” &€ um professor,
incluindo-o dentro dessa categoria, h4 um indicativo de que esse profissional ndo é
visto dessa forma, ou seja, teria um papel secundario se comparado com o professor
formador.

Essa distincdo também é percebida na fala dos professores tutores, que se
referem a si mesmos apenas como “tutor” e ao formador como “professor”. Essas
designacbes nao parecem inquietar os professores tutores, pois em nenhum
momento criticam suas atribuicdes e/ou as do professor formador. Pelo contréario, a
atuacao do formador condiz com o que 0s tutores esperam.

Nesse caso, é possivel relacionar o papel do professor tutor com a condicéo
do professor na sociedade brasileira: “Desprovido de significante proprio,
diferenciado, é ‘significado’ constantemente por terceiros que Ihe dao o aval social
gque o ordenamento juridico (ainda por conquistar) Ihe outorgaria como auto-
investidura” (RICHTER, 2008, p. 71). Na EaD, pode-se dizer que sédo os proprios
documentos oficiais sobre os profissionais da EaD que definem quem é o professor,
ou seja, representam os “terceiros” responsaveis por dar o “aval social”’, usando os
termos de Richter (2008).

Cabe salientar, ainda, que essa divisao resulta no trabalho desempenhado por
cada profissional e na remuneracdo. Como consequéncia, o professor tutor se

responsabiliza por um nimero maior de atividades, porém possui um “salario”*®

¥ O termo “salario” é utilizado para representar a remuneragéo recebida pelos professores, porém
cabe esclarecer que estes profissionais sdo tidos como bolsistas. Dessa forma, recebem uma bolsa
pelo trabalho que desenvolvem, ja que ndo héa vinculo empregaticio.
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inferior. Entretanto, o objetivo dessa reflexdo ndo é diminuir ou exaltar as fungbes de
nenhum dos profissionais, mas sim demonstrar que as atribuicdes de cada professor
refletem em suas crencas sobre o que € ser professor.

Assim, o “professor” na EaD seria representado pela figura do formador, o que
pode ser identificado nos AVAs de cada disciplina, pois em ambos h&4 a nomeacao
“professor” e “tutor”, sendo o professor representado pelo formador. No entanto,
embora haja essas semelhancas entre as duas disciplinas, também é possivel

encontrar algumas diferencas que serdo explicitadas a seguir.

4.3.1 Universidade A: crencas sobre as atribuicdes dos professores

As informac0des sobre as atribuicdes dos professores da universidade A foram
apresentadas durante uma capacitacao realizada para atuar na EaD, oferecida pela
prépria instituicdo. Essa capacitacdo foi realizada por T1A antes de atuar como
professor tutor da disciplina de Espanhol | e, por FA e T2A, concomitantemente com
a disciplina e a distancia.

Segundo os professores, nessa capacitacdo foram disponibilizadas algumas
leis que tratavam sobre o assunto, sendo que T1A e FA citam o termo de
compromisso que assinaram ao ingressarem na universidade, como um dos
documentos que também tratava sobre essas atribuicdes.

Embora os professores tenham tido acesso a essas informacdes, 0s excertos
14 el5 mostram que os professores tutores reconhecem que ha diferenca entre o
gue acreditam ser suas atribuicdes e 0 que consta nesses documentos, pois pedem

que seja desconsiderado o que esta escrito oficialmente sobre as atribuicdes.

[14]

P: O que tu diria que sao as tuas fun¢des ou atribuicbes enquanto professor
tutor?

T1A: Minhas fungBes? Pois €, o que eu acredito que sdo ou o que elas sdao?
(Entrevista 2)

[15]

P: Quais foram as tuas atribuicdes enquanto professor tutor?

T2A: T4, desconsiderando entdo aquele termo |4 de compromisso que a
gente assinou que tem tudo aquilo, t4, desconsiderando aquilo. (Entrevista
2)
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Assim, os trés professores reconhecem suas atribuicdes mais pelo trabalho
gue desenvolvem, ou seja, pela propria pratica, do que pelos documentos lidos
sobre o tema. A experiéncia com a disciplina influencia principalmente os
professores tutores, pois na entrevista 2 houve uma ampliacdo do que acreditavam
ser suas atribuicoes.

Esse fato pode ser percebido através da comparacdo dos dados coletados.
No questionario e na entrevista 1, os professores tutores ndo mencionam o auxilio
na elaboragédo do material didatico utilizado. No entanto, esses professores passam
a afirmar que também faz parte de suas atribuicbes buscar por materiais
complementares para a disciplina na entrevista 2, o que pode ser identificado nos

excertos 16 e 17.

[16]

P: Quais foram as tuas atribuicbes enquanto professor tutor?

T1A: [..] eu acho que o tutor ele € um guia junto com o aluno ahn, eu policiei
bastante, digamos, os alunos, eu acompanhei se estavam participando, se
estavam acessando, se estavam fazendo [...] tirar ddvidas, provocar algum
de repente, sugerir ahn:: o material adequado. Eu postei em alguns
momentos material complementar meu assim, que eu elaborei em outros
momentos né. Mas no geral, resumindo, o papel assim mais € de observar,
fazer as correcfes, tirar as duvidas, dar os feedbacks né, no geral acaba se
resumindo a isso né, mas tem varias coisas que vocé faz nisso. (Entrevista
2)

[17]

P: O que tu diria que sao as tuas atribuicbes enquanto professor tutor?

T2A: Eu acredito que eu tenha e deva né, contribuir no material, eu tenho
gue. Nossa! Eu ia usar um termo agora detestavel, vigiar os alunos. Nao, eu
tenho que acompanhar o processo né de:: acesso ao Moodle, de realizacdo
das tarefas, de participacdo nos instrumentos. Eh:: eu nfo ia usar vigiar,
mas no fim das contas, é mais ou menos isso né. Acompanhar as duvidas
deles, os desenvolvimentos né que eles fazem, se estdo com duavidas ou
ndo, eu respondo. (Entrevista 2)

[18]

P: Mas o que caracterizaria os professores tutores como perfeitos?

FA: [...] € que sempre que o aluno precisava dos tutores, precisava de uma
reposta ou precisava de um conselho eles estavam ali pra ajudar, pra né,
pra ajudar esse aluno, pra esclarecer ou entdo pra comentar algo né.
(Entrevista 2)

Pelos excertos 16, 17 e 18 é possivel perceber que a crenca principal sobre a
atribuicdo do professor tutor esta relacionada com o “cuidar do aluno”, ja que é

responsavel por “guiar’, “vigiar’, “aconselhar’, “acompanhar”, etc. Por outro lado, a
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principal atribuicdo do professor formador é supervisionar o trabalho que é
desenvolvido pelos professores tutores e organizar a proposta das atividades no
ambiente. Porém, o excerto 19 mostra que FA entende que desenvolveu o trabalho

de formador e tutor.

[19]
P: O que tu diria hoje que foram as tuas funcfes dentro dessa disciplina?
FA: [..] as minhas funcBes foram abrir as semanas, colocar links

disponiveis, disponibilizar novos materiais e também responder as:
mensagens dos alunos né, porque apesar da minha funcéo nao ser esta né,
de ta constantemente respondendo eu, como era muitos polos, 6 polos,
muitos alunos, eu dividia essa tarefa com os tutores também né a distancia.
Entdo, eu, a minha funcéo foi praticamente de professor e tutor ao mesmo
tempo né, como todo professor né. (Entrevista 2)

Segundo FA, néo € sua atribuicdo responder as duvidas dos alunos, porém no
Manual de Atribuicbes dos Bolsistas (UAB, s.d.) e no préprio Termo de
Compromisso*, assinado pelo professor, consta que o formador deveré participar de
atividades de docéncia das disciplinas do curso. Nesse caso, se orientar os alunos
durante o processo de aprendizagem é considerado como uma atividade docente,
entdo essa também seria uma de suas atribui¢des.

Além da capacitacao realizada pelos professores, as suas atribuicdes também
foram definidas dentro do préprio grupo, pois os professores informaram que no
comeco da disciplina dividiram o trabalho, ficando os professores tutores
responsaveis por acompanhar dois polos cada.

Essa divisdo foi efetuada via e-mail, pois até a realizacdo da entrevista 1, 0s
professores nao haviam feito uma reunido presencial ou a distancia para
conversarem sobre a disciplina. A falta dessa reunido foi ressaltada por T1A e T2A
como um fator que dificultou o conhecimento sobre o que seria desenvolvido durante
0 semestre.

Por essa razao, os professores nao sabiam responder questdes relacionadas
as atividades que seriam desenvolvidas na disciplina ou sobre as ferramentas que
seriam utilizadas. As suas respostas, conforme apresentadas nos excertos 20 e 21,
versavam sobre o fato de n&o terem conversado sobre o assunto ou sobre apenas

acompanharem o que estava sendo postado pelo professor formador.

0 Termo de Compromisso citado pelos professores apresenta as mesmas atribuicdes encontradas
no Manual de Atribuicdes dos Bolsistas (UAB, s.d.).
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[20]

P: E quais serdo os outros recursos para desenvolver a producéo oral?
T1A: Quem tem esse conhecimento total dela é o professor formador né, eu
vou acompanhando o que ele publica ali né, o que tem publicado.
(Entrevista 1)

[21]
P: Serdo utilizados outros recursos para desenvolver a producéo oral?
T2A: [...] a gente ndo conversou ainda sobre isso. (Entrevista 1)

E nesse sentido que T1A afirma que “estava no barco acompanhando ele
andar” (Entrevista 2). O n&do conhecimento de tudo o que seria desenvolvido na
disciplina e também a informacao de que o professor formador ndo poderia modificar
a forma como os contetdos estavam sendo abordados, fez com que surgisse a
crenca de que havia uma limitacdo para trabalhar a disciplina.

Essa crenca foi apresentada por T1A e T2A, pois o proprio professor formador
teria comentado que a disciplina havia sido elaborada por um professor conteudista
da instituicdo e que ndo poderia ser modificada. No entanto, FA afirmou nas
entrevistas que teria “liberdade” para mudar o que fosse necessario.

A questao da “liberdade” para desempenhar as funcdes também foi algo que
gerou crencas diferentes entre os professores. Para FA (excerto 22), os professores
tutores tinham liberdade para sugerir materiais para a disciplina, pois seriam esses
professores os responsaveis por “contestar’ ou “responder” aos alunos. No entanto,
T1A discorda, afirmando que ndo sentia que havia essa liberdade para fazer as

sugestdes sobre a disciplina.

[22]

P: Como ficou sabendo dessas atribuicbes? Leu algum material, houve
explicagbes da coordenacédo, como ficou sabendo?

FA: [...] eu sou o professor responséavel pela disciplina, mas em nenhum -
eu sempre escuto os tutores, eu sempre, quando vou postar alguma coisa
nova, eu digo “guris o que que vocés acham” sabe? Eles tem essa
liberdade, eu dou essa liberdade pra eles, Angélica, porque as vezes o
professor t4 tdo né, t4, assim, num, achando que, ele é o dono da disciplina
e ele pode fazer o que quiser, ndo precisa ouvir 0 restante, eu acho que
ndo, porque depois quem terd que contestar, ahn:: podera responder pros
alunos sera o tutor - [...] (Entrevista 2).

Cabe salientar que apesar do professor formador considerar que sera o
professor tutor quem devera responder aos alunos, caso surjam duvidas sobre os
conteudos e atividades, ndo houve uma explanacdo logo no comeco da disciplina

sobre como ela seria desenvolvida. Provavelmente, isso tenha ocorrido em funcao

das demais atividades de cada professor, pois todos afirmaram que possuiam pouco
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tempo para atuarem na EaD, dedicando-se principalmente durante os finais de
semana.

No entanto, essa ndo é uma dificuldade apenas dos professores da
universidade A, pois na universidade B, os professores também indicaram alguns

problemas, conforme podera ser verificado na proxima subsecéao.

4.3.2 Universidade B: crencas sobre as atribuicdes dos professores

As atribuicGes dos professores da universidade B foram esclarecidas antes do
inicio da disciplina. Segundo os docentes, durante o processo de selecdo dos
professores foi explicado o que caberia a cada um. ApGs a selecao, a coordenacao
do curso realizou uma “formacgao de professores e tutores”, em que participaram
professores formadores, professores tutores a distancia e presenciais. Nessa
formacdo, cada docente recebeu uma pasta contendo o Manual de Atribui¢cdes e os
contatos de todos os envolvidos no curso.

Segundo T1B, em dezembro de 2011 houve a primeira reunido entre 0s
professores da disciplina de Espanhol Il para explicagdo de como ela seria. A ideia
inicial partiu do professor formador, que também dividiu o conteddo em partes para
gue todos fizessem uma pesquisa por materiais e ferramentas que poderiam ser
utilizadas. O professor tutor explica, ainda, que em janeiro e fevereiro de 2012, todos
os professores trabalharam na elaboragéo e organizacao da disciplina.

Para que a disciplina pudesse ser ajustada ao que esperavam, inicialmente
foram realizadas reunides semanais, que depois passaram a ocorrer a cada quinze
dias. Os professores explicaram que durante as primeiras reunides houve a
participagdo de um Design Instrucional da instituicdo. Esse profissional auxiliou os
professores durante a montagem da disciplina no ambiente, indicando ferramentas e
auxiliando na sua estruturagéo.

Apesar dos professores terem acesso a esse Manual de Atribuicbes, FB
afirma ndo se lembrar de todas as atribuicdes que séo descritas, pois corresponde a
uma lista grande de informagfes, o que também é indicado por T1A e T2A, da
universidade A. No entanto, entende que o material é importante, porque quando ha

alguma davida sobre o que cabe a cada um € possivel retomar essa leitura.
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Assim como FA, FB também é responsavel pela aula presencial e por
supervisionar o andamento da disciplina, orientando os professores tutores quando
ha alguma duvida ou dificuldade. A diferenca entre os dois professores € que FA
corrigiu alguns trabalhos, quando houve troca de professor tutor. No entanto,
demonstrou ndo acreditar que essas fossem suas atribuicdes e, por isso, afirmou
que suas funcgdes foram de “professor e tutor”.

Ja FB declarou que quem participa mais das atividades propostas sdo os
professores tutores, ou seja, ndo ha uma interferéncia do professor formador nesse
sentido. A sua participagdo ocorre em momentos mais especificos como em algumas
datas festivas, em que participa dos féruns: “[..] eu vou l& e boto né uma
manifestacdo, alguma coisinha pra eles, felicitando né, pelo dia e isso e aquilo né [...]
(Entrevista 2).

Nesse caso, a crenca dos professores da universidade B sobre as atribuicbes
do formador € que esse profissional esta no “comando final da disciplina” ou que é o
responsavel por dar o “apito final’, o que pode ser verificado nos excertos 23 e 24.
Assim, é o professor formador quem orienta os professores tutores quando uma
decisdo precisa ser tomada ou quando apresentam alguma ddvida, porém nos
Referenciais de Qualidade para a Educacao Superior a Distancia (BRASIL, 2007, p.
20) a atribuicdo do formador também é “motivar, orientar, acompanhar e avaliar os

estudantes”.

[23]

P: Embora haja essa reunido, algumas funcdes sé@o definidas entre vocés
(formador e tutores)?

T1B: [...] nés tutores somos muito metidos ((risos)) verdade! Porque assim -
claro o professor tem a autoridade em dar o apito final né, dizer assim “nao,
a gente decidiu tal coisa”, por exemplo — [...]. (Entrevista 2)

[24]

P: Quais foram as tuas atribuicdes nessa disciplina?

FB: Eu estou, por exemplo, no comando final da disciplina né do, por
exemplo, a palavra final quando tem que decidir algumas coisas, mas na
verdade esse:: esse ambiente todo, ele é construido, realmente, através de
todos, todos, se alguma coisa dé& errado, todos estdo implicados. (Entrevista
2)

Considerando que o professor tutor atua mais diretamente com o aluno, é
possivel compreender por que FB acredita que os professores tutores estdo mais

“proximos” dos alunos. Embora ambos os professores possuam um numero grande

de atribuicbes, T1B afirma que existe uma crenca generalizada de que trabalhar
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como professor tutor é algo facil.

[25]

P: Ja havia lido algo sobre essas atribuic6es? A universidade disponibiliza
algum material?

T1B: Tudo, na verdade na selecéo de tutoria ja é explicado, até pra pessoa
ja ter consciéncia do que - porque muita gente pensa assim “ah vou ser
tutor, porque é facil, ndo da trabalho, dai acaba né, da a maior trabalheira”
((risos))) - [..]. (Entrevista 2)

A questdo sobre “dar a maior trabalheira” se reflete na crenga sobre as
atribuicbes do professor tutor da universidade B, pois além de acompanhar o aluno,
como na universidade A, precisa ser alguém ativo. Dessa forma, T1B precisa corrigir
rapidamente os trabalhos enviados, pois ha prazos especificos para isso, corrigi as
provas, auxiliar na elaboracéo da disciplina, das webconferéncias, das avaliacdes e
orientar os alunos durante a realizacdo das atividades ou quando tiverem duvidas.
Nesse sentido, ha a crenca de que o professor tutor precisa participar de tudo o que

corresponde a disciplina, conforme exposto no excerto 26.

[26]

P: O tutor participa muito da disciplina, desde a sua elaborac¢éo, isso &
explicado para vocés nessa reuniao?

T1B: Mas normalmente assim, de todas as disciplinas que eu participei até
agora, os tutores participam de tudo, menos assim, como eu te falei, menos
da aula presencial, mas do resto, tudo. (Entrevista 2)

O auxilio com a elaboracdo da disciplina é algo que se destaca na fala dos
professores da universidade B. Diferentemente, da universidade A, em que 0s
professores tutores sé passam a mencionar essa busca por materiais na segunda
entrevista, desde a aplicacdo do questionario, T1B deixa claro que também participa
desse planejamento.

Cabe ressaltar que T1B afirma que participar das reunibes com a
coordenacao de tutoria também é uma de suas atribuicdes, o que condiz com as
informacgdes fornecidas no site da UAB. Dessa forma, as atribuicbes dos professores
tutores da universidade B sdo expandidas, o que se reflete no conhecimento sobre a
disciplina. Quando T1B é questionado sobre os recursos que serdo utilizados e
atividades que serdo desenvolvidas, suas respostas condizem com 0 que esta
exposto no ambiente.

Para sintetizar, o quadro 6 mostra as crencas especificas dos professores das

duas universidades sobre suas atribuicoes.
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Crencas especificas sobre as atribuicdes dos professores

Professores Crenca
FA, T1A, A principal atribuicdo do professor tutor é semelhante a de cuidar de
T2A alguém, pois devera guiar, orientar, vigiar, policiar e acompanhar o aluno.
FA T1A O professor formador deve supervis_ionar o trabalho que é d.efsenvolvido
'I"2 A ’ pelos professores tutores e organizar a proposta das atividades no

ambiente.
FB, T1B O professor formador toma as decisdes finais relacionadas a disciplina.

O professor tutor precisa ser mais ativo, conhecer e participar de tudo o
que sera desenvolvido na disciplina.

Quadro 6 - Crencas sobre atribuicfes dos professores das duas universidades.

FB, T1B

De maneira geral, as crencas sobre as atribuicdes nao interferiram em todas
as demais crencas sobre producdo oral e interacdo na EaD. No entanto, existem
alguns momentos em que héa discordancia entre os professores de cada um dos

grupos pesquisados. Esses pontos serdo abordados nas proximas secoes.

4.4 Crencas sobre producao oral em lingua espanhola na EaD

Ao realizar esse trabalho acreditava-se que os professores dos dois cursos de
Letras Espanhol entenderiam que a habilidade mais dificil de ser desenvolvida na
EaD seria a producéo oral. Essa hipotese de fato se confirmou, inicialmente, com a
coleta de dados efetuada através do questionario e da entrevista 1. Dessa forma, a
crenca inicial dos cinco participantes era de que desenvolver a producédo oral a
distancia consistia em uma tarefa dificil, se comparada com as demais habilidades.

As justificativas apresentadas pelos professores para essa crenca se
fundamentavam em quatro pontos principais:

(1) falta de tempo para prética da oralidade nos polos presenciais (FA);

(2) a producéo oral € uma habilidade complexa também no presencial em que o
professor estéa frente ao aluno (T1A);

(3) a interacéo é diferente na EaD, faltando “contato suficiente” presencialmente (FB,
T2A);

(4) na EaD h& a énfase na leitura e escrita (T1B, T2A).

Pelas justificativas, observa-se a presenca de duas outras crencas
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relacionadas com a interacdo e com a EaD: (a) a interacdo que ocorre quando o
professor esta diante de seu aluno é mais eficaz para o desenvolvimento da
producdo oral e (b) a EaD contribui para o desenvolvimento das habilidades de
producao escrita e compreensao leitora.

Apesar de ndo haver mudanca dessas crengcas na universidade A, o0s
professores da universidade B demonstraram que a experiéncia durante a disciplina
de Espanhol Ill possibilitou que esses pontos fossem repensados. Dessa forma,
durante a entrevista 2, FB e T1B ja ndo acreditavam que a producado oral seria a
habilidade mais dificil de ser desenvolvida a distancia.

Nesse caso, € preciso considerar que as crengas se caracterizam por serem
“‘dindmicas”, ou seja, podem se modificar dentro de uma mesma situagao
(BARCELOS, 2010). No entanto, essa mudanca esta ancorada em algo que a
influencia, como a experiéncia. Assim, pode-se dizer que a experiéncia de FB e T1B
na disciplina de Espanhol Il permitiu que suas crengas se modificassem no final do
semestre.

E importante salientar que as crencas sobre as atribuicbes estdo presentes
guando os professores sdo questionados sobre as atividades e recursos utilizados
para o desenvolvimento da producdo oral. Como resultado, T1A e T2A ndo sabiam
responder essas perguntas, pois até a primeira entrevista ainda ndo conheciam o
gue seria proposto durante todo o semestre.

Por outro lado, T1B tinha conhecimento sobre todo o planejamento da
disciplina, pois havia participado do processo de elaboracdo. Além desses aspectos,
outras questdes diferenciam as crencas dos professores das duas universidades, 0s

quais serdo abordados na préxima subsecao.

4.4.1 Universidade A: crengas sobre producao oral

Em resposta a pergunta sobre qual seria a habilidade mais dificil de ser
desenvolvida na EaD, realizada no questionario, os trés professores afirmaram ser a
producdo oral. Essa crenga permaneceu ao longo do semestre, pois durante as
entrevistas 1 e 2, os professores continuaram afirmando que a oralidade seria a mais

dificil de ser desenvolvida a distancia. Por essa razdo, acabam vendo essa
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habilidade como “vila” e “mais complexa”, conforme apresentado nos excertos 27, 28
e 29.

[27]

P: Das quatro habilidades, qual é a mais dificil de ser desenvolvida?

FA: Ai Angélica, a oralidade, ainda é a grande vild na minha sabe? no meu
ponto de vista, porque com - fazendo uma comparacdo, no presencial a
gente tem mais liberdade né de::, a gente tem mais liberdade de conversar
com o aluno - na EaD nao é que nao temos liberdade, mas é que a, ela é
mais restrita [...]. (Entrevista 2)

[28]

P: Das quatro habilidades qual a mais dificil de ser desenvolvida pela EaD?
T1A: Olha, eu sempre acho que a fala é mais complexa né, experiéncia
minha né, minha assim de aprendizagem que eu tive. [...] Ndo, mas eu
ainda acho que é a fala, porque a leitura e a escrita pra tudo, na
aprendizagem ali, ela estd presente em quase tudo né, a leitura
principalmente, ndo tem como fugir dela né, a compreenséo leitora nesse
sentido. A fala, eu acho que ela é sempre mais dificil, também na EaD né.
(Entrevista 2)

[29]

P: Das quatro habilidades qual a mais dificil de ser desenvolvida pela EaD?

T2A: Continuo com a fala, porque é a mesma do presencial, vai ser sempre
a mais difici no meu ponto de vista, por n motivos, entre eles a
aprendizagem de uma lingua estrangeira né. Leitura, a gente consegue
desenvolver de forma autdbnoma inclusive né, compreenséo oral também. A
escrita, quanto mais mediacao tiver melhor, se tivermos alguém do nosso
lado dizendo “olha, isso aqui ta de forma equivocada, melhor fazer assim,
né”. Agora a fala, a oralidade, ela é bem mais complexa nesse sentido,
porque ela lida com questdes como a vergonha, a inibigéo [...]. (Entrevista 2)

No excerto 27, FA afirma que na educacdo presencial existiia mais
“‘liberdade” para conversar, 0 que aconteceria por duas razées. Em primeiro lugar,
nao é necessaria uma ferramenta para mediar esse processo, bastando o aluno e o
professor compartilharem o mesmo espaco fisico. Em segundo, FA diz que no
presencial, o professor pode ser mais direto ao tratar sobre os erros dos alunos.

Por outro lado, na EaD o professor necessita fazer uso de recursos que
permitam essa interacdo com os alunos, atentando para a linguagem empregada,
pois grande parte das interacbes ocorre por meio da escrita e isso implica na
interpretacdo dos discentes. Para Moore e Kearsley (2011), esse é um dos desafios
da EaD, pois o professor ndo tem como ver qual a reacao do aluno diante do que foi
escrito.

J& nos excertos 28 e 29, os professores tutores expressam 0 que pensam
sobre as demais habilidades, afirmando que a leitura e a escrita seriam as mais

faceis de serem desenvolvidas. No entanto, cabe ressaltar que na disciplina a maior
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parte das atividades envolvia leitura e escrita, o que pode ter influenciado a crenca
dos professores.

Quando T2A é questionado sobre o fato de ter dito que a énfase na EaD seria
escrita e leitura e que a preocupacdo emergencial dos alunos era essa, o professor
conclui que a preocupacgédo dos alunos estava relacionada com a proposta da
disciplina, conforme apresentado no excerto 30.

[30]

P: Mas era uma questao do aluno ou era a proposta que se tinha de como
trabalhar as atividades?

T2A: [...] como centralizava na escrita, era natural que eles tivessem mais
duvidas nas escritas né, na produgdo escrita e por outro lado né, essa
guestdo da oralidade, como tinham s6 duas atividades, bom, aquela
guestdo quantitativa né, vamos ser também realistas né, como eles
recebiam nota, na grande maioria em atividades escritas, era natural que
essa preocupacdo fosse emergencial né “ah professor como é que é tal
estrutura? Tal estrutura é aceita na escrita?” né. Entdo, eu acho que é isso,

€ do aluno, mas também é da proposta que se tem, uma depende da outra.
(Entrevista 2)

No entanto, os trés professores demonstraram que estavam em duvida sobre
0 que caracterizaria a producéo oral. Isso foi observado pela hesitacdo e momentos
de siléncio durante a entrevista 1. Pelas respostas, os docentes entendiam que a
producédo oral estava relacionada com a pratica da fala. No decorrer da entrevista 1
e 2, os professores passaram a definir a producédo oral como a habilidade que é
desenvolvida a partir das “trocas entre professor/tutor, professor/aluno” (FA),
“capacidade de comunicar” (T1A) e “conversacao” (T2A).

Assim, pode-se dizer que os professores apresentavam a crenca de que a
producado oral estava vinculada a interacdo entre os sujeitos. Nesse caso, para ser
desenvolvida seriam necessarias ferramentas e atividades que possibilitassem essa
troca com outro sujeito.

Apesar de existirem ferramentas online que permitem essa troca, como MSN
e Skype, os professores associavam o desenvolvimento da oralidade com a
educacao presencial, isto €, com a interacao que ocorre face a face, o que pode ser

identificado nos excertos 31, 32 e 33.

(31]
P: Qual o seu objetivo com essa disciplina?
FA: [...] eu queria ser seis FA né e os tutores eu acredito que também cada

um estar num polo presencialmente, porque eu acho que por mais que
nossa disciplina seja a distancia, o presencial é fundamental, né. (Entrevista
1)
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[32]
P: Para o desenvolvimento da oralidade, quais serdo as outras atividades?
T1A: [...] o que eu tenho observado é que tem alguns polos que ahn, eles

estdo montando grupos de estudo e dai com acompanhamento do tutor
presencial né, entdo ahn:: isso é bastante importante [...]. (Entrevista 1)

[33]

P: Qual a importancia dos grupos de estudo no polo?

T2A: [...] por enquanto ainda continua muito presente essa questao de eu
acreditar que mesmo sendo ensino a distancia, eles precisam SIM desses
momentos de estudo. N&o precisa ser no grupo de estudos do polo, seja
entre duas pessoas em casa, treinando a lingua e bem nesse sentido,
TREINANDO A LINGUA, né, de dizer “olha, esse momento é de estudo, eu
vou ter que conversar em espanhol”. (Entrevista 2)

Nos excertos 31, 32, 33, FA trata sobre a producao oral relacionando-a com a
possibilidade de encontros presenciais no polo. O professor afirma que gostaria de
ser seis professores para estar presencialmente nos seis polos trabalhando a
producao oral.

Ao tratar sobre essa questéo, T1A e T2A também fazem alusé@o aos grupos de
estudo que os polos presenciais criaram, afirmando que assim seria possivel
desenvolver a producdo oral. A experiéncia desses professores com educacao
presencial, enquanto docentes e/ou alunos, pode ser uma das razdes para essa
associacao do desenvolvimento da producédo oral com a educacéao presencial.

No excerto 34, FA afirma que seu principal objetivo com a disciplina de
Espanhol | é a producdo oral e que para desenvolvé-la mudaria as estratégias
propondo novas atividades. Essa afirmacéo foi realizada na entrevista 1, ou seja,

guando a disciplina ainda estava no comeco.

[34]
P: Quais atividades serdo desenvolvidas para a oralidade?
FA: [...] vamos mudar as nossas estratégias, eu e aos tutores a distancia,

né. Vamos desenvolver mais a oralidade [...] o MEU objetivo maior é
desenvolver a prética oral, né, porque eles hoje eles sédo alunos, mas daqui
4 anos a maioria sera professores, né. (Entrevista 1).

Ao afirmar que mudaria as estratégias, FA da indicios de que falta algo na
disciplina para desenvolver a producéo oral. Embora tenha afirmado que realizaria
mais atividades objetivando essa habilidade, isso ndo ocorreu. A Unica atividade
diferente das que j& estavam sendo efetuadas foi a utilizagdo da ferramenta MSN
nas duas ultimas semanas de aula. Segundo FA, durante essas semanas 0s alunos

puderam conversar com o professor para esclarecerem suas duvidas para a prova.



108

Quando questionados sobre as atividades realizadas para o desenvolvimento
da producdo oral, os professores citam as duas gravacdes em que o0s alunos
deveriam fazer uma apresentacdo pessoal e outra de sua casa. As apresentacoes
sdo citadas por Gomez (2004) como atividades que podem ser realizadas em
qualquer nivel linguistico em que os alunos se encontrem.

Entretanto, os estudantes que possuem mais conhecimento sobre o idioma,
terdo mais éxito. Talvez seja por esse motivo que T2A apresenta davidas se essas
atividades poderiam ser consideradas como producéo oral, pois, de acordo com o

tutor, a maioria dos alunos havia gravado uma leitura de suas apresentagoes.

[35]

P: De todos esses trabalhos, atividades, o que possibiltou mais o
desenvolvimento da oralidade?

FA: A oralidade, acredito que foi os proprios links né, aqueles links da
internet mesmo e as musicas, videos que postavamos do youtube né, foi o
momento de &udio, momento que o aluno poderia escutar e repetir né, ja
gue ndo tinhamos esse momento de videos, audioconferéncias, que eu
poderia escutar melhor o aluno né, s6 nas Ultimas semanas, mas acredito
gue isso foi ja no final do processo né, mas do inicio pro meio, eu acho que
os links e videos, as musicas do youtube ajudaram muito esse aluno.
(Entrevista 2)

[36]

P: Como é trabalhada a oralidade?

T1A: Entdo ahn: o que tem sido feito especifico de oralidade né é: esse que
eu te disse, tem o0 arquivo ahn: de &udio né com o campo semantico
daquele: daquela: daquele tépico da semana, entdo ele escuta como é a
pronunciacdo daquela palavra né ahn, o ideal é que ele repita né essa
palavra e que ele, aquele exercicio da apresentacdo, entdo a gente tinha
trabalhado vérias estruturas linguisticas ali, entdo ele se utilizou daquelas
estruturas que a gente ja tinha trabalhado e montou a apresentacdo e dai
com aqueles exemplos que ele teve de oralidade né, de pronunciacéo, ele
realizou as pronuncias né. (Entrevista 1)

[37]

P: Mas o que se esperava com esses materiais?

T2A: Eu lembro que até num dos enunciados de uma atividade, se ndo me
engano era com um desses links onde se ouvia né, que dava a
possibilidade de ouvir a palavra no caso né e a imagem enfim, a tradugéo
em alguns casos, eu lembro que em um dos enunciados, a gente propés
gue eles apo6s ouvirem tentassem pronunciar. (Entrevista 2)

Conforme consta nos excertos 35, 36 e 37, os professores citam as musicas,
0s sites de pronuncia de palavras e os videos do Youtube, como exemplos de
materiais que contribuiram para a producdo oral. Afirmam, ainda, que esperavam
gue os alunos buscassem repetir o vocabulario que estava sendo trabalhado. Nesse

sentido, a musica contribuiria a partir do momento que o aluno buscasse canta-la,
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assim como os sites de prondncia de palavras em que os alunos deveriam buscar
repeti-las.

Considerando que no enfoque tradicional havia a conviccao de que se poderia
aprender uma lingua através de um modelo de repeticdo (RICHARDS, 2007), pode-
se dizer que a concepcao de aprendizagem dos professores esta relacionada com
esse enfoque.

Dessa forma, ha a crenca de que para desenvolver a producdo oral é
necessario ouvir e repetir na lingua estrangeira. No entanto, essa crenca difere da
que foi apresentada inicialmente, em que a producao oral estaria aliada a interacao.
Da mesma forma, ndo corresponde a afirmacao dos professores de que a interacdo
é fundamental para a aprendizagem.

Por outro lado, os professores na universidade B apresentam concepcdes
diferentes sobre a producdo oral na EaD. Assim, a préxima sec¢do abordara as

crencgas desses professores sobre o tema.

4.4.2 Universidade B: crengas sobre producéo oral

Ao realizar a primeira e a segunda coleta de dados, os professores da
universidade B também afirmaram que a producédo oral seria a habilidade mais dificil
de ser desenvolvida. Embora os dois tenham permanecido com crenca até a
entrevista 1, foi possivel perceber que FB estava comecando a ter dulvidas se

realmente estaria certo sobre isso.

[38]

P: O que é “contato suficiente”?

FB: [...] se bem que éh eu nao sei, eu tenho realmente dividas, porque eu
acho que como eles estdo hoje em contato muito mais com os tutores a
distancia, eu néo sei se de fato eles, eles chegam a ter, muito problema com
a parte oral, viu. (Entrevista 1)

Apbs o término da disciplina, os professores apresentaram uma nova crenca
de que a producéo oral ja ndo seria a mais dificil de ser desenvolvida na EaD e que
talvez o0 que faltasse para os alunos seria a compreensdo auditiva (excertos 39 e

40). No entanto, ainda ndo estavam convictos disso, pois FB afirma ter percebido
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através do encontro presencial no polo de que isso ndo seria um problema e T1B

utiliza a palavra “talvez”, expressando essa duvida.

[39]

P: Das quatro habilidades o que tu diria hoje que é a mais dificil de ser
desenvolvida?

FB: Eu achei quando eu fui pros polos em lingua lll, eu achei que os alunos
tinham dificuldade de ouvir, achei, mas simplesmente achei, eu pensei vou
trabalhar com eles textos auditivos, vou trabalhar com eles a audicao pra
ver como € que ta isso e na verdade eu acabei ficando surpresa, porque
eles estavam no mesmo pé de igualdade que o pessoal do presencial, ou
seja, a maneira como eu aplicava aqui uma aula por exemplo de
compreensdo auditiva eu acabei fazendo o mesmo no polo, ndo fiz em
niveis mais baixos, com menos dificuldade, nada disso, apliquei com eles e
acho que eles se viraram muitissimo bem [...]. (Entrevista 2)

[40]

P: Das quatro habilidades, qual a mais dificil de ser desenvolvida pelo aluno
da EaD?

T1B: Pensando na disciplina de lingua lll, talvez a audi¢&o. (Entrevista 2)

Com relacdo a producdo oral, os professores entendem que seja algo
espontaneo, uma manifestacéo da fala do aluno e que para isso o discente precisa
pensar o que ira falar. Por esta razdo, T1B acredita que uma gravacdo pode
contribuir para a producdo oral, porque os alunos precisam ouvir e, muitas vezes,
refazer o que gravaram inicialmente.

Porém, a principal atividade para producdo oral seriam as conversas
sincronas, via Skype. Conforme os professores expdem nos excertos 41 e 42, as
atividades realizadas por essa ferramenta sdo vistas como aquelas que
possibilitaram uma melhoria na producéo oral dos alunos. Para FB e T1B, o fato
dessas atividades serem orientadas previamente e durante a sua realizagao,
também contribuiu para a mudanca na oralidade.

[41]

P: Antes tu achava que era a producao oral era a mais dificil, a tua visao se
modificou entéo?

FB: [...] eu acho que agora tendo utilizado bastante o Skype dessa vez, eu
diria que ah:: eles estavam num nivel certo, a oralidade deles est4 num nivel

de lingua Il né - no semestre passado - agora também eu s6 pude ver que
melhorou [...]. (Entrevista 2)

[42]

P: Na entrevista 1, tinha dito que a habilidade mais dificil seria a fala.
Continua pensando dessa forma ou a tua visdo se modificou?

T1B: [...] eu acho que agora a fala t4, assim ndo t4 sendo tdo, nds nao
estamos tendo tanto essa dificuldade com eles, porque eu acho que essas
historias do, principalmente do Skype, colaboraram bastante pra eles
desenvolverem mais a pratica oral. (Entrevista 2)
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E preciso atentar também que, no questionario, T1B havia afirmado que o
sistema da EaD colaboraria mais para a escrita e leitura. No entanto, no excerto 43,
o professor tutor revé a sua crenca inicial afirmando que conseguiram trabalhar as

quatro habilidades durante a disciplina de Espanhol III.

[43]

P: No questionario vocé tinha dito que o sistema colaboraria mais com a
parte escrita e leitura, essa sua visdo se modificou?

T1B: [...] acho que agora na disciplina lll ficou bem dividido assim, ta bem,
porque eles tiveram a parte escrita, tiveram a parte de leitura, também
tiveram a parte de producao oral, entdo acho que, tiveram bastante videos
onde eles puderam éh, receber o audio né, entdo acho que as quatro
habilidades foi, foram bem trabalhadas na disciplina Ill. (Entrevista 2)

Nesse caso, T1B relaciona a disciplina de Espanhol Il com a experiéncia que
teve em disciplinas da primeira edicdo do curso. Segundo o professor, nas
disciplinas anteriores o foco ndo era a oralidade, o que foi um problema para a
aprendizagem dos alunos. Como a disciplina de Espanhol Il teria apresentado uma
proposta diferente, essa nova experiéncia possibilitou que o professor passasse por
um processo de mudanca de crenca.

Com a afirmacdo realizada no excerto 43, T1B foi questionado se seria
realmente o sistema que contribuiria para a escrita e leitura, porém sua resposta foi:
“Eu acho que era a proposta dos professores” (Entrevista 2). Dessa forma, pode-se
dizer que, embora o AVA utilizado permita que haja maior énfase na escrita e na
leitura, ja que ndo possui ferramentas que possibilitem conversas sincronas com
audio e video, a proposta dos professores é fundamental para que as outras
habilidades sejam trabalhadas.

Esse aspecto é enfatizado por Belloni (2006) ao tratar sobre o modelo
integrado de EaD, em que o professor acompanha e orienta todas as fases de
producdo dos materiais da disciplina. Esse acompanhamento se reflete na forma
como o conteudo sera abordado, pois possivelmente esteja mais proximo do que o
professor acredita.

Nesse sentido, as atividades e recursos utilizados precisam ser condizentes
com a proposta que o professor apresenta. No caso da universidade B, os
professores acreditam que a oralidade foi possivel ser trabalhada a partir de
atividades em que os alunos tiveram que produzir videos interpretando papéis e

atividades sincronas realizadas via Skype.
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[44]

P: De todas as atividades e recursos utilizados, quais vocé acha que
possibilitaram uma melhoria na oralidade?

FB: [...] acho que foi um conjunto de recursos ai, eles tiveram muito mais
ferramentas dessa vez e tiveram que se manifestar muito mais oralmente do
gue na disciplina anterior, entdo, eu tenho a impressao de que todos esses
recursos, eles estédo assim associados né. O Skype, ele acaba, claro tem a
figura do tutor ali do outro lado né, que ta mediando né, que ta ahh:: e no
caso da producéo, por exemplo, de video ou de audio, ele t4 sozinho, ele ja
pode, se ndo deu certo ele pode melhorar né [...]. (Entrevista 2)

[45]

P: De todas as atividades e recursos utilizados, quais vocé acha que
possibilitaram uma melhoria na oralidade?

T1B: Ah:: eu acho que foram as atividades que eles tiveram que fazer tipo:
essa radionovela e o videozinho do como ser feliz, porque eles tiveram que,
tiveram que fazer éh: apresentar o texto escrito, mas depois eles tiveram
gue falar também e o Skype com certeza. Acho que o Skype foi o - porque
assim, as outras atividades essa do video e da radionovela, eles tiveram
que falar sim, mas foi uma coisa assim, eu acho que eles se sentiram mais
pressionados pela tensdo da nota - porque no Skype dava pra ver assim
gue eles ndo tinham tanto essa preocupacdo com a nota e sim com a
oralidade e ja nas outras atividades néo, eles tinham essa presséo da nota
também, entdo, eu acho que isso, o Skype teve uma vantagem com relagao
a ndo, ndo ter um peso tdo enorme na nota final deles. (Entrevista 2)

Nos excertos 44 e 45, os professores tratam sobre essas ferramentas
afirmando que foram elas que possibilitaram o desenvolvimento da produc&o oral. E
importante considerar que para T1B a gravacao contribui por ndo ser uma leitura,
mas sim uma dramatizacao dos alunos.

Nesse tipo de atividade, estéo envolvidas duas questdes: trabalho em grupo e
dramatizacdo. Nos dois casos, entende-se que o0s alunos estdo mais abertos para a
negociacdo e para um maior uso da lingua (BARALO, 2000), pois terdo que discutir
como a atividade sera realizada e planeja-la.

Embora n&o tenha sido investigado se de fato houve essa negociagéao, pode-
se inferir que esse tipo de atividade promoveu interacdo entre os alunos. Segundo
Moore e Kearsley (2011), uma das chaves para o sucesso do ensino a distancia é o

pleno aproveitamento da natureza interativa da tecnologia que for utilizada.

Isso significa fazer com que os alunos participem frequentemente ao se
formular perguntas, incentivar as apresentacdes dos alunos, fazer os alunos
conversarem entre si e, usando outros meios, envolvé-los plenamente no
processo de ensino e aprendizado (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 265).

Na disciplina de Espanhol Ill, também foram utilizados recursos como

gravadores de audio e video, porém as atividades propostas exigiam maior
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envolvimento dos alunos. Assim, a concepg¢édo de aprendizagem dos professores
esta mais préxima do ensino comunicativo de linguas, em que a interacdo é
essencial para que haja o compartiihamento e a colaboracdo entre os alunos
(RICHARDS, 2007).

Considerando que interagir é fundamental durante o processo de ensino e
aprendizagem, a proxima secdo tratard mais especificamente sobre as crencgas

relacionadas a interacédo na EaD.

4.5 Crencgas sobre interagcéo na EaD

Ao tratar sobre interacdo com os professores das duas universidades,
observou-se que, inicialmente, todos apresentavam a crenca de que a interagéo
presencial seria mais eficiente do que a distancia. No caso dos professores da
universidade B, essa crenca foi apresentada no questionario, ou seja, logo no
comecgo do semestre letivo. No entanto, a experiéncia com a disciplina gerou
mudangas em suas concepcgoes.

Embora a experiéncia tenha possibilitado modificagcbes em suas crencgas, é
preciso considerar que na disciplina de Espanhol Ill, os alunos desenvolveram varios
trabalhos presenciais, havendo encontros semanais, conforme explicou T1B. Em
contrapartida, na universidade A, apesar dos professores considerarem fundamental
0S grupos de estudos nos polos para o desenvolvimento da oralidade, néo foi
proposta nenhuma atividade pela disciplina.

Dessa forma, foi possivel evidenciar propostas de interacdo diferentes nas
duas disciplinas. Em Espanhol lll, os professores afirmaram ter utilizado os recursos
férum, Skype e mensagens para promover a interacdo. Além desses recursos, 0s
professores realizaram quatro webconferéncias durante o semestre, em que 0s
alunos puderam esclarecer suas davidas e participarem de jogos de perguntas e
respostas.

Os professores da universidade B procuraram promover também atividades
em grupos, nos quais 0s alunos teriam que se reunir presencialmente para realiza-
las e atividades nos polos como os encontros para as webconferéncias, as

discussoes sobre filmes e os debates sobre os temas propostos.
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Ja na disciplina de Espanhol I, as interagbes em sua grande maioria
ocorreram de forma assincrona e por escrita. A excecdo foram as duas Ultimas
semanas de aula em que FA propds aos alunos que entrassem em contato por MSN.
Esse recurso também foi utilizado por T2A ao longo do semestre, porém apenas trés
alunos Ihe procuraram para pedir esclarecimentos sobre as atividades e o0s
conteudos.

Os professores da universidade A afirmaram que utilizaram principalmente o
férum e as mensagens via ambiente para promover a interagdo com o0s estudantes.
Os polos presenciais também promoveram interacdo com o0s grupos de estudos,
porém nao houve um planejamento de atividades para serem desenvolvidas neles.

Embora as duas disciplinas tenham apresentado formas diferentes de
promover a interacdo, todos os professores afirmaram que foi possivel perceber
mudancas e melhorias nos trabalhos dos alunos, inclusive na producéo oral. Nesse
caso, o fato dos alunos participarem das atividades ja foi considerado como
interacdo por FA e FB. No entanto, em alguns momentos houve discordancia entre
os professores formadores e o0s professores tutores sobre o tema. Assim, as
proximas subsecdes tratardo sobre as crencas especificas de cada grupo de
professores relacionadas a interagdo em EaD.

4.5.1 Universidade A: crencas sobre interacdo na EaD

Ao serem questionados sobre a importancia da interacdo para o
desenvolvimento da producdo oral durante a entrevista 1, os trés professores da
universidade A responderam que seria fundamental para a aprendizagem do aluno,
como mostram os excertos 46, 47 e 48.

[46]

P: Qual a importancia da interagdo com o aluno para o desenvolvimento da
oralidade?

FA: Eh:, eu diria sobrenatural, é: é: fundamental, né, desenvolvermos a
interac&o e a pratica oral com o aluno [...]. E através dessa interacéo é: que
ele vai desenvolver a fala, a oralidade, e também vai, éh:: acredito pra nao,
como é que vou te dizer, acredito que € uma motivacdo pra ele né, acredito
que é fundamental isso. (Entrevista 1)
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[47]

P: Qual a importancia dessas interacdes para a producao oral?

T1A: Fundamental né, porque tem que praticar, tem que se escutar, tem que
escutar o outro, falar né. (Entrevista 1)

(48]

P: Qual a importancia da interacdo para a producgéo oral?

T2A: [...] s6 que eu vejo que a interacdo ela é sim importante e eu daria de
1 a5 um 4 pra ela em grau de importancia. (Entrevista 1)

Mesmo afirmando que a interacdo € fundamental para a aprendizagem do
espanhol, os professores demonstraram ao longo da entrevista 1 que estavam em
davida sobre o que seria interagdo na EaD. Quando T1A foi questionado sobre os
tipos de interagdo que havia ocorrido na disciplina de Espanhol |, o professor
respondeu que poderia ser possibilitada pelo uso de Skype, videconferéncia e chat,
porém até aquele momento nenhuma dessas ferramentas havia sido utilizada na
disciplina. J& T2A respondeu que ao afirmar que a interacdo é importante poderia
estar se “contradizendo como tutor”, pois ndo havia tido a possibilidade de trabalhar
a interacdo com os alunos.

Observa-se que, inicialmente, os professores acreditavam que ndo havia
interacdo na disciplina ou ndo conseguiam perceber em que momentos e de que
maneira ocorria. Esse fato € um indicativo da complexidade das crencas, pois hem
sempre estao associadas as acdes dos professores (BARCELOS, 2010).

No entanto, essa crenca pode estar relacionada com o conceito de interacéo
de cada professor. Pelas entrevistas, a interacdo seria caracterizada como uma troca
de experiéncias (FA, T1A) e pelo contato com alguém (T1A, T2A). Entretanto, FA
expande o conceito de interacdo afirmando que “[...] essa troca, essa relacao, essa
interacdo ndo € sO entre professor-aluno, nem aluno-aluno é aluno-conteudo,
conteudo-aluno [...]" (Entrevista 1).

Esses tipos de interagdo sdo mencionados por Moore e Kearsley (2011),
porém € preciso considerar que para ocorrer interacdo a distancia sdo necessarios
0S recursos apropriados e o envolvimento dos professores e dos alunos.
Considerando essa possibilidade de interagdo, ao serem questionados sobre quais
recursos foram utilizados para tal fim, os professores citaram 0 uso de mensagens,
férum, e-mail e MSN, utilizado por T2A e FA.

Embora os professores tenham citado o férum como um dos recursos que
poderia ser utilizado para a interagdo, ha discordancia sobre a eficiéncia desse

recurso. Para FA o forum de fato serviu para promover a interacdo, pois havia troca
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de mensagens entre os alunos e entre alunos e professores. No entanto, a crenca
dos professores tutores sobre o recurso é outra, como pode ser identificado nos

excertos 49 e 50.

[49]

P: E tu percebeu que havia esta troca entre os alunos e entre tu e os alunos
ou era mais pra eles postarem as atividades?

T1A: [...] acabou ficando com essa finalidade de postar né, a interagdo, a
intencdo do professor eu acho era que eles desenvolvessem mais a
interacdo né, s6 que na correcdo das atividades - eu sempre fazia uma
tabela por atividade e dai os critérios de avaliacdo de cada atividade e um
dos critérios obviamente era a interagdo que estava sendo pedida ali né - e
esse critério quase nunca era atendido ou era atendido por uma pequena
parcela de alunos né. (Entrevista 2)

LS:OI]Dor gue vocés escolheram utilizar o forum?

T2A: [...] o que eu entendo pelo férum, eu entendi que & um instrumento
dindmico, no sentido de que tu ias conversar com o0s teus alunos né. Seria
mais dindmico, ndo tdo estatico.[...] Os alunos postaram a atividade, eu
corrigi e ponto final. (Entrevista 2)

Para os professores tutores, o forum foi utilizado apenas como uma
ferramenta para postagem de atividades e corre¢do, sendo caracterizado como
“estatico” por T2A. Esse fato pd6de ser evidenciado nas observacdes, pois em
poucos momentos havia maior participacdo dos alunos e dos professores em prol de
uma discussdo. Na maioria das vezes, havia apenas a correcdo da atividade
postada.

Entretanto, para assegurar a interacdo em EaD € preciso garantir que 0s
alunos participem ativamente das atividades propostas. Moore e Kearsley (2011)
sugerem que os professores formulem perguntas, realizem atividades em grupo,
apresentacdes e interpretacdes de papéis. Dessa forma, o professor também precisa
estimular a participacdo dos alunos, especialmente quando se trata da ferramenta
férum que tem por objetivo gerar discussdes sobre os temas.

No caso da universidade A, o forum foi a principal ferramenta utilizada para
promover interagdo, porém nao cumpriu com a sua funcdo. Talvez essa seja uma
das razfes que levou T2A a permanecer com a crenca de que a interacdo na EaD é
diferente da presencial, sendo essa ultima mais eficiente para a aprendizagem do
espanhol.

[51]
P: Por que vocé acredita que ocorram essas diferencas entre a EaD e a
educacéo presencial?

T2A: Ainteragdo por maior que seja nao tem as mesmas caracteristicas que
no ensino presencial. (Questionario)
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[52]

P: Por que a interacéo é diferente na EaD?

T2A: [...] estar perto, proximo, frente ao teu aluno possibilita essa: essa
comunicacdo mais agil né, que tu ndo tens, por exemplo, na EaD. [...]
guando eu digo interacdo eu nao sei se eu nao t6 me referindo muito mais
estar téte-a-téte com o aluno podendo observar nele qualquer tipo de:: enfim
de reacdo no processo, que eu sinto falta por exemplo na EaD. (Entrevista
1)

[53]

P: Mas tu acreditas que essa interacao face a face do presencial € mais
eficiente do que aquela que ocorre a distancia?

T2A: Sim, por conta do tempo, por causa do tempo, Angélica. Eu néo teria
como conversar com o aluno, cada aluno uma hora né, néo teria e isso tu
consegue fazer, entdo nesse sentido, vejo que sim é mais eficiente, sem
davida. (Entrevista 2)

Os excertos 51, 52 e 53 mostram como a crenca de T2A permaneceu ao
longo do primeiro semestre letivo de 2012, pois durante a aplicacdo do questionario
e realizacdo das duas entrevistas, T2A continuou afirmando que a interagcao
presencial era melhor do que aquela que ocorria a distancia.

Assim, pode-se dizer que pelo exposto nas entrevistas, possivelmente, a
distancia pedagogica ou comunicacional seja maior na disciplina de Espanhol I. Isso
se reflete nas crencas dos professores sobre a fluéncia em lingua espanhola e sobre
o diploma do curso, pois nos dois casos o0s professores apresentam duvidas.

[54]

P: No que se refere a oralidade, acha que o diploma da EaD equivale ao do
presencial?

FA: Pois é Angélica, isso:: agora tu me deixou numa saia-justa. Segundo a
coordenacéo né, o diploma € o mesmo né: [...].Que que eu vou te dizer::?
N&o sei se equivale sabe, talvez falte né, é que depende do ah:: depende de
tanta, depende do professor, depende do aluno né, Angélica e ninguém é
igual é ninguém né. (Entrevista 2)

[55]

P: Mas acredita que o aluno da EaD pode adquirir fluéncia?

T1A: [...] eu acho que alguns poucos podem sair com uma certa fluéncia,
vai depender muito deles também, ah, eu ndo acho que isso va ser uma
coisa geral de todos, porque &h, por limitages, por deficiéncias do conjunto,
ambiente, formadores [...]. (Entrevista 2)

[56]

P: Com relagdo a oralidade, o diploma da EaD se equivale ao do
presencial?

T2A: Barbaridade ((8s pensando)) Oralidade, € muito dificil responder isso.
[...] Bah, isso depende muito:: veja bem, acho que ndo tem como dizer o
curso, ndo dé pra falar em nome do curso, da pra falar em nome de alguns
alunos, de algumas especificidades. (Entrevista 2)
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Pelos excertos 54, 55 e 56 verifica-se que os professores apresentam duvidas
sobre a aprendizagem do espanhol na EaD, pois ndo conseguem afirmar com
certeza se o0 aluno conseguira adquirir fluéncia no idioma ou se o diploma se
equivale nas duas modalidades no que diz respeito a oralidade. Por outro lado, na
disciplina de espanhol lll, essas duvidas ndo foram evidenciadas, conforme sera

apresentado na proxima subsecao.

4.5.2 Universidade B: crencas sobre interacao na EaD

Para os professores da universidade B, a interacdo € caracterizada pela troca
de informacdes entre os sujeitos, estando relacionada com a possibilidade de falar
com alguém. Por essa razao, inicialmente, os professores associam a interacdo com
aulas ou encontros presenciais nos polos, o que foi identificado na entrevista 1
(excertos 57 e 58).

[57]
P: O que é “contato suficiente”?
FB: [...] no presencial ahn eu estou em contato com eles todos os dias, s6

ndo tem aula uma vez por semana, um dia da semana que ndo tem aula,
fora isso nos outros, todos os dias, ou seja, eles: eles tdo muito mais em
contato com a lingua do que imagino os do polo onde eles tém, por
exemplo, um ou dois encontros [...]. (Entrevista 1)

[58]

P: Quando diz que ha diferente entre EaD e presencial, essas diferencas
sao positivas ou negativas?

T1B: Eu acho que assim, na verdade o pessoal do EaD acaba nado: néao
tendo muita interacéo, porque eles tém encontros no polo assim é uma vez
por semana no maximo e ai essa interagdo acaba sendo prejudicada, né,
porque eles ndo:: a ndo ser que a gente mande fazer um trabalho em dupla,
em grupo, porque ai eles se obrigam a se juntar fora das aulas presencias,
mas se ndo, eles tém, eles tém, tem muita gente que é do mesmo polo, mas
gue mora em outra cidade e isso acaba prejudicando na interacao.
(Entrevista 1)

Pela fala dos professores nessa primeira entrevista, o aluno do curso de
Letras Espanhol presencial teria mais possibilidade de interagdo por ter o professor
presente fisicamente, 0 que acarretaria em maior contato com o idioma. Por outro

lado, os alunos da EaD por ndo viverem na mesma cidade, o que facilitaria os

encontros presenciais, teriam uma interagcdo “prejudicada”, o que resultaria em
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consequéncias negativas para o desenvolvimento da oralidade.

Essa crenca pode ser explicada pela experiéncia desses professores com a
educacdo presencial, pois 0 conceito apresentado refere-se a essa modalidade,
havendo uma comparacédo entre os dois meios. No entanto, quando os professores
sdo questionados sobre a interacdo que ocorre no AVA, percebe-se que hd uma
mudanca de posicao, pois comegam a refletir sobre os recursos que foram utilizados
para tal fim. No caso de FB, devido a sua afirmagao de que na EaD faltaria “contato

»l5

suficiente”™ para o desenvolvimento da oralidade, ao ser questionado sobre esse

“contato”, o professor responde:

[59]

P: O que é “contato suficiente”?

FB: N&do sei é uma ideia minha que eu acho que ta, tA em periodo de
mudanca, porque quando eu entrei no EaD eu tinha muito mais certeza de
gue isso era um problema, hoje eu ja t6 com um pouco de divida, sabe?
(Entrevista 1).

A fala do professor demonstra que a crenca de que a interacdo sG ocorre
guando os sujeitos estdo presentes fisicamente esta em um processo de mudanca.
Essa mudanca de crenca é clara na entrevista 2, em que FB afirma que os alunos
interagiram mais com o professor tutor através dos trabalhos realizados via Skype.
Pode-se dizer que a crenca se modificou, nesse caso, porque FB percebeu o
resultado das conversas sincronas quando esteve nos polos presenciais. Assim,
observa-se o que Richards e Lockhart (1998) chamam de “conhecimento do que
funciona melhor”, o que representaria uma possivel origem para a crenga, mas
também uma possibilidade para a mudanca.

O Skype néo foi o Unico recurso citado como aquele que oportunizaria a
interacdo, pois os professores também mencionaram o uso de mensagens (T1B) e
de féorum (FB). Nesse caso, foi possivel perceber pelas entrevistas que o0s

professores apresentavam crencas diferentes sobre o uso do férum para a interacéo.

(60]

P: Quais os tipos de interacdo que podem ocorrer?

FB: [...] forum também é uma coisa que d&: da muito certo. As vezes,
dependendo do tema que vocé coloca 14, nossa:: vai longe aquele férum,
sabe? Entéo, vejo que também é uma boa forma de, deles interagirem e ai
todo mundo pode interagir, tutor, professor, vai todo mundo la e coloca a sua
opinido. (Entrevista 1)

° Esta afirmacéo foi realizada no questionario.
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Pelo excerto 60, FB acredita que o forum seja uma forma de propiciar a
interacdo na EaD, o que também é verificado na entrevista 2. No entanto, para T1B,
o férum nao seria interativo, ja que muitas vezes os alunos apenas postavam suas
mensagens, sem ler o que os colegas escreveram. Em consequéncia disso, ao ser

questionado sobre esse recurso, T1B responde:

[61]

P: Mas tu acha que o férum ndo é uma boa forma para manter o contato
com os alunos?

T1B: Eu acho que assim, na verdade ndo, porque o férum, teoricamente,
eles tém que seguir uma:: assim dar continuidade ao que o fulano de cima
ja falou ou entdo acrescentar ou discordar, mas eu vejo que ndo funciona
muito bem, entdo pra mim enquanto tutor acho que o férum ndo é uma boa:
uma boa maneira de atividade. (Entrevista 2)

Nesse caso, a crenga de T1B esté relacionada com sua experiéncia como
professor tutor e suas atribuicdes, ou seja, com a “pratica estabelecida” (RICHARDS;
LOCKHART, 1998). Como o proprio FB declara, o professor tutor estava mais
“proximo” do aluno por participar de todas as atividades desenvolvidas, corrigindo ou
auxiliando os estudantes.

A crenca de T1B esta associada a forma como conceitua interagcéo, pois para
ele, os sujeitos soO interagem quando ha troca de informacdes. No caso do forum,
qguando o aluno apenas postava sua mensagem, ndo havia interacdo, segundo o
professor. De fato, o forum foi pouco explorado na disciplina de Espanhol Ill,
havendo apenas alguns momentos em que os alunos tratavam sobre os trabalhos de
seus colegas ou perguntavam algo para o professor tutor.

A crenga de FB de que o forum foi interativo também pode ser associada ao
conceito de interacdo que apresenta, pois para o professor toda a participacdo do
aluno em lingua espanhola pode ser considerada como interacdo. Dessa forma, o
simples fato do aluno participar do férum poderia ser entendido como interacao,
porém FB afirma que, por ter outras atividades, muitas vezes nao sobrava “tempo de
olhar muito” o férum (Entrevista 2).

Essa experiéncia com as atividades desenvolvidas e as atribuicbes dos
professores gerou crengas diferentes sobre a eficiéncia dessas interacdes. Ao serem
guestionados se no ambiente houve interagdo suficiente com o aluno para o

desenvolvimento da producéo oral, FB diz acreditar que sim, porém T1B diz que
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ainda poderia ter tido mais.

[62]

P: Acha que esse contato poderia ter sido mais eficiente ou foi suficiente, foi
proveitoso?

FB: Eu acredito que sim, eu acho que em lingua lll isso se deu - lingua | eu
achei que a gente usou menos Skype, podia ter usado mais - [...] em lingua
Il a gente tentou fazer diferente isso e dar mais oportunidades, dar mais
chances, mais encontros no Skype né, muito mais atividades no Skype do
gue a gente tinha dado, eu acho que isso ajudou bastante sim, eles
melhoraram muito. (Entrevista 2)

[63]

P: Mas acha que esse contato poderia ter sido mais eficiente?

T1B: Eu acho que eu poderia ter:: ter sido assim mais: mais presente com
eles de Lingua lll, presente no sentido assim éh: ficar mais tempo
conectado pra eles, mas eu acho que foi suficiente, porque eu consegui
cumprir a meta que era esperada né [...]. (Entrevista 2)

Embora as atribuicdes tenham colaborado para a divergéncia entre algumas
crencas sobre as atividades para o desenvolvimento da producédo oral, ambos os
professores acreditam que essa interacdo proporcionou uma melhoria na oralidade
alunos. Assim, os professores demonstram acreditar que sendo realizadas
atividades como as propostas durante a disciplina, o estudante conseguira
desenvolver a oralidade e, em se tratando dessa habilidade, o diploma equivaleria

nas duas modalidades.

[64]

P: No que diz respeito a oralidade, acredita que o diploma da EaD equivale
ao do presencial?

FB: Sim, sem duavida, hoje eu acho que posso dizer isso com toda a
convicgdo que sim, ele, nds vamos ter um professor de EaD equivalente
também ao presencial. (Entrevista 2)

[65]

P: Mas tu acha que é possivel desenvolver a oralidade na EaD?

T1B: Sim, se buscar algumas atividades que facam desenvolver a
oralidade, eu acho que sim, a gente tentou agora em Lingua lll e viu que da
certo. (Entrevista 2)

Dessa forma, observa-se que, provavelmente, a distancia comunicacional na
disciplina de Espanhol Il tenha sido menor. Isso se deve também a crenga sobre
aprendizagem apresentada pelos professores, que pode ter influenciado na maneira
como planejaram a disciplina. E claro que o fato dos proprios professores terem
planejado todo o material contribuiu para as crencas sobre interacéo e producéo oral

na EaD, pois havia o conhecimento sobre tudo o que seria desenvolvido.
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Em contrapartida, na universidade A, os professores demonstraram que 0
planejamento da disciplina por outro professor dificultou a atuacéo e as respostas as
perguntas realizadas. Portanto, pode-se dizer que € fundamental que os professores
participem de todo o processo de elaboracdo dos conteudos e materiais e que
possam contar com a orientagdo de um profissional da area de tecnologia durante a
escolha dos recursos que seréo utilizados.

Além disso, também € necessario considerar que esses professores eram
Novos Nno curso e, embora FA e T1A tivessem alguma experiéncia com EaD, todos os
professores demonstraram que ainda apresentavam duvidas relacionadas a

disciplina e ao processo de ensino e aprendizagem a distancia.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa foi realizada no intuito de investigar as crengas sobre a
interacdo para o desenvolvimento da producéo oral de professores formadores e de
professores tutores de lingua espanhola, que atuavam em dois cursos de Letras
Espanhol/EaD.

Inicialmente, acreditava-se que tendo atribuicdes diferentes, as crencas
desses docentes seriam igualmente distintas. No entanto, a analise mostrou que as
atribuicées contribuiram, principalmente, para o entendimento distinto sobre algumas
ferramentas utilizadas e sobre a maneira como elas poderiam proporcionar interagao
e garantir o desenvolvimento da producao oral na EaD.

Nesse caso, a crenca de que a principal atribuicdo do professor tutor é auxiliar
o aluno durante o processo de aprendizagem, se refletiu em sua pratica. Assim, a
maioria das interacées nos ambientes foi orientada pelos professores tutores, o que
Ihes permitiu identificar as fragilidades ou problemas na utilizacdo de determinadas
ferramentas, como o forum online.

No entanto, quando foi necessario conceituar os termos interacdo e producao
oral, os professores das duas universidades apresentaram concepcles
semelhantes. Em ambos os casos, os professores afirmaram que a interacédo é
fundamental para o desenvolvimento da producéo oral. Apesar da crenca de que a
interacdo e a producédo oral estariam relacionadas, isso ndo foi um indicativo de que
a proposta das disciplinas as estimularia.

Embora as crencas sejam fortes indicadores do comportamento dos
professores (BARCELOS, 2001), nem sempre elas influenciam as suas acdes. A
complexidade das crencas revela que outros fatores precisam ser considerados para
0 seu entendimento, como a experiéncia anterior e o contexto.

Tais fatores puderam ser observados na disciplina de Espanhol I, pois os

professores justificaram as suas atuacdes na EaD pela pouca ou nenhuma
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experiéncia anterior na modalidade e pelo fato de serem novos no curso. No entanto,
a concepcao de aprendizagem desses professores também precisa ser considerada,
pois pelas suas respostas durante as entrevistas, verificou-se que estavam
centrados no enfoque tradicional de ensino de idiomas (RICHARDS, 2007).

Como consequéncia, as atividades planejadas para a producao oral foram
duas gravagbes em audio ou video, ndo havendo nenhuma atividade proposta na
disciplina que possibilitasse maior interacdo entre aluno-aluno ou professor-aluno.
Cabe lembrar que os professores relataram que foi utilizada a ferramenta MSN nas
duas Ultimas semanas de aula por FA, que T2A também a utilizou durante o
semestre atendendo trés alunos e que os polos presenciais realizaram grupos de
estudos, porém em todos os casos 0s alunos poderiam decidir se iriam ou né&o
participar.

Quanto aos materiais disponibilizados para a producao oral, os professores
afirmaram que esperavam que 0s alunos ao acessarem 0s sites de pronuncia ou ao
ouvirem as musicas em lingua espanhola, buscassem repetir as palavras. Essa seria
uma forma de adquirir vocabulario, pois os estudantes estavam no primeiro
semestre.

No entanto, os professores apresentaram duvidas sobre a possibilidade dos
alunos do curso de Letras Espanhol/EaD sairem tdo bem preparados quanto os do
curso presencial. Nesse caso, cabe considerar que durante as entrevistas 1 e 2, 0s
professores da universidade A relacionaram a producdo oral com a educacéo
presencial, indicando que a interacdo face a face é o que contribui para o
desenvolvimento da producao oral.

Embora os professores da universidade B também tenham estabelecido
relacbes semelhantes durante o comeco da coleta de dados, a experiéncia na
disciplina de Espanhol Ill possibilitou uma mudanca de crengca. Assim, apés o
término da disciplina, os professores afirmaram que era possivel desenvolver a
producao oral na EaD e que, sendo utilizadas as ferramentas apropriadas, o diploma
nas duas modalidades se equivaleriam no que diz respeito a oralidade.

Nesse caso, verificou-se que a concepc¢ao de aprendizagem dos professores
se relacionava mais com o enfoque comunicativo, pois as atividades e recursos
utilizados permitiram maior interagdo entre aluno-aluno e professor-aluno. Dessa
forma, os professores planejaram atividades para serem desenvolvidas em grupo, no

polo, por meio da ferramenta Skype e através de webconferéncia.
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Essa mudancga de crenga estava relacionada com a disciplina de Espanhol I,
mas também com a experiéncia em disciplinas anteriores trabalhadas na EaD. Pelas
entrevistas, foi possivel inferir que o enfoque dessas disciplinas ministradas
anteriormente era diferente, pois T1B afirmou que a énfase era leitura e escrita.

Ademais dessa experiéncia, a participacdo de todos os professores durante o
planejamento dos conteldos possibilitou o conhecimento de tudo o que seria
desenvolvido ao longo do semestre. Dessa forma, embora os professores tivessem
atribuicdes diferentes, as suas crencas foram divergentes apenas em alguns
momentos.

Pode-se dizer que na universidade B, ha dois momentos principais em que ha
interferéncia das atribuicbes e divergéncia entre as falas dos formadores e dos
tutores. Um desses momentos € sobre a utilizacdo do férum, que é visto por FB
como interativo, mas nédo por T1B, o que também ocorre na universidade A.

O outro corresponde ao fato de FB ter entendido que a interagao foi suficiente
para a aprendizagem do estudante, porém T1B acreditava que poderia ter havido
mais interacdo. No caso da universidade A, a principal divergéncia corresponde a
questdo da liberdade para organizar a disciplina, o que nao foi visto pelos
professores tutores.

Desse modo, acredita-se que os estudos sobre as crencas sao relevantes
pelo fato de poderem contribuir para a compreensdo sobre a maneira como 0S
professores pensam e planejam suas aulas. Nesse caso, € preciso considerar que
as crencas podem influenciar as acbes dos docentes de maneira positiva ou
negativa, ou, ainda, nado influenciar. Além disso, foi possivel evidenciar que o
planejamento de toda a disciplina realizada pelo grupo de professores que ira
ministra-la e o auxilio de um especialista em tecnologia € de grande importancia
para a escolha dos recursos e definicdo das atividades que serdo desenvolvidas.

Assim, espera-se que essa pesquisa tenha proporcionado reflexdes a respeito
do trabalho desenvolvido por cada profissional e que contribuia para estudos
posteriores sobre o tema, pois apresenta algumas limitagbes, ja que foram
investigadas apenas as crencas dos professores formadores e professores tutores a
distancia.

Caberia, portanto, realizar investigagdes sobre as crencas dos professores
tutores presenciais, que possivelmente apresentam outras concepgdes sobre o tema

abordado. Da mesma forma, seria relevante verificar como os alunos entendem o
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processo de aprendizagem da lingua espanhola a distancia, qual o resultado das
atividades propostas para o desenvolvimento da producdo oral e quais as crencas
gue apresentam relacionadas ao professor na EaD, que é representado pela figura

do formador e do tutor.
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Apéndice A — Questionario elaborado para levantamento de dados sobre o
perfil dos professores formadores e professores tutores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EMLETRAS
MESTRADO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

Esta € a primeira parte de uma pesquisa que esta sendo desenvolvida pela
mestranda Angélica llha Gongalves, que tem por tema as crencas de professores
formadores e professores tutores sobre interacdo e oralidade em EaD. Desde ja,
agradeco a atencéo e disponibilidade de cada professor(a) em participar dela.

Informacdes dos(as) profissionais da UNIVERSIDADE

Parte 1: perfil profissional
1. No curso de Letras Espanhol/EaD, vocé é:

( ) Professor(a) Tutor(a)
( ) Professor(a) Formador(a)

2. Qual a sua maior titulagdo académica?

a) ( ) Graduacao ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
b) O curso marcado é: ( ) completo ou ( ) incompleto

c) Area da titulac&o:

() Letras () Linguistica Aplicada ( ) Estudos Linguisticos () Literatura
() Outra. Qual?

3. Quanto tempo de experiéncia vocé tem como professor(a) da educacéao
presencial?

Ano(s): Més(es): ( ) Nao tem experiéncia na educacao
- presencial.

4. Com qual ou quais niveis ou modalidades da educacdo presencial vocé ja
trabalhou?

( ) Ensino fundamental ( ) Ensino Técnico
( ) Ensino Médio ()EJIA
( ) Ensino Superior ( ) Cursos de idiomas

( ) Outro: Qual?

5. Aléem do curso de Letras Espanhol/EaD, vocé trabalha com outro nivel ou
modalidade da educacao presencial?

() Sim () N&o
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6. Se sim, com qual ou quais niveis ou modalidades da educacéo presencial vocé
trabalha? Marque quantas opc¢des forem necessarias.

( ) Ensino fundamental ( ) Ensino Técnico
( ) Ensino Médio ()EJA
( ) Ensino Superior ( ) Cursos de idiomas

( ) Outro: Qual?

Parte 2: experiéncia com Educacgao a Distancia

1. Vocé ja havia tido alguma experiéncia com EaD antes de trabalhar no curso de
Letras Espanhol?

()Sim ()Nao
2. Se sim, que tipo de experiéncia foi essa e guanto tempo durou?

3. Vocé ja fez algum curso para trabalhar com EaD (capacitacédo, aperfeicoamento,
atualizacéo, etc.)?

()Sim () Nao
4. Se sim, qual ou quais cursos e em que ano o(s) realizou?

5. Quanto tempo de experiéncia vocé tem com EaD, considerando a realizacdo de
cursos e atuacao profissional?

Ano(s): Més(es):

6. H4 quanto tempo vocé trabalha no curso de Letras Espanhol/EaD dessa
instituicdo?

ANo(s): Més(es):

7. Por que vocé escolheu trabalhar com EaD? Margue quantas opcfes forem
necessarias.

( ) Oportunidade de trabalho ( ) Crescimento da EaD no pais

() Interesse em pesquisa ( ) Para melhorar o curriculo

( ) Para ter experiéncia na area da EaD ( ) Para conhecer o sistema de EaD
( ) Para ter experiéncia na area do magistério ( ) Para melhorar a sua situacéo

( ) Pela bolsa financeira

( ) Para aprender a trabalhar com EaD
( ) Outra: Qual?

Parte 3: Funcdes no curso de Letras Espanhol/EaD
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1. Quais as suas fung¢des no curso de Letras Espanhol/EaD enquanto professor(a)
formador(a) ou professor(a) tutor(a)?

2. Como é realizada a divisdo do trabalho entre professor(a) formador(a) e
professor(a) tutor(a)? Quais sao as responsabilidades de cada um?

3. Enquanto professor(a) formador(a) ou professor(a) tutor(a) do curso de Letras
Espanhol/EaD, que tipos de dificuldades vocé ja enfrentou? Marqgue gquantas
opcdes forem necessérias.

( ) Administrativas (coordenacao, secretaria, etc.)

( ) Académicas (participacdo dos alunos, frequéncia de acesso dos alunos,
descumprimento de prazos, etc.)

( ) Relacionamento com professores(as) tutores(as): ( ) a distancia ou ( )
presencial

( ) Relacionamento com professor(a) formador(a)
( ) Relacionamento com os alunos(as) do curso

( ) Problemas técnicos

( ) Funcionalidade dos recursos do ambiente

( ) Problemas com a bolsa

( ) Nenhuma

( ) Outra: Qual?

Parte 4: Experiéncia com curso de Letras Espanhol
1. Vocé ja trabalhou com curso superior presencial de Letras Espanhol?

()Sim () Néo

2. a) Em que area(s) vocé acredita que ha diferencas, com relacdo a aprendizagem
do espanhol, entre os alunos da EaD e os alunos da educacao presencial? Marque
guantas opcdes forem necessarias.

( ) Fonologia ( ) Producéo oral

( ) Sintaxe ( ) Producéao escrita

( ) Morfologia ( ) Compreenséao auditiva
( ) Pragmatica ( ) Compreenséo leitora

( ) N&o vé diferenca

2. b) Por que vocé acredita que ocorram essas diferengas?
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3. Vocé acredita que é possivel aprender espanhol a distancia, considerando o
desenvolvimento das quatro habilidades: compreensédo leitura, compreensao
auditiva, producao escrita e producéo oral? Por qué?

4. Numere por ordem de dificuldade de aprendizagem dos alunos as habilidades
apresentadas abaixo, considerando que 1 representa a habilidade mais dificil de
ser desenvolvida e 4, a mais féacil.

( ) Compreensao leitora ( ) Producéo escrita
( ) Compreenséao auditiva ( ) Producéo oral

5. Por que vocé acredita que a habilidade marcada como niamero 1 representa a de
maior dificuldade para a aprendizagem dos alunos na EaD?

6. Vocé acredita que os alunos da EaD possuam outras dificuldades? Se sim,
quais?
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Apéndice B — Entrevista 1 elaborada para levantamento de dados sobre as
crencas dos professores formadores e professores tutores durante o inicio do
semestre letivo
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
MESTRADO EM ESTUDOS LINGUISTICOS
ENTREVISTA 1: inicio do primeiro semestre letivo de 2012.
Parte 1. Objetivos da disciplina

a) Quais as suas expectativas com relacdo a disciplina que ira trabalhar nesse
primeiro semestre de 20127

b) Vocé j4 sabe que tipos de atividades poderdo ser realizadas para o
desenvolvimento da oralidade? Se sim, quais e 0 que espera delas?

c) Vocé ja sabe que tipos de recursos poderdo ser explorados para o
desenvolvimento da oralidade? Se sim, quais?

d) Vocé acredita que sera necessdario utilizar algum recurso que nao esteja
disponivel no ambiente? Se sim, qual e por qué?

Parte 2. Crencas sobre interacéo

a) Que importancia vocé acredita que tenha a interacdo para que o aluno desenvolva
a fala em lingua espanhola?

b) Que tipos de interacdo com o aluno vocé acredita que é possivel oportunizar?

c) De que maneira vocé pretende auxiliar o aluno para o desenvolvimento das quatro
habilidades do espanhol: leitura, escrita, compreensao auditiva e fala?

d) O que vocé entende por interacdo?

Parte 3: Crencas sobre oralidade

a) Sobre o ambiente virtual utilizado para o desenvolvimento do curso, vocé acredita
que falte algo nesse ambiente para o desenvolvimento das quatro habilidades do

espanhol? Por qué?

b) Vocé acredita que esse ambiente favoreca o desenvolvimento da oralidade? Por
qué?

c) O que vocé entende por oralidade?
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Apéndice C — Entrevista 2 elaborada para levantamento de dados sobre as
crencas dos professores formadores e professores tutores apds o término do
semestre letivo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
MESTRADO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

ENTREVISTA 2: apds o final do primeiro semestre letivo de 2012.

Crencas sobre atividades desenvolvidas e recursos utilizados

a) De maneira geral, como foi a disciplina do primeiro semestre de 2012? Como
vocé avalia o ambiente, participacdo dos alunos e melhoria nos trabalhos, feedback,
mediacao dos tutores a distancia e presencial, do formador.

b) Gostaria que falasse um pouco sobre os materiais disponibilizados para os alunos
no decorrer do semestre.

c) Como eram dadas as instru¢cées para utilizar/realizar tarefas com o material
disponibilizado?

d) A disciplina foi apresentada toda em espanhol ou houve a necessidade de utilizar
a lingua portuguesa?

e) Os trabalhos eram individuais ou em grupos? Por que foram realizados dessa
maneira?

f) A partir das atividades que foram realizados e dos recursos utilizados, quais
possibilitaram uma melhoria na producdo oral ou auxiliaram mais os alunos no
desenvolvimento dessa habilidade? Que melhoria foi essa? Por que houve essa
melhoria? Como percebeu isso?

Crencas sobre as funcdes desempenhadas

a) Quais foram as suas fung¢des no curso de Letras Espanhol/EaD? O que vocé
desenvolveu? Como vocé ficou sabendo sobre as suas atribuicbes? Como elas
foram definidas? Tem algum conhecimento sobre materiais disponibilizados pela
UAB que tratem sobre isso?

b) Como foram passados os feedbacks para os alunos? Era uma correcao para cada
aluno? Era mais geral? S6 assinalava os erros e o aluno procurava explicacdes ou ja
passava explicacdes? Esse feedback era apenas escrito ou também gravado?

Crencas sobre interacé&o e tipos de interacao

a) Um dos recursos escolhidos foi o féorum. Por que foi escolhido esse recurso?
Como foi desenvolvido o trabalho no férum? Houve resposta dos alunos? O contato
era frequente?

b) Quais foram as outras formas encontradas ou recursos utilizados para manter o
contato com os alunos?
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c) Acha que isso se caracteriza como interacdo? Se nao, o que faltou?

d) Essa interacdo com o aluno possibilitou uma melhoria nas atividades
desenvolvidas? Percebeu que houve uma evolucéo na producéo dos trabalhos?

e) Vocé acredita que essa interacdo poderia ter sido mais eficiente? Se sim, de que
maneira?

Crencas sobre producéao oral
a) Apos esse primeiro semestre, qual habilidade € mais dificil de ser desenvolvida
pelo aluno da EaD: leitura, escrita, audicéo, fala? Por qué?

b) Como vocé avalia o desenvolvimento da producéo oral na EaD?
c) Qual a melhor maneira de desenvolver a producao oral em EaD?

d) Ao longo do semestre, como a produgéo oral foi trabalhada na disciplina? Essa foi
a melhor maneira? Se néo, por que foi desenvolvida assim e como deveria ser?

e) Com relacéo a producédo oral, acredita que houve mudanca na fala dos alunos?
Que mudanca foi essa? Como percebeu essa mudancga?

f) Qual a estratégia usada para que os alunos melhorassem os trabalhos do 1° para
0 2° exercicio?

g) E isso que considera como producéo oral?

h) Considerando esse primeiro semestre letivo, vocé acredita que o aluno da EaD
adquire fluéncia em lingua espanhola? Por qué?

Crencas sobre EaD

a) Quando se trata de aprendizagem do espanhol na EaD, qual seria a
responsabilidade do aluno e do professor nesse processo, se fosse falar em
porcentagem?

b) ApOs esse primeiro semestre, vocé acredita que EaD e educacgdo presencial sdo
diferentes? Ha diferenca significativa na aprendizagem do espanhol pelos alunos?
Por qué?

c) Depois desse primeiro semestre letivo, quais sdo 0S pontos positivos e/ou as
restricdes da EaD? Quando se trata de um curso de Letras Espanhol, vocé acredita
na EaD?

d) No que se refere a oralidade, o diploma da EaD equivale ao do presencial?
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Apéndice D — Roteiro para a observacdo dos AVAs utilizados pelos cursos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EMLETRAS
MESTRADO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

OBSERVACAO: realizada durante todo o primeiro semestre letivo de 2012 nos
ambientes virtuais utilizados nos cursos

1. Que tipo de interacdes ocorre no ambiente?

( ) Por mensagem ( ) E-mail ( ) Gravacbes de voz ( ) Gravacdes de video ( )
Webconferéncias ( ) Sincrona por MSN ( ) Sincrona por Skype ( ) Telefone ()
Via radio ( ) Chat do ambiente ( ) Outro tipo de chat

2. Essas interacfes sdo apenas escritas, gravadas ou de maneira sincrona (em
tempo real)?

3. Quem participa da interagdo com o aluno?
( ) Professor ( ) Tutor ( ) Os dois

4. Qual a frequéncia dessa interacdo, por cada profissional?

6. Como sdo essas interacfes? Muitas explicacbes? Textos pequenos? Apenas
expressdes como “Muito bom”, “Bom”, “Razoavel’?

7. Que atividades séo realizadas para o desenvolvimento da oralidade?

8. Sao utilizados recursos que ndo estado disponiveis no ambiente?
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Apéndice E — Autorizacao institucional assinada pelos coordenadores de cada
curso superior em Letras Espanhol/EaD participante da pesquisa

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Titulo do projeto: ...naBLAhaBLAhaBLA... Desenvolvendo a oralidade em EaD: O
que os professores tém a dizer?*®

Pesquisadora responsavel: Angélica llha Gongalves

Orientadora: Maria Tereza Nunes Marchesan

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria. Programa de Pds-
Graduacao em Letras

Telefone: (55) 3220-9582 ou (55)3307-6711

A presente pesquisa intitulada ...haBLAhaBLAhaBLA... Desenvolvendo a
oralidade em EaD: O que os professores tém a dizer?, sob a responsabilidade de
Angélica Ilha Gongalves (Mestranda em Estudos Linguisticos pelo Programa de Pos-
Graduacdo em Letras, da UFSM) e sob a orientacdo da professora Maria Tereza
Nunes Marchesan (Professora Adjunta do Departamento de Letras Estrangeiras
Modernas, da UFSM), tem por objetivo investigar quais as crencas de professores
formadores e professores tutores sobre a interacdo para o desenvolvimento da
oralidade em cursos de Letras/Espanhol a distancia.

Os sujeitos dessa pesquisa serdo o professor e seus respectivos tutores da
disciplina de do curso de :
Essa pesquisa prevé a aplicacdo de questionario para conhecer o perfil dos
participantes; realizacdo de entrevistas por meio de MSN, Skype e/ou telefone no
comeco e no final do primeiro semestre de 2012 e observacdo das interacdes
propostas pelos professores para o desenvolvimento da oralidade no ambiente
virtual utilizado pelo curso.

Os sujeitos da pesquisa ndo serao identificados em nenhum momento,
mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.
Também ndo haverd nenhum 6nus ou ganho financeiro. A coleta de dados sera
iniciada em marco com término em agosto de 2012 e os dados obtidos serdo
arquivados pelo periodo de cinco anos na forma impressa e em CD, no Centro de
Ensino e Pesquisa de Linguas Estrangeiras Instrumentais (Cepesli), localizado no
Campus da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), prédio 67, sala 1103.

Para tanto, solicitamos a autorizacdo da coordenacdo do curso para o
desenvolvimento da pesquisa e recrutamento dos sujeitos.

Eu, , coordenador do curso de
, informo que apds ter sido
esclarecido de forma clara e detalhada sobre a pesquisa mencionada, autorizo a sua
realizacdo e recrutamento dos sujeitos envolvidos.

Local e data:

Assinatura do Coordenador do Curso

'® por indicagdo do Comité de ética da Universidade Federal de Santa Maria, o titulo da dissertacéo
foi modificado.
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Apéndice F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelos
participantes da pesquisa.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS
MESTRADO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Crencas de professores de espanhol sobre interacdo e oralidade
na EAD

Pesquisadora responsavel: Angélica llha Gongalves

Orientadora: Maria Tereza Nunes Marchesan

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria. Programa de Pos-
Graduacao em Letras

Telefone: (55) 3220-9582 ou (55)3307-6711

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma
pesquisa de mestrado, cujo titulo € Crencas de professores de espanhol sobre
interacdo e oralidade na EAD, sob a responsabilidade de Angélica llha Goncalves
(Mestranda em Estudos Linguisticos pelo Programa de Pds-Graduacdo em Letras,
da UFSM) e sob a orientagdo da professora Maria Tereza Nunes Marchesan
(Professora Adjunta do Departamento de Letras Estrangeiras Modernas, da UFSM).

Antes de aceitar participar da pesquisa € necessario que vocé compreenda as
informacgdes e instru¢cdes deste documento. Por esta razao, leia cuidadosamente o
gue se segue e, em caso davida, pergunte ao responsavel. Vocé tem o direito de
desistir de participar da pesquisa a qualguer momento, sem nenhuma penalidade.
Uma copia desse documento sera sua e a outra da pesquisadora.

Essa pesquisa tem por objetivo investigar quais as crencas de professores
formadores e professores tutores sobre a interacdo para o desenvolvimento da
oralidade em cursos de Letras/Espanhol a distancia. Para isso, esta previsto a
aplicacdo de questionario para conhecer o perfil dos participantes; realizacdo de
entrevistas por meio de MSN, Skype e/ou telefone e observacdo das interacdes
propostas pelos professores no ambiente virtual utilizado pelo curso.

Os dados coletados serdo guardados pelo periodo de cinco anos no Centro
de Ensino e Pesquisa de Linguas Estrangeiras Instrumentais (Cepesli), localizado no
Campus da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), prédio 67, sala 1103.
Esses dados serdo guardados em arquivo proprio havendo uma coépia impressa dos
materiais e outra em CD.

Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento,
mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.
As informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos
pesquisadores responsaveis.

A sua participacdo nado ter4 6nus ou ganho financeiro, mas serd de extrema
importancia para a realizacdo dessa pesquisa e podera contribuir para o
desenvolvimento de discussdes relevantes sobre o ensino de espanhol a distancia.
Caso aceite participar, a coleta de dados sera iniciada em marco com término em
agosto de 2012.
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Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito.

Eu, , abaixo assinado, portador do RG
, residente na rua , n° , cidade de
, estado do , concordo em participar da pesquisa

cientifica vinculada a linha de pesquisa Linguagem e Interacdo, do Programa de
Pés-Graduagcdo em Letras, da UFSM. Fui suficientemente informado(a) a respeito
das informacgdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo Crencas
de professores de espanhol sobre interacdo e oralidade na EAD. Eu discuti com a
mestranda Angélica Ilha Goncalves sobre a minha decisdo em participar nesse
estudo. Ficaram claros para mim quais sdo o0s propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagéo € isenta
de despesas e pagamentos. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
mesmo, sem penalidades.

Para concordar em participar da pesquisa, assino o termo:

Local e data:

Participante convidado(a)

Eu, , declaro que obtive de forma apropriada
e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacdo neste estudo.

Local e data:

Pesquisadora responsavel



