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Convencoes para transcricao

As convengdes que serviram a transcri¢do de dados foram parcialmente baseadas em Marcushi

(1986).

Letras para representar os participantes da pesquisa:

P
PP
Ps
A
As

professor ndo identificado.
pesquisadora.

varios professores.

aluno nao identificado.
varios alunos.

Simbolos para indicar os demais aspectos:

(€ )
()
]

2

¢ b

/

(*)
(**)

(****)

()
MAIUSCULA

/..
[linha...]

comentarios da analista.

pausa.

falas simultineas.

citagdo, discurso indireto ou referéncia a outras falas.
aspas dentro de aspas.

ndo ¢ enunciado o final projetado da palavra.
truncamentos brusco.

parada de um falante por desistir da fala em favor. de
outro devido a interrupgao.

uma palavra incompreensivel.

mais de uma palavra incompreensivel.

trecho incompreensivel.

hipotese do que se falou.

énfase.

indicacdo de transcricdo parcial.

localizagdo, no texto original, do segmento lingiiistico
reproduzido.

Ah, €h, oh, ih, uh, ahd, mhm, mm, nhum pausa preenchida, hesita¢do ou sinais de atengao.

Estilos da fonte:
Italico

palavras em inglés ou outra lingua estrangeira.

X
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AAL
AC
AD
AGT
AL
CIL
CILs
ESP
L1

L2
LA
LDB
LE
LEM
LM
MEC
MFLS
MGT
PCN-LE
PCNs
PUC - SP
SEED

Lista de Abreviaturas / Siglas

Abordagem Audiolingual

Abordagem Comunicativa

Abordagem Direta

Abordagem Gramatica e Tradugdo
Abordagem para a Leitura

Centro Interescolar de Linguas

Centros Interescolares de Linguas

English for Specific Purposes ou Inglés para Fins Especificos
Primeira Lingua

Segunda Lingua

Lingtiistica Aplicada

Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Lingua Estrangeira

Lingua Estrangeira Moderna

Lingua Materna

Ministério da Educagao

Modern Foreign Language Studies

M¢étodo Gramatica e Tradugdo

Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
Parametros Curriculares Nacionais

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

Secretaria de Estado de Educagéo
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Resumo

A presente pesquisa tem como objetivo discutir a tradugdo aplicada ao ensino de linguas,
buscando subsidios que pudessem caracteriza-la como uma habilidade e/ou competéncia
lingtiistica, além de detectar a sua aceita¢do junto aos professores de lingua estrangeira. Para
tanto foram discutidas as nog¢des de habilidade e competéncia, assim como fundamentos tedricos
que justificassem e diferenciassem o uso da traducdo e da lingua materna em sala de aula. Este
estudo de campo com tragos etnograficos foi realizado em um dos oito Centros Interescolares de
Linguas do Distrito Federal e os dados analisados, em sua maioria qualitativos, foram obtidos
pelos seguintes instrumentos e técnicas de coleta: questiondrio, intervengdo, observagdo das
aulas, entrevistas e documentos oficiais. Os resultados desse estudo mostram que os professores
tém um conhecimento muito superficial da Abordagem por Competéncias em que se baseia o
Curriculo da educacdo basica das escolas publicas do Distrito Federal, incluindo a no¢do dos
conceitos de habilidade e competéncias. Além disso, concluiu-se que apesar das propostas atuais
de diversos pesquisadores com relacdo a traducdo e da sua inclusdo como habilidade lingiiistica
pelo Marco de Referéncia Europeu, ela ainda é muito negligenciada pelos professores de lingua

estrangeira como atividade pedagogica.

Palavras-chave: traducdo, habilidades, competéncias, lingua materna.
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Abstract

This dissertation aims to discuss the use of translating in language teaching, seeking to
define translation as a linguistic skill and/or competency in this context. It also seeks to gauge
the acceptance of translating as a teaching component among language teachers. The concepts of
skill and competency were researched, as were theoretical arguments supporting the use of
translation and the mother tongue in language classes. The field research, of an ethnographic
nature, was carried out at one of eight Inter-School Language Centers in the Federal District
(Brazil). The mostly qualitative data were obtained by means of the following instruments:
questionnaire, intervention, classroom observation, interviews and school documents. The results
show that the teachers researched have a very superficial grasp of the grounded and flimsy
notions of skill to be developed within the Common European Framework for Languages.

Translation remains a much neglected pedagogical resource among language teachers.

Keywords: translation, skills, competencies, mother tongue.
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Introducio

A traducdo € uma pratica muito antiga, dentro e fora da escola, mas a idéia de analisar seu
uso durante os processos mentais de aprendizagem de lingua estrangeira (LE) ¢, de certo modo,
recente. Faz-se necessario, entdo, delinear um panorama histérico de como ela tem sido
abordada. Em seguida, ¢ preciso apresentar as reflexdes mais relevantes de estudiosos sobre o
assunto e analisar suas afirmag¢des e, quando pertinente, suas limitagdes. Essa pesquisa tedrica de
estudos anteriores promove um grau de reflexdo capaz de instigar novas proposi¢des sobre o
tema. O presente estudo sobre traducdo tem a proposta de analisar a sua pratica em relagdo ao
processo de ensino/aprendizagem de LE. Ao contrastar as diversas reflexdes sobre o tema —
traducdo: habilidade ou competéncia — pode-se desmistificar o seu uso e propor estratégias que
possam ativa-la de forma apropriada em sala de aula em beneficio da aprendizagem.

A LDB (1996) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) definem as competéncias
e as habilidades lingiiisticas a serem dominadas pelos aprendizes brasileiros de uma lingua
estrangeira ao longo do processo educacional.

O conhecimento dos conceitos de competéncia e habilidades relativos ao processo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira por parte de professores de LE da Secretaria de
Educacio do Distrito Federal, em especial de um Centro Interescolar de Linguas (CIL) influencia
a pratica docente e a maneira pela qual esses profissionais exercem a profissdo. Eles devem
seguir as orientagdes do curriculo da educagdo basica das escolas publicas do Distrito Federal, o
qual estd em consonancia com a LDB e os PCNs. Sendo assim, a observacdo destes profissionais

em sala de aula e de como eles e seus alunos utilizam a lingua materna e a tradugdo no processo

15



16

de ensino/aprendizagem de linguas fornece material relevante a compreensao do papel reservado
a tradu¢@o neste processo e ambiente.

Segundo Gil,

Um pesquisador pode interessar-se por areas ja exploradas, com o objetivo de
determinar com maior especificidade as condigdes em que certos fendmenos ocorrem ou
como podem ser influenciados por outros. (...) Pode, ainda, (...) interessar-se apenas

pela descrigdo de determinado fendmeno (GIL, 2002:25-26).

O fendmeno a ser explorado neste estudo é o da tradugdo no contexto de
ensino/aprendizagem de LE. Muito ainda se discute sobre o seu papel. Entretanto, a prevaléncia
numérica de professores que ndo a consideram como atividade relevante, e de pesquisadores que
nido a compreendem como mais uma competéncia, ou habilidade lingiiistica no processo de
ensino/aprendizagem de LE ndo impede o desenvolvimento de uma pesquisa neste campo, ja que

tantos outros a defendem. Segundo Catford:

Esta [a tradugdo] ndo ¢ uma técnica perigosa em si mesma, contanto que se

entenda a sua natureza, ¢ se controla cuidadosamente o seu uso: a tradugfo ¢, em si
. . . 1

mesma, uma pratica valiosa para ser divulgada entre estudantes (CATFORD", 1965

apud FRACARO, C.L. 2005: 12)

Ao identificar como a tradug¢do ¢ encarada por professores de lingua estrangeira, ¢
necessario definir a abrangéncia dos conceitos de habilidade e competéncia. O uso adequado
destes conceitos é de extrema importancia para que o uso da tradugdo seja incorporado num
enfoque educacional como habilidade e/ou competéncia. Neste cenério, acredito que pesquisas
relacionadas a traducdo sé tém a enriquecer o processo de ensino/aprendizagem. Seja por ndo

diminuir o valor da lingua materna e/ou por valorizar todos os conhecimentos significativos ja

' CATFORD, 1965 (apud FRACARO, C.L. 2005: 12)
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adquiridos pelo aluno/aprendiz, o uso educacional da tradugdo pode ativar e aplicar estes
conhecimentos a aprendizagem de LE, fazendo com que os alunos/aprendizes reflitam sobre as
duas linguas. Este posicionamento € confirmado pelo objetivo do ensino de LEM apresentado no

curriculo da educacao basica das escolas publicas do Distrito Federal:

Desenvolver, no educando, as competéncias ¢ os saberes que possibilitem a
utilizag@o correta da LM, levando-o a refletir, a agir e a interagir no seu proprio meio,
relacionando e comparando os seus conhecimentos lingiiisticos de sua Lingua Materna
com os da lingua alvo e a partir da organizagdo desses conhecimentos sistémicos
reconhecer, vivenciar e valorizar as diferentes culturas, além de atuar de maneira critica
e responsavel, conscientizando-se do seu papel de cidaddo pleno. (DISTRITO

FEDERAL. Secretaria de Estado de Educagdo, 2002a: 69-70)

Esta consciéncia em relagdo as linguas e a linguagem (LM, LE, L1,...) e sobre o processo
de transferéncia que ocorre entre as mesmas promove a ativacdo do monitor que viabiliza a
progressdo da interlingua, evitando uma fossiliza¢do. A tradug@o também promove o uso correto
da lingua, j4 que um maior dominio da lingua materna pode se refletir em melhor desempenho na
LE e vice versa. Desta forma, encara-se a aprendizagem de uma lingua estrangeira como parte e
extensdo da aquisi¢do da linguagem, esta enriquecida por experiéncias bilinglies ou multilingiies.
Além disso, ao contrario do que muitos pensam, a tradug¢do nesse contexto pode e deve ser uma
pratica comunicativa®. Estes sdo alguns aspectos que merecem um estudo mais profundo, a fim
de propor uma pratica realmente relevante da tradu¢do no processo de ensino/aprendizagem de
LE, evitando o engano de reincorpora-la nos moldes do Método Gramatica-Traducdo.

Este trabalho tem como objetivo analisar a materialidade da tradugdo no processo de

ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, esclarecendo as definigdes de competéncia e

2'yvé RIDD (2003).
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habilidade e aplicando-as a tradug@o e, mais precisamente, ao seu uso em sala de aula. Para isso,
¢ preciso, primeiro, dirimir duvidas relacionadas ao termo habilidade e, por conseguinte, ao
termo competéncia, jd que estdo intimamente relacionados. A partir disso, serd possivel
classificar a traducdo como uma habilidade, ou até mesmo uma competéncia. Além disso,
podemos detectar as crengas e as atitudes dos professores em relagdo ao uso de tradugdo em sala
de aula e identificar em quais situagdes a traducdo, em suas diversas modalidades, ¢ ativada
durante a aprendizagem de LE. Assim, serd possivel propor, como objetivo associado, agdes nas
quais a tradu¢do possa ser utilizada mais adequadamente durante o processo de
ensino/aprendizagem.

As perguntas que norteiam esta pesquisa sdo as seguintes:

1. Como os professores de linguas conceituam “habilidade” e “competéncia™?

2. Como os professores encaram o uso da traducdo na sala de aula de LE?

3. A tradugdo deve ser caracterizada como habilidade e/ou competéncia no processo de

ensino/aprendizagem de LE?

Para responder estas perguntas e alcangar os objetivos propostos, foram empregados os
seguintes instrumentos de coleta de dados e pesquisa: questiondrio, intervencdo, observacao,
entrevista e documentos oficiais.

Além desta introducdo, que discorre sobre a contextualizacdo e justificativa desta
pesquisa e a apresentacdo de seus objetivos e perguntas de pesquisa, a presente dissertagdo esta
dividida em quatro capitulos. O primeiro capitulo traz um panorama histdérico do ensino de LE
no Brasil para se ter uma visdo geral de como o ensino de linguas estrangeiras se desenvolveu,
incluindo suas influéncias externas, e para se ambientar em que periodos nossos professores de

linguas estudaram e o que eles mantém dessas experiéncias de modo a sustentar a sua pratica
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pedagdgica. Em seguida, procurou-se trabalhar a conceituagcdo de alguns termos necessarios ao
seu desenvolvimento (competéncia e habilidade) para depois diferenciar a tradu¢do do uso de
lingua materna em sala de aula de LE e, assim, buscar subsidios para caracteriza-la como uma
habilidade e/ou competéncia. O segundo capitulo apresenta o delineamento metodologico da
pesquisa, destacando os critérios de coleta e escolha e tratamento dos dados. O terceiro capitulo
mostra a andlise dos dados em si, apresentando os resultados e a discussdo sustentada por eles.
Seguem-se comentarios finais que servem de conclusio da dissertagdo propriamente dita. Nesse
momento ¢ que se responde as perguntas da pesquisa, comentam-se as possiveis limitagdes deste

trabalho e apresentam-se propostas de caminhos a explorar.
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1 Fundamentagio Tedrica

1.1 Panorama historico do ensino de LE no Brasil

O ensino régio foi instituido, no Brasil, pelo Marques de Pombal, apds a expulsdo dos
jesuitas em 1759. A partir desta data, o ensino passou a ser de responsabilidade do Estado e
professores nao-religiosos passaram a ensinar o verndculo, histéria e geografia por meio das
linguas classicas: o latim e o grego. Somente em 1808, com a chegada da Familia Real no Brasil,
as linguas modernas comecaram a ser ensinadas. No entanto, com a fundacdo do Colégio Pedro
II, em 1837, o ensino de francés, inglés e alemdo ganhou maior importincia, em parte devido a
quantidade de horas dedicadas ao seu ensino: 7, 5 e 3 horas semanais, respectivamente. Nesta
época, “o ensino de linguas modernas seguia o modelo do ensino do latim, o que se conhece
como “método da gramatica — tradugdo” (ou AGT"), no qual se privilegia a aplicagio de regras
para a tradugdio com base na aprendizagem de palavras como elementos isolados” (PARANA,
Secretaria de Educagdo do Estado do Parand — Departamento de Ensino Médio — SEED, 20057?).
Esta abordagem consiste no ensino de uma lingua estrangeira pela L1/LM, e com uma grande
énfase na forma escrita da lingua.

Ja o “Método Direto” (ou AD — Abordagem Direta) surgiu como reacdo ao AGT.
Segundo Vilson Leffa, evidéncias do uso da AD “remontam ao inicio do século XVI” (LEFFA,
1988:214). Seu principio fundamental é o de nunca se usar a LM na sala de aula, pois a LE se

aprende através da LE. O enfoque principal estd na lingua oral, mas é a primeira vez que as

3 Segundo Vilson Leffa (1988), a acepgdo atual ¢ o uso do termo abordagem, pois é um termo mais abrangente que
engloba nio s os pressupostos tedricos acerca da lingua, mas também os da aprendizagem. Doravante, adotaremos
o termo AGT para designar Abordagem da Gramatica e da Tradugdo, em substituicdo ao MGT (Método Gramatica-
Tradug?o).
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quatro habilidades sdo integradas ao ensino de linguas e deveriam ser trabalhadas na seguinte
ordem: ouvir, falar, ler e escrever. O Colégio Pedro II foi o primeiro a utilizar a AD no Brasil,
em 1932, e tinha como principal defensor, o Professor Carneiro Ledo*. Apesar do apoio oficial, a
AD teve dificuldade de se expandir devido a motivos como os pré-requisitos lingliisticos dos
professores.

Os Estados Unidos foi um dos poucos paises que ndo apoiaram a AD. A “Comissdo dos
Doze” ° chegou a conclusio que o objetivo principal do ensino de linguas das escolas
secundarias americanas ndo era desenvolver a lingua oral. “O ensino de linguas deveria antes
visar o gosto pela cultura e literatura do povo estudado” (MACKEY®, 1965: 148 apud LEFFA,
1988). Entre 1923 e 1927, foi realizada uma das maiores pesquisas sobre o ensino de linguas: o
MFLS’, comparando a AD ¢ a AGT. Os resultados® delinearam o uso combinado da AD e da
AGT. Dentro destas restrigdes, surgiu a Abordagem para a Leitura (AL) nos Estados Unidos,
cujo objetivo principal era desenvolver a habilidade da leitura. Sua disseminagdo ocorreu até o
fim da Segunda Guerra Mundial, mas também sofreu muitas criticas de estudiosos (LEAO, 1935;
GATENBY,1972; CHAGAS, 1957, todos apud LEFFA, 1988)

No Brasil, com a reforma de Capanema em 1942°, a defini¢io das linguas a serem

. . 10 . S ~
ensinadas, da metodologia = e dos programas ficou centralizada no Ministério da Educagdo. No

* Este relatou sua experiéncia no livro: O ensino de linguas vivas, publicado em 1935.

5 . [ . . . .
No ano de 1892, constituiu-se a “Comiss@o dos Doze”, composta por autoridades educacionais americanas, com o
propdsito de examinar a AD.

® MACKEY, W. F. Language teaching analysis. London: Longman, 1965.
" Modern Foreign Language Studies.
¥ Publicados entre 1927 ¢ 1932 em dezessete volumes.

? Portaria Ministerial 114, de 29 de janeiro de 1943.
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entanto, os preceitos do Método Direto que esta reforma propunha, ja tinham sido adotados, de
certa forma, por Carneiro Ledo no Colégio Dom Pedro II''. Mas na maioria das escolas, “o
Me¢étodo Direto foi substituido por uma versdo simplificada do método da leitura, usado nos
Estados Unidos” (LEFFA, 2004: 8). Taglieber12 “nos (re)afirma que até o final da década de 40
o principal objetivo de aprendizagem de uma LE era a leitura (métodos da gramatica-traducéo ou
de leitura) dando maior destaque a escrita” (1988, apud BORGES, 2003: 11) nas salas de aula do
ensino regular. Nesta mesma €poca, a lingua espanhola comecou a substituir a lingua alema.
Numa perspectiva historica, os anos sob a égide da Reforma Capanema foi um periodo de ouro
das linguas estrangeiras no Brasil devido a importancia dada ao ensino de linguas estrangeiras
nessa época. O Latim, o francés, o inglés e o espanhol eram ensinados desde o ginasio, e ao final
do cientifico ou cldssico apresentavam uma competéncia lingiiistica em que eram capazes de ler
autores estrangeiros em edigdes originais, segundo relatos da época.

Quase ao mesmo tempo, a Abordagem Audiolingual (AAL) surgia nos Estados Unidos,
na década de 50, como uma abordagem baseada na lingiiistica estruturalista de Bloomfield e na
psicologia behaviorista de Skinner. A assimilagdo se dava através de imitacdo e repeti¢cdo, com
auséncia quase total de explicacdo gramatical e grande valorizagdo de uma oralidade mecénica

na fase de estimulo e resposta. Estava restabelecida a énfase na lingua oral, que foi anteriormente

10 Recomendava-se o uso da AD, mas houve certa dificuldade em adoté-la em sala de aula.

' «As principais orientagdes do método proposto por Carneiro Ledo, segundo Vilson Leffa, eram: a) a
aprendizagem deve obedecer a seqiiéncia ouvir,falar, ler e escrever; b) o ensino deve ser pratico e realizado na
propria lingua (método direto); c) o significado das palavras deve ser transmitida ndo por tradugdo, mas por vinculo
direto com o objeto a que se refere; d) as nogdes gramaticais devem ser deduzidas e ndo explicitadas; e) a leitura
deve abarcar jornais, revistas e outros impressos atuais” (LEFFA, 1999 apud RIDD, 2003:93).

2 TAGLIEBER, L. K. A leitura em lingua estrangeira. In: BOHN, H. I. & VANDERSEN, P. (orgs.) Tépicos de
lingiiistica aplicada: o ensino de linguas estrangeiras. Florianopolis: Ed. UFSC (1988).
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refutada pela Comissdo dos Doze. A AAL dominou o ensino de linguas até o inicio da década de

1970. A decadéncia desta abordagem se deu em grande parte pelo que nos afirma Brown:

Descobrimos que a lingua n3o se adquire por um processo de formacgio de
habitos e hiper aprendizagem excessiva, que os erros ndo devem, necessariamente, ser
evitados a qualquer custo, ¢ que a lingiiistica estrutural ndo nos diz tudo o que

precisamos saber sobre a lingua '* (BROWN, 1994: 58).

Nesse periodo de transicdo, houve uma descentralizacdo das decisdes sobre o ensino de
LE, com a LDB de 1961. Enquanto o francés e o latim tiveram a carga horaria diminuida ou até
foram retirados da grade curricular, o inglés ganhava forca. No entanto, mediante um parecer do
Conselho Federal, ap6s a LDB de 1971, que determinava o ensino de inglés como uma opg¢ao no
ensino de 2°. grau, a carga horaria relativa a esta LE foi reduzida a uma hora semanal. Nesse
cenario, a AAL comecou a ser questionada quanto ao embasamento lingliistico e psicoldgico.
Agora, fala e escrita eram vistas como formas paralelas de manifestagdo da lingua. Esta, por sua
vez, ndo podia ser considerada como um conjunto de hébitos, j4 que o ser humano tinha a
capacidade de criar frases novas. “A idéia de que uma teoria de aprendizagem humana pudesse
se basear em automatismos passou a ser rejeitada” (LEFFA,1998: 222). Mas os lingiiistas
gerativo-transformacionais, entre eles Chomsky, ndo tinham nenhuma proposta para o ensino de
linguas. Este periodo de transi¢do, na década de 1970, apesar de ndo ser marcado por um unico

, 14 P . . . .
método " de destaque, foi significativo para a “pesquisa de ensino/aprendizagem em segunda

¥ We discovered that language was not really acquired through a process of habit formation and overlearning, that
errors were not necessarily to be avoided at all costs, and that structural linguistics did not tell us everything about
language that we needed to know (BROWN, 1994: 58).

4 A Sugestologia de Lozanov; o método de Curran (aprendizagem por aconselhamento); o método silencioso de

Gattegno; o método de Asher (resposta fisica total); ¢ a Abordagem Natural; foram os métodos que mais se
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lingua, que deixou de ser um ramo da Lingliistica para se firmar em uma disciplina em si
mesma” > (BROWN, 1994: 58).

Os metododlogos do ensino de linguas iniciaram na Europa uma abordagem que mantinha
a tradicdo dos estudos semanticos e sociolingiiisticos, enfatizando o estudo do discurso, dando
importancia tanto a andlise do texto (oral e escrito), quanto as circunstancias em que ele era
produzido e interpretado. A lingua, nessa abordagem, era analisada “como um conjunto de
eventos comunicativos” (LEFFA, 1998).

Houve varias tentativas de classificacdo das nogdes e das fungdes da linguagem de
maneira sistematica, mas as duas mais conhecidas foram as de van Ek' (1976) Wilkins'’ (1976)

(todos apud LEFFA,1998: 225), que pode-se ver a seguir:

Wilkins dividiu as nog¢gdes em duas categorias: categorias semantico-
gramaticais e categorias de fungdes comunicativas. As categorias semantico-gramaticais
expressam as nogdes gerais de tempo, espago, quantidade, caso, etc. As categorias de
fungdes comunicativas expressam o propdsito para o qual se usa a lingua.

Van Ek dividiu as fun¢des da lingua em seis grandes categorias, cada uma
subdividida em fung¢des menores: (1) expressando e descobrindo informagdes factuais
(exemplo: identificando, perguntando, etc.), (2) expressando e descobrindo atitudes
intelectuais (exemplo: concordando, negando, etc.), (3) expressando e descobrindo

atitudes emocionais (exemplo: expressando ou inquirindo sobre prazer, surpresa,

destacaram com novidades a época. Nenhum deles, no entanto, se firmou a ponto de ser adotado em larga escala e
nenhum teve impacto relevante no ensino escolar brasileiro.

13 _research on second language learning and teaching grew from an offshoot of linguistics to a discipline in its own
right.

' Ek, J.A. van. The threshold level for modern language learning in schools. London: Longman, 1976.

7 WILKINS, D. A. Notional syllabuses. London: Oxford University Press, 1976.
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gratiddo, etc.), (4) expressando e descobrindo atitudes morais (exemplo: pedindo
desculpas, expressando aprovagdo, etc.), (5) persuasdo (exemplo: pedir a alguém para

fazer alguma coisa), (6) socializa¢do (exemplo: cumprimentar, despedir-se, etc.)

Da unido destes com os lingiiistas da escola de Chomsky nasceu a Abordagem
Comunicativa, iniciando um novo ciclo na historia do ensino de linguas. O movimento
comunicativo “se expande no Brasil a partir de 78 e mais abertamente na década de 80, com a
implantacdo do Projeto de Inglés Instrumental nas universidades brasileiras, coordenado por
Celani, na PUC-SP; e com as publicagdes de Almeida Filho” (BORGES, 2003: 10). Celani'®
(1997 apud BORGES, 2003) e Castafios (1993) mencionam dois tipos de abordagens: uma
comunicativa e outra de ensino para fins especificos e afirma ser dificil precisar o surgimento de
ambas. Além do mais, as duas partilham principios fundamentais: trabalho em sala de aula
baseado em atividades comunicativas propositadas e énfase maior na fluéncia. Essas
caracteristicas também aparecem em Wilkins (1976). Castafios considera que o ensino para fins
especificos abriu o caminho para a Abordagem Comunicativa (AC) no Brasil, mas reconhece que
ha opinides divergentes sobre o assunto, como no caso de Almeida Filho'’ e Cardoso® (2002,

apud BORGES, 2003: 11) que:

Visualizam esse e outros diferentes encaminhamentos como versdes da
abordagem comunicativa: ensino apropriado (Wilkins, Hymes); foco na mensagem
(Widdowson); visdo psicolingiiistica do processamento da linguagem (Halliday);

abordagem comunicativa padrdo (desenvolvimento de competéncia comunicativa em

'8 CELANI, M. A. A. (org.) Ensino de segunda lingua: redescobrindo as origens. Sdo Paulo: EDUC, 1997.
' ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensdes comunicativas no ensino de linguas. Campinas: Pontes Editores (1998)

2 CARDOSO, R. C. T. O imagindrio do comunicativismo entre professores de lingua estrangeira/inglés. Tese
de Doutorado. FCL/UNESP, Assis — SP (2002).
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recortes combinados e de habilidades na forma de unidade de acdo lingiiistica); técnicas

de pratica livre propositada e holista (BORGES, 2003: 11).

Com a LDB de 1996 (Lei n°. 9.394), continua existindo uma base nacional comum que
deve ser complementada por um componente diversificado. “Na parte diversificada do curriculo
serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo” (LDB, 1996, Art. 26, § 5°). Nesse mesmo artigo, a lei determina
que, no Ensino Médio “sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatdria escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disciplinas da institui¢do” (LDB, 1996, Art. 26, Inciso III). “O pluralismo de idéias e de
concepgdes pedagogicas” (Art. 26, Inciso III) confirma a disposicdo de se organizar “classes ou
turmas, com alunos e séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o
ensino de linguas estrangeiras, arte, ou outros componentes curriculares” (LDB, 1996, Art. 24,
Inciso IV). A existéncia dos centros de lingua, desde antes de 1996, tem a finalidade de atender a
Rede Publica de ensino do Distrito Federal no componente curricular LEM no turno contrario ao
de sua escola de origem.

No contexto dos PCN-LE, Castafios (1993) e Celani (1997) tratam de dois tipos de
abordagens: (1) a abordagem de ensino para fins especificos, que se enquadraria numa visio
cognitivista, privilegiando o que Brown (1994) destaca como desenvolvimento de habilidades
ascendentes (bottom-up) e de estratégias descendentes (top-down) que podem ser usadas em
diferentes fases da leitura: pré-leitura, leitura e pds-leitura; e (2) a abordagem comunicativa.

Segundo Borges (2003):

A diferenca entre as duas abordagens pode estar na visdo que cada uma possui

sobre o processo ¢ aprendizagem: a primeira (no contexto dos PCN-LE) teria uma visdo
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essencialmente cognitivista, visto que privilegia o ensino de estratégias de leitura em
que o aluno deve contar muito com seu conhecimento prévio e ativacdo de esquemas; a
segunda teria uma visdo essencialmente sdcio-interacionista, pois prevé o ensino das
quatro habilidades para o uso efetivo da lingua-alvo, considerando todas as partes

envolvidas no processo (BORGES, 2003: 15).

No momento atual, procura-se uma revitalizacdo do ensino de linguas. A preparacdo do
aluno para o mercado de trabalho passa pelo dominio de pelo menos uma lingua estrangeira. Para
isso, € preciso aprender a usar a “linguagem apropriada, adequada a situacdo em que ocorre o ato
da fala e ao papel desempenhado pelos participantes” (LEFFA, 1988: 226), E isto ¢ a grande

preocupacdo da Abordagem Comunicativa.

Niao existe ordem de preferéncia na apresentacdo das quatro habilidades
lingiiisticas nem restri¢des maiores quanto ao uso da lingua materna. Em cursos gerais,
as quatro habilidades sfo apresentadas de modo integrado, mas dependendo dos

objetivos, pode haver concentragdo em uma sé (LEFFA, 1988: 227).

Neste sentido, ¢ imprescindivel ndo dar importdncia maior a metodologia do que ela
possui. Baseando-se na propria experiéncia em sala de aula, o professor ndo deve aceitar tudo

incondicionalmente. Brown (1994) afirma que:

Nio se deve deixar que a histdria deposite novas dunas no lugar das antigas.
Nossa histéria acumulada nos ensina que devemos apreciar o valor de se ativar a
linguagem interativamente, do lado emocional (como também cognitivo), da
aprendizagem, da absor¢do automatica da lingua e de analisa-la conscientemente, ¢ de
mostrar aos aprendizes o verdadeiro mundo 14 fora, onde usaro a Lingua inglesa

comunicativamente (BROWN, 1994: 68) *'.

21 «we did not allow history to simply deposit new dunes exactly where the old ones lay. So our cumulative

history has taught us to appreciate the value of “doing” language interactively, of the emotional (as well as
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Este panorama histérico tem a intencdo de apresentar que tipo de influencias
metodoldgicas, nossos professores receberam e disseminam em suas atitudes ou crencas em sala

de aula.

1.2 Traducéo: habilidade ou competéncia

A adequacdo do curriculo das escolas publicas do Distrito Federal as novas exigéncias da
sociedade moderna assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais, abriu espago para que se
tornasse compativel ao desenvolvimento integral do aluno, a fim de prepara-lo para a cidadania,
os estudos continuados e o trabalho. A necessidade de tornar a educagdo mais eficiente e
representativa das prioridades dos dias atuais levou ao desenvolvimento de um curriculo baseado
em aprendizagens significativas, competéncias e habilidades. No entanto, para que a pratica
pedagbgica seja efetiva, os membros da escola podem e devem conhecer a implicagdo destes

13

termos, ja que a velha proposta pedagdgica conteudista muito pouco estimula as
aprendizagens significativas” (DISTRITO FEDERAL, 2002a: 18).

A implementacdo de mudangas na acdo pedagogica requer a preparacdo de seus agentes,
os professores, que, conscientes de sua responsabilidade profissional, procurem exercer papel
relevante na aprendizagem do aluno. “Um relatorio que, iniciado em margo de 1993, concluiu-se

em setembro de 1996, sob o titulo ‘Educagdo — Um tesouro a descobrir’” (ANTUNES, 2001:12)

define quatro grandes objetivos a serem alcancados no desenvolvimento deste novo papel da

cognitive) side of learning, of absorbing language automatically and of consciously analysing it, and of pointing

learners toward the real world out there where they will use English communicatively”. (BROWN, 1994: 68)
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educacdo — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com os outros e aprender a
ser — proporcionando a formagdo global do aluno e norteando a pratica do educador para a nova
realidade da escola brasileira.

No caso das aprendizagens significativas, as experiéncias de vida dardo suporte a
aquisi¢do de novas informagdes, formando a estrutura cognitiva do individuo. Fazendo interagir
estes novos conceitos com os preexistentes, o individuo elabora um sistema de processamento de
informacdes gerador de habilidades tteis na constru¢do de competéncias.

Segundo Ausubel (1978: 41):

A esséncia do processo de aprendizagem significativa ¢ que idéias
simbolicamente expressas sejam relacionadas, de maneira substantiva (nfo literal) e ndo
arbitraria, ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura cognitiva
especificamente relevante (isto é, um subsungor) que pode ser, por exemplo, um

simbolo, um conceito ou uma proposi¢ao ja significativos.

Uma das intengdes do presente trabalho ¢ a diferenciacdo do conceito de habilidade e de
competéncia para que possam ser utilizados no ensino com coeréncia e eficacia. O
esclarecimento e o conhecimento destes novos conceitos sdo de extrema importancia para esta
nova maneira de encarar a pratica pedagogica, procurando desenvolver nos alunos as
competéncias e as habilidades necessdrias para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.
Indo além, essas defini¢des de competéncia e habilidade poderdo fornecer subsidios necessarios
a caracterizacgdo da atividade de tradug¢do como uma habilidade e/ou competéncia no processo de
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira — LE.

Os conceitos pesquisados foram os seguintes: competéncias, habilidades, lingua materna
e traducdo. A busca do seu significado real proporcionou um maior conhecimento, a ponto de

minimizar as duvidas mais freqiientes. Uma delas foi o fato de os termos competéncias e
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habilidades serem considerados diferentemente em dois documentos utilizados pela Secretaria de
Estado de Educagdo do Distrito Federal — os diarios de classe’ ¢ o Curriculo da Educagio Basica
das Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2002a e 2002b).

Este estudo tem a intengdo de esclarecer estes conceitos, para que os professores,
principalmente os da rede publica de ensino, possam utilizd-los coerentemente no
desenvolvimento dos requisitos necessarios a nova realidade da educagéo brasileira. No que diz
respeito ao ensino de uma lingua estrangeira, estes conceitos sdo imprescindiveis para que se
possa justificar o uso da tradu¢do num enfoque educacional, dentro dos preceitos da Abordagem

Comunicativa.

1.2.1 Nocao de competéncia

Foi na Alemanha, por volta dos anos 70, que surgiu a idéia das competéncias. No inicio,
estavam relacionadas ao campo profissional do trabalhador, e so posteriormente foram
incorporadas ao processo pedagogico da educacdo geral. Nesse periodo, elas diziam respeito aos
conhecimentos, habilidades e atitudes a serem adquiridos e desenvolvidos pelos individuos.

Um ponto de divergéncia com relacdo a abordagem do termo competéncia ¢ a sua
utilizagdo, tanto de maneira ampla quanto restrita, como: capacidade, habilidade, conhecimentos,
atitudes, ou desempenho—motor. Esta confusdo nido deve perdurar muito apds o aprofundamento
a ser alcancado com as considerac¢des de diversos autores.

Segundo o dicionario Aurélio podemos definir competéncia como “S.f. 1... 2. qualidade

2

de quem ¢ capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa;

22 , . a . . L,
Uma cdpia das competéncias e habilidades encontradas nos diarios de classe se encontra nos anexos 4 ¢ 5.

2 A este respeito, vé Ridd (2003).
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(FERREIRA,1986). Um outro ponto de vista diz que “competéncias sdo um conjunto de
capacidades, praticas e conhecimentos organizados para realizar uma tarefa, satisfazendo
exigéncias sociais precisas... se manifestando por comportamentos observéaveis. Por exemplo:
organizar e atualizar uma documentacdo.” (BORDALLO, 1993 apud DEFFUNE, 2002: 78) A
primeira vista, parece simples e compreensivel, mas esta abordagem ampla exclui a visdo
educacional do termo, que ¢ o foco principal deste trabalho.

Philippe Perrenoud, socidlogo e educador suico que sugere a escola como centro
estimulador de competéncias, primeiro afasta trés versdes aceitaveis da nocdo de competéncia,

mas que ndo ajudam a sua compreensao:

1) A assimilagdo de uma competéncia a um simples objetivo de
aprendizado confunde as coisas e sugere, erradamente, que cada
aquisicdo escolar verificdvel ¢ uma competéncia, quando na
verdade a pedagogia por objetivos ¢ perfeitamente compativel com
um ensino centrado exclusivamente nos conhecimentos.

2) A oposigdo entre competéncia e desempenho®.

3) Seria uma faculdade genérica, uma potencialidade de qualquer
mente humana concepg¢ao classica de Chomsky, uma capacidade de
producdo infinita de improvisar e inventar algo novo, sem langar

mao de uma lista preestabelecida (PERRENOUD, 1999: 19-20).

Antunes (2001: 17) relata a definicdo de Perrenoud (1999) do termo competéncia da

13

seguinte forma em relagdo a educacdo: “... é a faculdade de mobilizar diversos recursos

cognitivos (saberes, informagdes, habilidades operatdrias e as inteligéncias) para, com eficécia e

 BORDALLO, I. & GINESTET, J. P. Pour une pedagogie du projet. Paris: Hachette, 1993.
23 Esta oposi¢do também é levantada no Longman dictionary of language teaching &applied linguistics de Jack C.

Richards, John Platt ¢ Heidi Platt. Longman New edition 2™ edition, 8" impression. England: 1999.
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pertinéncia, enfrentar e solucionar uma série de situagdes ou de problemas.” Esta definicdo, bem
mais coerente € menos ambigua do que as anteriores, nos mostra que a pessoa com competéncia
¢ capaz de buscar em suas estruturas cognitivas, dentre os variados recursos cognitivos acima
mencionados, aqueles necessarios a solucdo dos problemas.

Outros pontos interessantes a serem ressaltados sdo os aspectos continuo, Unico e social
da aquisicdo de competéncias. Por ndo estarem limitadas a um espago de tempo especifico, as
competéncias sdo formadas ao longo de toda a vida do individuo. A exclusividade ¢ outro ponto.
Sendo Unica em cada individuo a “competéncia ndo se reproduz, ndo se imita, ndo se copia.”
(DEFFUNE, 2002: 29) Além disso, “ser competente ¢ habilitar-se para participar, colaborar,
construir, conviver.” (DEMO26 apud DEFFUNE, 2002: 29) Temos, entdo, o carater social, ja que
ndo vivemos sozinhos no mundo e muitas vezes nossas agdes refletem nos outros. Sendo assim,

(13

podemos considerar um aluno competente “... aquele capaz de mobilizar seus conhecimentos
(saberes), habilidades (saber-fazer), atitudes (saber-ser)...” (DEFFUNE, 2002: 19) e a
experiéncia adquirida para desempenhar bem os papéis sociais no seu cotidiano.
Pedagogicamente falando, as competéncias basicas “... poderiam ser traduzidas... como a
capacidade de abstrag@o, a boa comunicag@o oral e escrita, o raciocinio ldgico, a capacidade de
prever e resolver problemas do processo e do produto, entre outras”. (DEFFUNE, 2002: 19) Nao
se pode limitar o numero de competéncias a serem desenvolvidas nos alunos, mas Celso Antunes

(2001: 24-35) sistematizou algumas delas baseando-se em sua longa experiéncia, numa extensa

pesquisa e nos critérios do MEC:

Dominar plenamente a leitura escrita, lidando com seus simbolos e signos e

assim beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educagdo ao longo de toda a vida;

% DEMO nio é citado na bibliografia fornecida por DEFFUNE (2002)
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Perceber as multiplas linguagens utilizadas pela humanidade;

Perceber a matematica em suas relagdes com o mundo, ‘matematizar’ suas
relagdes com os saberes e resolver problemas;

Conhecer, compreender, interpretar, analisar, relacionar, comparar e sintetizar
dados, fatos e situagdes do cotidiano e através dessa imersdo adquirir ndo somente uma
qualificagdo profissional, mas competéncias que a tornem apta a enfrentar inimeras
situacdes;

Compreender as redes de relagdes sociais e atuar sobre as mesmas como
cidaddos;

Valorizar o dialogo, a negociagdo e as relagdes interpessoais;

Descobrir o encanto ¢ a beleza nas expressdes culturais de sua gente e de seu
entorno;

Saber localizar, acessar, contextualizar e usar melhor as informagdes
disponiveis;

Saber selecionar e classificar as informacdes recebidas, perceber de maneira
critica os diferentes meios de comunicagdo para melhor desenvolver sua personalidade e
estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia e discernimento;

Aprender o sentido da verdadeira cooperacdo desenvolvendo a compreenséo do
outro ¢ descobrindo meios e processos para se trabalhar e respeitar os valores do

pluralismo e da compreensdo mutua.

Se pensarmos com relagdo a aquisicdo da linguagem e com relagdo a aquisicdo de uma

lingua estrangeira, por outro lado, as competéncias poderiam ser mais especificas como no

exemplo encontrado no Curriculo da Educacdo Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal:

Compreender novas maneiras de se expressar;
Reconhecer a importancia da interagdo sociocultural dos diferentes povos e

paises;
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Descobrir diferentes aspectos da cultura dos povos que falam esta lingua

(DISTRITO FEDERAL, 2002: 71).

1.2.2 Noc¢ao de habilidade

O dicionario Aurélio (1986) define habilidades como:

“S. 1. pl. exercicios ginasticos de agilidade e destreza”.

Esta definicdo causa um pouco de confusdo, pois enfatiza apenas a destreza manual.
Além do mais, este é um uso restrito a gindstica ou fisica.

J& o dicionério Houaiss (2001) define habilidades da seguinte maneira:

“1. qualidade ou caracteristica de quem ¢ habil” (p. 1502).

O que nos remete ao significado de habil, o qual ¢ definido como:

“2. diz-se de quem tem uma disposi¢do de espirito e de cardter que o torna
particularmente apto para resolver as situagdes que se lhe apresentam ou para agir de maneira
apropriada aos fins a que cria”.

“3. dotado de habilidade e rapidez; destro, ligeiro, agil” (p.1502).

Esta defini¢do parece mais adequada, mas também ¢ pertinente destacar a tradug¢do do
termo inglés “skill”. Na literatura, em inglés, relacionada a educacdo, este termo tem a
abrangéncia necessaria para evitar este transtorno. Segundo o diciondrio Longman (1987), “skill”
quer dizer habilidade especial para se fazer bem alguma coisa, especialmente adquirida pela
aprendizagem ou pratica.”’ O termo “skill*™®” refere-se tanto as habilidades sensério-motoras

quanto as cognitivas e atitudinais. No ambito da aquisi¢do / aprendizagem de linguas, as

27 Texto em inglés: skill n [C;U] (a) special ability to do something well, esp. as gained by learning and practice: ...

% Deve-se lembrar que a palavra ingles deriva de “school” e, portanto, deixa de significar algo inato com o qual se
nasce, indicando o que ¢ trabalhado ou treinado.
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habilidades sdo consideradas, primeiramente, como cognitivas. No entanto, as habilidades
lingtiisticas de leitura, escrita, compreensdo e expressdo oral envolvem habilidades tanto
sensOrio-motoras quanto mentais na sua realizagdo. A¢des motoras dos labios, olhos, lingua,
maos, assim como outras partes do corpo sdo necessarias na execucdo destas habilidades
lingtiisticas. Deste mesmo modo, as habilidades motoras também dependem das habilidades
cognitivas de perceber, decidir, conhecer, julgar, etc. na execucdo de algum movimento.

Deve-se ter em mente que as “habilidades sdo atributos relacionados ndo apenas ao saber-
fazer, mas aos saberes (conhecimentos), ao saber-ser (atitudes) e ao saber-agir (praticas)
(DEFFUNE, 2002: 43). Sao a base, pois sem a qual a aprendizagem ndo se concretiza. “Parece
haver uma relagé@o entre o aprofundamento das habilidades e o grau de autonomia e a capacidade
de aprender...” (DEFFUNE, 2002: 39). Quanto mais habilidades uma pessoa tiver desenvolvido,
maior serd sua autonomia e sua capacidade de realizar aprendizagens significativas. Afinal, sdo
estas as que realmente perduram ao longo da vida.

Outro ponto importante ¢ a relacdo entre o uso da lingua (e suas habilidades) e o estimulo
necessario a sua realizacdo, que podemos chamar de interacdo com o ambiente. Dependendo do
tipo das habilidades (lingiiisticas e ndo lingiiisticas), pode haver uma rea¢do mais ou menos
direta aos estimulos ambientais. A maioria das habilidades ndo lingliisticas requer “...uma reacdo
a estimulos externos restritos...” (JOHNSON, 1997: 32)®. J4 as habilidades lingtiisticas
respondem aos estimulos ambientais de maneira mais imprevisivel. Por este motivo, devemos
levar os estimulos ambientais em consideragdo quando realizamos interagdes conversacionais.

Ao conversarmos com outra pessoa, o desempenho de nossas habilidades lingiiisticas depende de

%9 Texto em inglés: ... reaction to restricted external stimuli...
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outros estimulos, inclusive das respostas desta segunda pessoa. E estas respostas mudam de
pessoa para pessoa, dependendo da experiéncia e do conhecimento de cada um.

As habilidades nio sdo atitudes inerentes ou dons, elas se manifestam e se desenvolvem
para favorecer a aprendizagem e “... sdo por exceléncia, transversais. Elas exprimem as
potencialidades de uma pessoa, independentemente dos conteudos especificos de uma érea.”
(BORDALLO, 1993 apud DEFFUNE, 2002: 79) Sendo assim, elas podem fazer parte de uma
unica competéncia ou mais ao mesmo tempo. Um exemplo € o conjunto das quatro habilidades,
jé& conhecidas, que podemos mencionar — ler, escrever, compreender (ouvir) e falar — e que fazem
parte do processo de aquisicdo de uma lingua (materna, estrangeira, etc.) e também integram
outras competéncias. Além do mais, estas habilidades nunca sdo totalmente dominadas por se
desenvolverem ao longo da vida. Estamos sempre aperfeigcoando as nossas habilidades.

Deisi Deffune (2002: 57) divide as habilidades em trés categorias: habilidades basicas,
especificas e de gestdo. Dentro das habilidades bésicas podemos incorporar desde habilidades
mais essenciais, como ler, interpretar, calcular, até aquelas fun¢des cognitivas mais
desenvolvidas que propicia o desenvolvimento de raciocinios mais elaborados. Ja as habilidades
especificas sdo aquelas que dizem respeito estritamente aos saberes relacionados ao trabalho e a
profissdo. Por ultimo, encontramos as habilidades de gestdo, que sido aquelas relacionadas as
competéncias de trabalho em equipe e de autogestao.

Outro aspecto relevante € a caracterizacdo das habilidades descrita por Keith Johnson

(1997: 34-36). Para ele as habilidades envolvem:

36



37

1) Organizagdo hierarquica; 2)Comportamento direcionado a objetivos; 3) A
avaliagdo de dados; 4) A selegdo; 5) A combinagdo; 6) Comportamento ndo
estereotipado.*’

Este ultimo ¢ de extrema importancia, pois € o que diferencia as habilidades dos habitos.
Os habitos sdo estereotipados e requerem uma seqiiéncia padronizada de agdes. Ja as habilidades
tém uma natureza exclusiva, o ponto principal de diferenciacdo entre eles. A habilidade, como
resposta a estimulos, ¢ quase sempre unica por causa da sua flexibilidade face as situagdes. Isto
contraria a postura pedagdgica de métodos como o audiolingual, cuja base ¢ a psicologia
behaviorista. N@o surpreende pois, que a tradu¢do — atividade fortemente cognitiva e altamente
imprevisivel — ndo tivesse lugar nesse tipo de ambiente pedagogico.

As areas de estudo podem possuir tanto algumas habilidades recorrentes, assim como
outras exclusivas. A habilidade da comunicagdo ¢ um exemplo de habilidade que é fundamental
em todas as éareas de atuagcdo do ser humano. No mundo de hoje, as habilidades devem ser
desenvolvidas de maneira integrada, por isso “... é preciso planejar as habilidades, considerando
as expectativas das pessoas, conversando com elas sobre suas necessidades, seus anseios, seus
medos, suas ilusdes” (DEFFUNE,2002: 41).

No ensino de linguas, as habilidades envolvem ag¢des realizadas em resposta a estimulos
dentro de uma interagdo conversacional. A execu¢do da habilidade de leitura, por exemplo, ¢
uma resposta a varios estimulos. Dentre eles podemos citar o visual, os conhecimentos existentes
e a adquirir, o tempo, etc. Uma segunda leitura do mesmo texto nunca gerara respostas iguais,
pois os estimulos serdo outros, mesmo que a diferenca seja apenas o conhecimento adquirido

com a leitura anterior. O comportamento ndo estereotipado das habilidades, dentre elas a

3% O aprofundamento destas caracteristicas pode ser encontrado no livro “Language Teaching and Skill Learning”
de Keith Johnson (1997).
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tradugdo, também ¢ uma resposta a uma interagdo do discurso e seu autor com o agente
realizador da tradugdo e seu discurso produzido com o objetivo de atingir um publico posterior.
E estas respostas sempre estdo propensas a mudangas em atividades tradutorias posteriores, pois
além dela mesma, ela ¢ co-dependente do grau de desenvolvimento do individuo em outras
habilidades. Quanto mais complexa a atividade, menos estereotipada sera a resposta. A tradugao,
que depende das quatro habilidades lingiiisticas para a sua realizag¢do, pode, a0 mesmo tempo,
ser inserida neste grupo por ser, necessariamente, pouco estereotipada. Com esta flexibilidade ¢
dificil prever como serd a realizagdo das habilidades nas atividades em sala de aula ou numa
traducdo e inclusive de mensura-las. J& que ndo se repetem e todas sendo realizagdes unicas, ¢
aconselhavel avalia-las constantemente, verificando o seu desenvolvimento e¢ nfdo a sua
realizacdo. Deste mesmo modo, uma traducdo sempre podera tanto ser modificada para melhor,

como ndo existir uma Unica resposta aceitavel.

1.2.3 Traducio

A linguagem ¢ o produto primeiro da capacidade genética humana. E o que nos diferencia
dos outros animais. E a comunicag@o verbal é uma habilidade fundamental, pois permeia todas as
areas do conhecimento da humanidade. Na comunicacdo usamos elementos verbais e nao
verbais, sendo a lingua um destes elementos verbais e que pode ser encontrada sob a forma
escrita. Pode-se generalizar também afirmando que a primeira lingua que aprendemos ¢ a lingua
materna. Sendo assim, “a organizagdo textual da lingua materna pode auxiliar nessa
aprendizagem” da lingua estrangeira, “por meio de comparacdo das estruturas lingiiisticas
diferentes” (Secretaria de Estado de Educacio do Distrito Federal, 2002: 69). E neste ponto que a

tradug@o pode ser de grande utilidade.
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Mas, antes de qualquer outra coisa, ¢ pertinente a pesquisa do termo tradugdo para
o esclarecimento do que ela realmente significa. Segundo o diciondrio Houaiss (2001: 1662), a

defini¢do de traducao é:

Ato ou efeito de traduzir. 1. versdo de uma lingua para outra. 1.1 LING.
operagdo que consiste em fazer passar um enunciado emitido numa determinada lingua
(lingua-fonte) para o equivalente em outra (lingua-alvo), ambas conhecidas pelo
tradutor; assim o termo ou discurso original torna-se compreensivel para alguém que
desconhece a lingua de origem. 2. a obra traduzida. ... 4. fig. Aquilo que reflete, que
expressa de modo indireto, repercussdo, origem, reflexo. 5. ato de tornar claro o
significado de algo, interpreta¢do, compreensdo, explicagio.

A escolha desta definicdo, em detrimento de outras mais simplistas, foi devido a sua
amplitude, onde ha também a abordagem lingliistica da palavra, que ¢ o nosso interesse
principal. Consultando os estudos de alguns tedricos da érea, verificamos que ndo ha um
consenso sobre o que seja traducdo. Newmark afirmou que “A tradug¢do ¢ uma técnica que

consiste na tentativa de substituir uma mensagem e/ou afirma¢do em uma lingua pela mesma

mensagem e/ou afirmagdo em outra lingua” (apud QUERIDO, 2004: 23) *'.

Para Catford (1980, p. 22), por exemplo, “... tradugdo ¢é a substituicdo de
material textual de uma lingua por material textual equivalente em outra”. Em
contrapartida Arrojo (1986, p. 42) cita Derrida (1980, p. 87) ao advogar a favor de uma
defini¢do de tradugdo como “uma transformag¢io: uma transformagdo de uma lingua em
outra, de um texto em outro”. Ja segundo Campos (1987, p. 7), traduzir ¢ “nada mais do
que fazer passar, de uma lingua para outra, um texto escrito na primeira delas”. Bosley
(apud Campos, 1987, p. 11), por sua vez, concebe a tradu¢do como “uma lingua

fazendo amor com outra” (BOMFIM, R. 2006: 20).

3! Translation is a craft consisting in the attempt to replace a written message and/or statement in one language by
the same message and/or statement in another language.
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Esta multiplicidade de significados e seus autores devem-se a nog¢do de equivaléncia.
Alves (2003) aborda este tema ao mencionar Catford (1980), o qual compara a equivaléncia em
tradugdo a equivaléncia matematica, ou seja, “é¢ quantificavel — por isso a traducdo ¢ tratada
como mera questdo de substituicdo de equivalentes” (BONFIM, R. 2006: 20). Neste caso, o ato
tradutdrio tem como objetivo principal determinar quais elementos devem se equivaler, ou seja, a
equivaléncia. Catford (1980: 54) mostra que a equivaléncia quase sempre se estabelece no nivel
da frase, considerando-se “a unidade gramatical mais diretamente relacionada com a fung¢édo da
fala dentro de uma situacdo”.

O paradigma conceitual da equivaléncia, mesmo sendo questionado atualmente, ¢ de
importancia crucial na determina¢@o do papel da tradugdo no ensino de linguas. Desde o AGT,
observamos a preseng¢a da tradug@o neste contexto, mas com a utilizagdo “de frases desconexas,
da lingua-alvo para a lingua materna” ** (BROWN, 2001: 19). Ridd (2000, p. 125) relata a
associagdo negativa da tradugdo na AGT a “gramatica, e ndo mais a textos, cultura e literatura” **
que fez com que ela se tornasse “uma atividade seca, estéril e divorciada do mundo real de uso

da lingua(gem)™*

. Esta aversdo por parte dos professores de linguas, (Atkinson, 1987; Duff,
1989; Ridd, 2000; Checchia, 2002; Deller; Rinvolucri, 2002; Cervo, 2005) persiste nos dias
atuais e ¢ reiterado pela proibicdo da tradug@o pela AD e os métodos que o seguiram de cunho
estruturalista-comportamental.

O desconhecimento de outras concepgdes de Tradugdo pode resultar naquilo que prevé

Lavault (1998: 53,54):

32 .. translating disconnected sentences from the target language into the mother tongue.

33 ... translation became associated with grammar, no longer with texts, culture or literature.

3 .. became a dry, sterile classroom activity divorced from the real world of language use.
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O leigo que nfo tem nenhuma experiéncia com tradugdo acredita piamente que
traduzir consiste em transpor as palavras de uma lingua de partida para as de uma lingua
de chegada, fundamentando-se nas significacdes codificadas pelos diciondrios ¢ na
pratica de regras gramaticais especificas da lingua de chegada. (...) [esta] visdo ingénua
e errdnea da atividade tradutoria (...) provoca riso nos profissionais, mas ainda esta
profundamente arraigada no espirito dos aprendizes de cursos de linguas. (...) E bom
lembrar que o tradutor ndo transpde as palavras de uma lingua para a outra, ele
transmite um conteudo a um destinatario, ele compreende e restitui um sentido que néo

se pode reduzir as significa¢cdes dadas pela lingua. 35

“A qualidade do produto da tradu¢do depende do conhecimento de quem a produz”
(QUERIDO, 2004: 74). Sendo assim, todo bom tradutor deve ter um amplo conhecimento do
assunto a ser traduzido, além de um dominio das duas linguas em questdo a partir do
desenvolvimento de habilidades lingiiisticas. As quatro habilidades bésicas para o tradutor, ou
para aquela pessoa que realiza exercicios de tradugdo, sdo: “compreensdo escrita, capacidade de
pesquisa, capacidade de analise e expressdo escrita” (ABDELLAH®: 2002 apud QUERIDO,
2004: 64). A primeira habilidade a ser ativada dentro do processo tradutorio € a leitura, mas as
outras aqui mencionadas também sdo ativadas em conjunto, formando a competéncia tradutoria.

O pleno dominio do discurso numa outra lingua requer o uso da tradugcdo como

procedimento cognitivo essencial, sendo uma oportunidade de aplicar as competéncias e as

35 . , . . . . . . .
Le profane qui n’a aucune expérience de la traduction croit volontiers que traduire consiste & transposer les mots

d’une langue de depart en ceux d’une langue d’arrivée en se fondant sur les significations codifiées des dictionnaires
et en mettant en pratique les régles de grammaire spécifiques a la langue d’arrivée. (...) [cette] vision naive et
erronée de I’activité traduisante (...) ne fait plus que sourire les professionnels, mais qui est encore profondément
ancrée dans 1’esprit des éléves en cours d’aprentissage d’une langue étrangere. (...) Il est bon de rappeler que le
traducteur e transpose pas des mots d’une langue a 1’autre, il transmet un contenu a un destinataire, ile saisit et
restitue un sens qui ne peut se réduire aux significations données par la langue.

3 ABDELLAH, A. What every novice translator should know. In: Translation Journal, 2002. Disponivel em:
http://accurapid.com/journal/2 Inovice.htm. Acesso em: 20/11/2002.
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habilidades desenvolvidas na LE. “... Se traduzir depende de e implica o uso das demais
habilidades lingiiisticas, delas ndo pode diferir de modo radical” (FERREIRA®, 1999 apud
RIDD, 2003: 95). Vale lembrar a descri¢do bastante perspicaz de tradugdo feita por Jean Delisle
(2005): “traduzir € tornar inteligivel” 3% Conforme as defini¢des anteriores, a tradugdo pode ser
caracterizada tanto como habilidade quanto como competéncia. Quanto a competéncia, a
tradugdo promove, dentre outras coisas, a valorizagdo e o reconhecimento de diferentes culturas.
No que se refere as habilidades, a traducdo pode ser treinada em sala de aula e utilizada como
uma forma de garantir e aprimorar o engajamento discursivo do aluno, numa lingua diferente da
lingua materna. Outro ponto ¢ favorecer a comparagdo de diferentes estruturas lingiiisticas.”
Entdo as acdes educativas devem ser consideradas em um amplo espectro de possibilidades,
desde atividades especificas, como o desenvolvimento de habilidades até projetos e agdes de
grande abrangéncia social.

Neste sentido, a defini¢do de tradugdo dada por Travaglia®® (2003: 138, apud BOMFIM,
2006: 22) ¢ bastante coerente com a defendida neste trabalho, ja que ela a propde também para

ensino de L2/LE:

Primeiramente, a autora define texto como “uma unidade geradora de sentidos,
arranjo de marcadores, lugar dialogico, onde a lingua representa a mais importante
condi¢do de base da atividade humana chamada linguagem” (p. 10). Afirma também

que a tradugo é, assim como o texto, “produto e processo: tudo ¢ dindmico, gerador de

37 FERREIRA, S. M. G. Following the paths of translation in language teaching. Cadernos de traducio IV (1999):
355-371.

3% .. traduire c’est cendre intelligible.

3% A este respeito, vé RIBEIRO, A.C. O papel da tradugdo e da analise contrastiva no ensino de lingua estrangeira.
Revista Desempenho 2 (2003) 2: 51-59, ¢

“* TRAVAGLIA, N. G. Traducio retextualizacdo: a tradu¢io numa perspectiva textual. Uberlandia: Edufu, 2003.
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significados, fendmeno de mao dupla, de interagdo” (p. 10). Assim, segundo seu
conceito de tradugdo como retextualizagdo, “as etapas da tradugo vao ser semelhantes
as etapas da producdo mesma de um texto: a partir da inten¢do de comunicar algo, o
falante desenvolve um plano global que lhe permite, levando em conta a situagfo, o
contexto lingiiistico e extralingiiistico, realizar com éxito a sua comunicagdo e por
ultimo realiza todas as operagdes necessarias para transformar sua intengdo num produto
verbal” (TRAVAGLIA, 2003: 68). Por conseguinte, na tradugio que ¢ retextualizacdo,
estardo em jogo, diante do tradutor, os mesmos fatores que operam na produgdo de um
texto diante de quem o produz: conhecimentos lingliisticos, conhecimento de mundo,
conhecimentos partilhados, informatividade, focalizaco, inferéncia, relevancia, fatores
pragmaticos, situacionalidade, intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade.
Assim, a Tradugio como processo de retextualizagdo consiste na “elaboracdo em uma
lingua B de um texto com estreita relagdo de intertextualidade com o original escrito na
lingua A, e que visa a suscitar efeitos de sentido semelhantes aos suscitados pelo texto
de origem, embora em condigdes de leitura (...) diversas das condigdes de leitura do

texto original” (BOMFIM, 2006: 22).

1.2.4 Lingua Materna

Aliado ao que foi dito anteriormente, ainda ¢ pertinente ressaltar que o uso da tradugéo
por aprendizes no ambiente de ensino/aprendizagem de LE e L2 ¢ diferente da utilizagcdo da
lingua materna no mesmo contexto. A LM “consiste em uma categoria mais ampla que inclui o
uso de traducdo” (BOMFIM, 2006: 37) e influi diretamente no status desta ultima na sala de

aula.
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Assim como os professores divergem sobre o assunto, também existem autores que
concordam (TURNBUL e ARNETT, 2002*' apud BONFIM, 2006) e outros que discordam
(FRIES,1945; LADO,1957; GAIES, 1979; e ERVIN-TRIPP,1978 todos apud CERVO, 2003)
quanto ao uso da LM. Apoiados pela ideologia de métodos, que, embasados em uma teoria
estruturalista e comportamental de ensino/aprendizagem, renegam o seu uso. Este ultimo grupo
de tedricos advoga que: sendo a lingua um conjunto de habitos adquiridos de forma empirica,
pela exposicdo intensa a essa lingua e pelo uso repetido de suas estruturas e vocabulario; e tendo
processos de aquisi¢do similares, o uso de LM pode atrapalhar a aprendizagem da LE/L2.

No outro lado da balanga, estdo os varios argumentos favordveis ao uso da LM no

ensino/aprendizagem de LE e que foram reunidos por Bomfim (2006):

a) Nao ha evidéncia empirica do axioma imperialista “quanto mais vocé usar a
lingua-alvo, melhor vocé ird domina-la” (Phillipson, 1993; Medgyes, 1994); b) métodos
como o Audiolingual foram concebidos e construidos por paises centrais com a
finalidade de promover seus interesses coloniais (Kumaravadivelu, 2005); c) a
Psicolingiiistica e as teorias cognitivas ja provaram que ¢ impossivel descartar a LM do
ensino de LE — ja que o conhecimento pré-existente é fundamental para que um ser
pensante adquira novos conhecimentos, o uso da LM exerce um papel positivo no nivel
microlingiiistico, ou seja, pode favorecer a aquisi¢do da competéncia gramatical em
inglés, e no nivel sociolingiiistico, isto ¢, ajuda a desenvolver praticas comunicativas
bilingiies tais como a negociagdo de valores e papéis e atitudes por meio da escolha de
codigos (Lavault, 1998; Canagarajah,1999; Hutchinson e Waters, 1987; Deller e
Rinvolucri, 2002; Butzkamm, 2003); d) recorrer & LM permite que o aprendiz evite

constrangimentos, livre-se da ansiedade, torne-se mais confiante e sinta-se independente

* TURNBULL, M.; ARNETT, K. Teachers’ uses of the target and first languages in second and foreign language
classrooms. Annual review of applied linguistics. 22 (2002): 204-218.
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em sua escolha de expressdo. (Januleviciené e Kavaliauskiené, 2004); ) a santificagdo
do monolingiiismo esconde a inabilidade dos PCNs de conseguirem entender a lingua
de aprendizes e a barata produgdo em massa de livros didaticos escritos exclusivamente
em inglés (Butzkamm, 2003); f) a LM co-constrdi a L2 como uma estratégia que o
aprendiz usa ao associar itens lexicais a certas estruturas ¢ como instrumento de uso
consciente do professor para o ensino de L2 e transformacdo das relagdes sociais em
sala de aula (Cristdvao,1996); g) o uso exclusivo do inglés em sala de aulas de LE no
Brasil ¢ resultado do status da lingua no pais, pois um estrangeiro aprendendo outra LE
em seu pais pode ndo admitir essa postura (Pontes, 2005). Atkinson (1987), Harbord
(1992), Florez (2000), Centéno-Cortéz e Jiménez (2004), Cardoso (2005) sdo também

favoraveis ao uso da LM.

Depois de todos estes argumentos, ndo hd como negar os beneficios do uso de LM num
ambiente de ensino/aprendizagem de LE ou L2, haja vista que eles mais colaboram que
atrapalham. Pode-se considerar importante determinar um parametro da quantidade de LM e LE
pode ser usada beneficamente, em cada estagio de ensino de um LEM, mas considerando o foco

deste trabalho, podemos sugerir esta quantifica¢do para trabalhos posteriores.

1.3 A traducio no ensino de LE

A tradug@o a ser incorporada didaticamente ao processo de ensino/aprendizagem de uma
lingua estrangeira ¢ a tradu¢do como processo mental dirigido a um propdsito comunicativo.
Sendo a traducdo, por si sO, de natureza comunicativa, ela envolve a interpretacdo de uma
mensagem contextualizada e a sua reelaboracdo em outra lingua, mantendo, na medida do
possivel, o seu sentido. O ato tradutorio implica o uso de outras habilidades lingiiisticas: leitura,

escrita, compreensdo e expressdo oral, entdo porque ndo trabalhd-la da mesma forma que estas
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habilidades na Abordagem Comunicativa aplicando as caracteristicas das defini¢des de
competéncia e habilidades a tradugao.

Uma aprendizagem significativa de uma lingua estrangeira se desenvolve com
grande aproveitamento a partir da necessidade do aluno de “... apoiar-se no sistema lingiiistico
que ja dispde, partir do conhecido e aproveitar-se de sua pericia lingiiistica, nova e ainda em fase
de construcdo, para leva-lo a refletir sobre a linguagem e seu funcionamento, de maneira a afinar,
polir e tornar mais complexas as estratégias de aprendizagem postas a sua disposi¢do” (MOORE,
2003: 89). Duff (1989), Ridd (2000, 2003) e Deller e Rinvolucri (2002) enumeram algumas
justificativas para o aproveitamento da traducdo no processo de aquisicio de uma lingua

estrangeira, e ainda estar de acordo com as diretrizes da nova educagéo:

a) a traducio nos ajuda a entender melhor a influéncia de uma lingua sobre a
outra e o potencial de ambas; b) é uma atividade natural que faz parte do mundo real
(ou seja, fora da sala de aula); c) possibilita ao aprendiz transitar entre sua lingua mae e
a LE, ja que esta ¢ uma habilidade requerida em muitos ambientes de trabalho; d) ha
uma grande variedade de material auténtico que pode ser utilizado para se trabalhar com
tradugdo — pode ser encontrado em todos os estilos e registros, sob forma falada ou
escrita; e) por natureza, convida a especulacdo e discussdo, uma vez que ndo ha uma
resposta correta — e muitas vezes o aprendiz sabe mais sobre o assunto do texto que o
professor; f) desenvolve a exatiddo, clareza e flexibilidade lingiiistica; g) com o fim de
utiliza-la, o professor pode selecionar material para ilustrar aspectos especificos de
lingua e estrutura, os quais, ao serem trabalhados na LM pelo aprendiz, vao leva-lo a

perceber a relagdo entre lingua (gramatica) e uso (apud BONFIM, 2006: 34).
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1.4 Algumas consideracoes

A escola atual tem que abandonar a educag¢do enciclopédica ou conteudista e
descontextualizada para voltar-se a uma educag¢do que busque as aprendizagens significativas
baseadas no contexto historico-social e num curriculo que englobe as necessidades dos alunos e
as experiéncias de vida dos mesmos.

(13

A educacdo deve visar as competéncias e as habilidades “... ndo descobertas ou ndo
desenvolvidas” (DEFFUNE, 2002: 52). No caso do inglés, uma lingua estrangeira moderna, a
lista das competéncias e habilidades a serem trabalhadas nos alunos/aprendizes pode ser um
tanto extensa ou até ilimitada. “As formas de realizacdo das competéncias foram chamadas de
habilidades” (PERRENOUD, 2002:145). No ensino de linguas, essas habilidades sdo agdes
realizadas em resposta a estimulos dentro de uma interagdo conversacional e estas respostas
tendem a se modificar, mesmo que a diferenca seja apenas o conhecimento adquirido com a
experiéncia anterior. Deste modo, a avaliacdo das habilidades e competéncias desenvolvidas
deve ser constante durante todo o processo de ensino/aprendizagem.

A Secretaria de Estado de Educagdo ou os proprios professores de cada escola podem
definir as competéncias e habilidades a serem trabalhadas em sala de aula. De maneira geral, as
competéncias estariam diretamente relacionadas aos contetidos, e as habilidades, ao potencial das
pessoas para realizd-las. O aluno competente seria “aquele que enfrenta os desafios do seu tempo
usando os saberes que aprendeu e empregando, em todos os campos de sua acdo, as habilidades
antes aprendidas em sala de aula” (ANTUNES, 2001: 18). E “... considerando que a competéncia
¢ formada ao longo da vida do aluno, exigindo um processo de educagdo continua, as habilidades

devem seguir essa mesma configuracdo” (DEFFUNE, 2002: 43). Baseando-se no Curriculo e

ouvindo as necessidades e expectativas dos alunos, pode-se delinear estas competéncias e
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habilidades que, continuamente, construirdo as estruturas mentais e ativardo o interesse por
aprendizagens significativas por toda uma vida.

Lavault (1998, p. 118) também defende o uso da traducdo como habilidade no ensino de
linguas, pois colabora para “a formagdo intelectual, o desenvolvimento da logica e clareza, a

» 42 Ridd ainda afirma que, “a tradugo

aprendizagem da precisdo e a expressdo da criatividade
empregada de forma consciente e criativa pode enriquecer o ensino nos moldes da abordagem
comunicativa sem, de maneira alguma, contrariar os postulados e as filosofias que a cercam”
(2003, p. 102). Concordo com estes autores por acreditar que, deste modo, os defensores de uma
abordagem comunicativista de ensino de linguas podem ficar mais tranqiilos, ja que a traducdo
pode ser tdo comunicativa quanto as outras quatro habilidades. Além disso, ela deve fazer parte
das habilidades esperadas daqueles que aprendem um outro idioma, pois favorece o
aprimoramento destas quatro mais conhecidas, possibilitando um melhor conhecimento das
estruturas e meios utilizados para veicular uma informacdo ou argumento, e evidencia aspectos
culturais através do trabalho comparativo entre as duas linguas envolvidas na atividade
tradutéria®. Sendo assim, Titford (1983) estimula o uso de tradu¢do com estudantes em nivel

avangado de proficiéncia na LE/L2*, pois considera que a tradu¢io amplia a competéncia que os

aprendizes j& tém na lingua-alvo.

42 . la formation intellectuelle, le développement des qualités de logique et de clarté, I’apprendissage de la

précision et I’expression de la créativité.
43 .
Abordagem contrastiva.
44 e , A . . L,
Justificando o nivel de proficiéncia das classes observadas na presente pesquisa: Intermediariol - ao final de 3
anos de estudo num total de 120 horas anuais (por marcar o inicio de uma proficiéncia minima) ¢ o Avangado 3 —

apos 6 anos de estudo numa média de 150 horas anuais (por ser o ultimo nivel a ser disponibilizado na rede publica
de ensino) (v€ mais detalhes a pagina 55).
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Também Tudor (1987) oferece algumas orientagdes quanto ao uso bem-sucedido da
tradu¢do em um ambiente comunicativista de ensino de LE: (1) ndo se deve considerar a
tradugcdo como equivaléncia direta entre as linguas; (2) o aprendiz ideal é aquele que tem um
bom nivel de competéncia na lingua-alvo e ¢ capaz de reconhecer aplicabilidade da lingua para
além do ambiente de sala de aula; (3) ¢ aconselhavel o uso de material auténtico para que se
traduzam textos contextualizados e com um proposito comunicativo; (4) a defini¢do do publico
especifico a que se destina a traducgdo, tal qual se faz no caso da redacdo em LE na abordagem
comunicativa; (5) a utilizagdo de material variado que apresente dificuldades lingiiisticas
especificas para que estas tendam a surgir naturalmente.

De acordo com o que foi abordado, creio que a tradugdo pode e deve ser utilizada no
ambiente de ensino/aprendizagem de LE, sem prejuizo a abordagem comunicativa. Pelo
contrario, propiciando uma gama de situagdes que justifiquem o seu uso, principalmente como
forma de realizacdo de uma competéncia lingiiistica, ou seja, ela pode ser bem explorada como
uma habilidade que, mesmo incorporando e integrando outras habilidades lingiiisticas, contribui
na construcdo de uma competéncia lingiiistica. A caracterizagdo da tradugdo como competéncia
se torna mais adequado quando se trata da formagdo profissional, j4 que ela exige um

. . g 45
conhecimento especializado™.

% ye HURTADO ALBIR (2007 € 2005), GONCALVES, J.L.V.R. (2005) e QUERIDO (2004).
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2 Metodologia

A maior dificuldade no inicio da execugdo desta pesquisa, desde a elaboragdo do projeto,
foi estabelecer o tipo de metodologia a ser utilizada. Primeiramente, pensou-se em fazer um
estudo bibliogréfico, o qual “se utiliza fundamentalmente das contribui¢cdes dos diversos autores
sobre determinado assunto” (GIL, 2002: 45). Entretanto, durante o aprofundamento tedrico,
percebeu-se que para tentar enquadrar a traducdo como sendo uma habilidade ou uma
competéncia no processo de aprendizagem de LE, era necessario fazer uma descri¢do das crengas
e das atitudes do professor em relacdo a tradugdo, das situagcdes em que acontecia ou ndo o uso
da tradugdo em sala de aula e dos conhecimentos dos professores acerca deste tema. Este fato
desencadeou um novo delineamento da pesquisa e de suas etapas de execugdo. A primeira vista,
pode parecer desnorteador, mas a opinido de Marilda Cavalcanti (2003, apud FRACARO,
2005:71) de que “(...) ¢ interessante ndo definir que tipo de pesquisa ¢ para depois ver como ela

C ., 46
se delineia”

, mostrou-se apenas como mais uma alternativa possivel no processo de defini¢ao
das etapas da pesquisa.

Para estabelecer o marco tedrico, esta pesquisa foi classificada como descritiva. Este tipo
de investigacdo tem o objetivo de descrever as “... caracteristicas de determinada populacido ou
fenomeno” (GIL, 2002: 41), e mais especificamente, no caso do objetivo deste estudo, “...

levantar as opinides, atitudes e crencas de uma populagdo” (GIL, 2002:42). Uma de suas

caracteristicas mais significativas ¢ a utiliza¢do de técnicas padronizadas de coleta de dados. Os

*A Profa. Marilda Cavalcanti proferiu uma palestra cujo tema era “Metodologia de Pesquisa em Lingiiistica
Aplicada” no dia 12/05/2003, no Auditério Cassiano Nunes, Biblioteca Central, UnB.
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dados coletados devem ser representativos da situagd@o escolhida, de tal forma que “... tudo o que
se faz para os leitores da pesquisa ¢ pintar um quadro” *’ (SALKIND, 2003: 188).

A esta pesquisa descritiva foi dada uma abordagem em grande parte qualitativa. Segundo
Salkind (2003: 194), “a pesquisa qualitativa ndo € s6 uma alternativa a pesquisa quantitativa; ela
¢ uma abordagem diferente que permite perguntar e responder diferentes tipos de pergunta” **.
Ela defende uma visdo holistica dos fendmenos, levando em conta todos os componentes de uma
situacdo em suas interagdes e influéncias reciprocas. Pesquisadoras, como Querido (2004) e
Ferreira (2004), também utilizaram as caracteristicas apresentadas por Bogdan e Biklen®,
citados por Ludke e André (1986: 11-13), como forma de melhor definir a pesquisa qualitativa:

* A sua fonte direta de dados € o ambiente natural;

* O pesquisador ¢ o principal instrumento de coleta e andlise;

* Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

* A énfase estd no processo;

* A validade esta em dados reais, ricos e profundos;

* Preocupa-se com o ‘significado’ que as pessoas dao as coisas e a sua vida;
* A analise tende a ser indutiva.

A definicdo de uma pesquisa como sendo qualitativa ndo se baseia somente na
identificagdo de suas principais caracteristicas. “Os termos qualitativo e quantitativo devem ser

reservados para designar o tipo de dado coletado e ndo para identificar a modalidade da

pesquisa” (ANDRE, 1995, apud FERREIRA, 2004:14). Os autores Bauer, Gaskell e Allum

47 _..all you are doing for readers of your research is painting a picture.

8 .. qualitative research is not just an alternative to quantitative research; it’s a different approach that allows you

ask and answer different types of questions.

¥ BOGDAN, R. ¢ BIKLEN, S. K. Qualitative research for education. Boston: Allyn and Bacon, 1982.
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(2002) distinguem “quatro dimensdes” (ver quadro 1, adiante) e suas combinagdes para

descrever o processo da pesquisa: os principios do delineamento; a geragcdo de dados; a andlise

. . 50 . . - .
dos dados; e os interesses do conhecimento™. Sendo assim, a classificacdo de uma pesquisa em

termos qualitativos estd relacionada, primeiramente, aos métodos de andlise e de geracdo de

dados selecionados pelo pesquisador. A decisdo sobre o delineamento da pesquisa ou de

interesses do conhecimento € secundaria.

Quadro 1: As quatro dimensdes do processo de pesquisa e alguns de seus exemplos.

Principios do delineamento

Geragdo de dados

Analise dos dados

Interesses do conhecimento

Estudo de caso

Estudo comparativo

Entrevista individual

Questionario

Levantamento por amostragem Grupos focais

Levantamento por painel
Experimento
Observagdo participante

Etnografia

Filme

Registros audio-visuais
Observacdo sistematica
Coleta de documentos

Registro de sons

Formal

Modelagem estatistica
Analise estrutural
Informal

Analise de conteudo
Codificagdo
Indexagdo

Analise semidtica
Analise retorica

Analise de discurso

Controle e predi¢io
Construgéo de consenso
Emancipatdria e

“empoderamento”

Finalizando a descricdo, trata-se de um estudo de campo com tragos etnograficos. Devido

a natureza desta pesquisa, as etapas

(13

* HABERMAS, J. Knowledge and human interests. Cambridge: Polity Press, 1987.

costumam ser definidas somente apods exploragdo
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preliminar da situagdo” (GIL, 2002:129). Esta indefini¢do justifica a hesitacdo inicial em
enquadrar este estudo, que s6 foi se delineando mais claramente no decorrer do processo
investigativo. Por esse motivo, Gil (2002: 53) propde que se tenha uma atitude muito flexivel
frente ao problema de estudo.

O objetivo principal do estudo de campo € buscar “... muito mais o aprofundamento das
questdes propostas do que a distribuicdo das caracteristicas da populagdo segundo determinadas
variaveis” (GIL, 2002: 53). Apesar de se ter coletado dados descritivos relativos ao grupo
selecionado, o que mais importava era analisar o grau de conhecimento desta comunidade, Unica,

ao interagirem entre si. Com relag@o a acdo do pesquisador, Gil (2002: 53) relata o seguinte:

A pesquisa ¢ desenvolvida por meio de observacdo direta das atividades do
grupo estudado e¢ de entrevistas com informantes para captar suas explicagdes e
interpretacdes do que ocorre no grupo. Esses procedimentos sdo geralmente conjugados
com muitos outros. (...) O pesquisador realiza a maior parte do trabalho pessoalmente,
pois ¢é enfatizada importancia de o pesquisador ter tido ele mesmo uma experiéncia
direta com a situagdo de estudo. Também se exige do pesquisador que permaneca o
maior tempo possivel na comunidade, pois somente com a imersdo na realidade é que se

podem entender as regras, os costumes e as convengdes que regem o grupo estudado.

Gil (2002:53) também destaca as vantagens e as desvantagens num estudo de campo.
Dentre os pontos positivos encontram-se a fidedignidade, a economia e a confiabilidade das
respostas. O fato do desenvolvimento da pesquisa acontecer no mesmo local onde ocorrem os
fendmenos contribui para que os dados sejam mais fidedignos. J4 a economia reflete o uso de
equipamentos menos sofisticados para coletar os dados. Por ultimo, a grande participacdo do

pesquisador confere uma maior confiabilidade das respostas dos individuos do grupo. Por outro
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lado, as desvantagens sdo as seguintes: um certo risco de subjetividade®', devido a existéncia de
um unico observador-pesquisador e a necessidade de um periodo mais longo para sua realizacao.

Este tipo de estudo apresenta varias etapas de desenvolvimento. A fase exploratoria é um
periodo de relativa liberdade por parte do investigador, no qual ele vai “... descobrir o que as
variaveis significativas parecem ser na situagdo e que tipos de instrumentos podem ser usados
para obter as medidas necessarias ao estudo final” (GIL, 2002:130). Na etapa seguinte, sdo
tomadas as decisdes que remetem as descobertas da fase anterior, a fim de definir, entre outros,
os objetivos da pesquisa e as técnicas de coleta de dados, sendo desejavel pré-testar estes
instrumentos, o que ndo foi feito ocasionando algumas falhas ndo significativas nos
instrumentos. Segue-se, portanto, a coleta e a analise dos dados. Sendo esta tltima menos formal,
Gil (2002: 133) a descreve como uma seqiiéncia de atividades: reducdo, categorizagdo e

interpretacdo dos dados, para enfim redigir o relatdrio final.

2.1 Cenario da pesquisa

Este estudo foi realizado em um Centro Interescolar de Linguas da Secretaria de
Educagdo do Distrito Federal, doravante denominado CIL. A Orientacdo Pedagodgica dos Centros
de Linguas (DISTRITO FEDERAL, 2002c: 8) descreve estes estabelecimentos como aqueles “...
destinados a oferecer, exclusivamente, LEM (lingua estrangeira moderna) para interagir o

curriculo de trés ou mais instituicdes de ensino publico, atendidas pelo Regime de

>l Dada a natureza interpretativista da pesquisa qualitativa, esta desvantagem ¢ amenizada, pois a interpretagio s6
pode ser subjetiva.
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Intercomplementaridade®®.” Os CILs disponibilizam o ensino especializado de linguas (Inglés,
Francés e Espanhol) com o objetivo geral de construir o “... conhecimento do aluno para que
possa ler, entender, falar e escrever em pelo menos uma LEM, contribuindo para seu processo
emancipatdrio e sua formagdo para o exercicio da cidadania” (DISTRITO FEDERAL, 2002c:
13).

O estabelecimento de ensino que serviu de base para a coleta de dados possui uma éarea
verde, logo em frente ao corredor que d4 acesso as salas. Cada sala de aula esta equipada com
um aparelho de som, um armario, uma televisdo com videocassete, quadro branco e ventiladores.
Ha também uma biblioteca com vdrias obras literarias, uma televisdo grande (29”) e um aparelho
de DVD, para a utilizacdo agendada dos professores durante as atividades das aulas. Os
professores t€ém acesso a Internet e a uma biblioteca de consulta para uso exclusivo dos mesmos.
A Orientacdo Pedagogica promove a utilizagdo do enfoque comunicativo “para que o aluno seja
capaz de se expressar, de entender, de interpretar e de se comunicar com seu
interlocutor.”(2002c: 14). Os niveis de ensino da LEM nos CILs s3o os seguintes: 5 semestres
letivos para o nivel basico (B1, B2, B3, B4 ¢ B5) com duas aulas semanais de 1 hora e meia
cada; 4 semestres letivos para o nivel intermediario (I1, 12, I3 e 14) também com duas aulas
semanais com duragdo de 1 hora e meia cada; e 3 semestres letivos para a o nivel avancado (Al,

A2 e A3) com trés aulas semanais com duragdo de 1 hora e meia cada. Esta divisdo por niveis

320 Regime de Intercomplementaridade é o regime em que os alunos de institui¢des de ensino complementam a sua
grade curricular em outras escolas previamente escolhidas. O componente curricular cursado em Regime de
Intercomplementaridade ndo é oferecido na escola de origem do aluno, sendo ele obrigado a freqiientar regularmente
estas instituigdes.
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semestrais faz parte de um conjunto de peculiaridades dos CILs, e que também promoveram

~ A . o . e, . 53
algumas mudangas em relacdo as competéncias e habilidades listadas nos didrios de classe.

2.2 Perfil dos participantes da pesquisa

Um dos motivos da escolha da escola citada anteriormente foi o fato da pesquisadora
estar vinculada a este estabelecimento, sendo também uma professora efetiva da Secretaria de
Estado de Educacdo. Isto propiciou uma confianga maior por parte dos professores, visto que
eles a encaravam antes de tudo como colega de trabalho, que se encontrava afastada devido ao
nascimento da filha e so depois como pesquisadora®. O grau de afetividade da pesquisadora com
o corpo docente favoreceu a criagdo de um clima informal por parte dos professores, que ndo
tinham receio de externar suas opinides e atitudes. De acordo com Gil (2006), isto evita em
grande parte que a presenga do pesquisador provoque alteragdes de comportamento dos
observados, prejudique a espontaneidade e produza resultados pouco confidveis. Deste modo,
podemos classificar a a¢do da pesquisadora como sendo naturalmente participante, mas ndo

55
atuante .

>3 Foram criadas competéncias e habilidades especificas para cada nivel (basico, intermedidrio e avangado) por um
grupo representativo dos professores dos CILs. Uma lista completa destas competéncias e habilidades esta
disponivel no anexo 3 deste trabalho.

> A pesquisadora s6 esclarecia a natureza do estudo quando era perguntada sobre o assunto.
> Gil (2006:111-114) classifica a observagdo como: simples, sistematica e participante, sendo esta tltima dividida

em natural (observador pertence a mesma comunidade) e artificial (observador se integra ao grupo para investiga-
lo).
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2.3 Sujeitos da pesquisa

O corpo docente deste Centro Interescolar de Linguas serviu de fonte para a escolha das
amostras e aplicacdo das técnicas e instrumentos de coleta de dados. Procurou-se definir os
instrumentos de coleta de dados e suas respectivas amostras, com diferentes tamanhos, visando a
abranger uma gama de situacdes nas quais fosse possivel investigar as crencas e atitudes dos
professores relacionadas ao tema. No tdpico relativo as técnicas e instrumentos de pesquisa (ver
secdo 2.4) encontra-se um detalhamento maior das amostras representativas dos participantes em
cada técnica utilizada. Mesmo com a diversidade das técnicas e instrumentos de coleta utilizada,
o numero de participantes na pesquisa ndo foi padronizado, sendo adaptado a cada técnica. O
nimero de participantes também foi reduzido, uma vez que os registros obtidos sdo numerosos e
se repetem nos varios ambientes de aprendizagem, inclusive a sala de aula. Devido a este fato, ha
“a necessidade de cortes que se dirigem para o foco da pesquisa e que constituem uma amostra
representativa para a andlise sem prejuizos posteriores” (FERREIRA, 2004:14). Os professores
que participaram das atividades propostas foram identificados por nome ficticio, quando houve a
necessidade de preservar a privacidade dos mesmos. Estavam cientes de sua participa¢do na

pesquisa, respeitando-se, assim, critérios de ética na pesquisa.

2.4 Técnicas e instrumentos de pesquisa e coleta de dados

Bauer, Gaskell e Allum afirmam que o caminho para se fazer uma pesquisa social pode
“ser encontrado através de uma consciéncia adequada dos diferentes métodos, de uma avaliagdo
de suas vantagens e limitagdes e de uma compreensdo de seu uso em diferentes situagdes sociais,
diferentes tipos de informagdes e diferentes problemas sociais” (2002: 22). Dentro deste quadro,

o pesquisador precisa estar ciente de suas escolhas para fazer uso da variedade de técnicas e
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instrumentos disponiveis a fim de construir o corpus da pesquisa, que Barthes (1967: 96 apud
BAUER ¢ AARTS, 2002: 44) *° define como sendo “uma colecdo finita de materiais,
determinada de antemdo pelo analista, com (inevitavel) arbitrariedade, e com a qual ele ird
trabalhar”.

Durante o processo de investiga¢do de um aspecto delimitado dentro de um todo social, o
pesquisador, como agente principal da coleta de dados, pode definir e alterar as técnicas, ja que a
énfase dada ao processo, numa pesquisa qualitativa, exige um certo grau de flexibilidade. Por
este motivo, a escolha das técnicas e dos instrumentos utilizados neste estudo se deu ao longo de
todo o periodo de coleta. A seqiiéncia em que os procedimentos sdo descritos a seguir reflete a
ordem em que os mesmos foram selecionados e realizados.

Houve uma fase de observagdo informal, que se deu quando a pesquisadora fazia parte do
corpo docente da referida escola. Posteriormente, decidiu-se utilizar questionarios, observagao de
aulas, entrevistas e transcri(;66557 dos extratos relevantes ao foco da pesquisa, e documentos, ou
seja, os didrios de classe e as anotagdes dos professores nos mesmos. Esta variedade de
instrumentos ¢ devido ao processo de anélise escolhida para este estudo e que Berg™® (2000, apud

QUERIDO, 2004:59) chama de triangula¢do. Ele afirma que:

Cada método é uma perspectiva diferente dirigida a um mesmo ponto que

observa a realidade simbdlica e social. Ao combinar diferentes angulos de visdo, os

® BARTHES, R. Elements of semiology. New York: Hill and Wang, The Noonday Press [tradug¢do do original
francés, 1964].

57 e . . . . ..
A bem da ética da pesquisa, o material transcrito foi apresentado aos professores participantes para confirmarem a

veracidade dos mesmos, e assim proceder com a analise.

58 BERG, B. L.Qualitative research methods for the social sciences. 4°. Ed. Boston: Allyn & Bacon, 1995.
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pesquisadores obtém um quadro mais completo da realidade, uma gama mais rica de

simbolos e conceitos tedricos; além de obter meios de verificar muitos desses

elementos. O uso de multiplos angulos de visdo ¢ freqiientemente chamado de
. ~ 59

triangulagdo. (p.4)

A agenda da coleta de dados realizada neste estudo sera detalhada quando da descrigéo

das respectivas técnicas utilizadas.

2.4.1. Questionario

Primeiramente, foi realizado um periodo de investigagdo informal, durante as visitas a
escola, as quais resultaram na defini¢do do foco de interesse da pesquisa.

Num segundo momento, foi entregue aos professores do CIL, um questionario sobre
alguns conceitos abordados neste estudo. Os questionarios eram auto-aplicados® e em uma
reunido pedagdgica de final de semestre lhes foi pedido que o respondessem. O critério de
acessibilidade foi o Unico a ser usado nesta selecdo, pois os questiondrios s6 foram entregues
aqueles professores dispostos a respondé-lo. Por se tratar de uma etapa de averiguacdo das
possiveis crengas e atitudes dos professores num estudo qualitativo, “... ndo € requerido elevado
nivel de precisdo estatistica” (Gil, 2006: 104)°".

O questionario foi entregue no dia 16 de dezembro de 2005 e foi devolvido na segunda-

feira, dia 19 de dezembro do mesmo ano. Dos 20 questionarios distribuidos, apenas 8 professores

%% Every method is a different line of sight directed toward the same point, observing social and symbolic reality. By
combining several lines of sight, researchers obtain a better, more substantive picture of reality; a richer, more
complete array of symbols and theoretical concepts; and a means of verifying many of these elements. The use of
multiple lines of sight is frequently called triangulation.

60 Qx c s .
Sdo aqueles questionarios propostos por escrito aos respondentes.

61 1 (o . N . L
Mesmo sendo a analise estatistica um instrumento que imprime maior poder de generalizagdo dos dados.
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o devolveram devidamente respondidos. No inicio do ano seguinte, foi feito um novo contato
com os professores, no qual foi pedido a colaboracdo daqueles que ainda ndo tinham entregue o
questiondrio anteriormente, para fazé-lo neste momento. O fato de o questiondrio ser anénimo
dificultou o contato da devolugdo, mas mesmo assim conseguiu-se a devolucdo de mais 2
questionarios respondidos.

A escolha do questionario para esta etapa de sondagem teve o intuito de saber quais
seriam as crencas e atitudes do professor com relagdo a traducdo, as habilidades e as
competéncias, no ambiente de sala de aula. A definicdo de Gil denota que a sua utilizacdo foi

adequada:

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo
por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,

situacdes vivenciadas etc (GIL, 2006:128).

Quanto a construg@o do questionario, utilizou-se, em sua maioria, questdes abertas com o
propdsito “(...) de ndo for¢ar o respondente a enquadrar sua percep¢do em alternativas
preestabelecidas”(GIL, 2006:131). As questdes fechadas e as dependentes também estavam
presentes, de modo que os professores expressassem suas idéias quando lhes fosse permitido. A
seguir, encontra-se um exemplo do que seria uma questdo aberta, uma dependente e outra

fechada, respectivamente.

5. Qual a finalidade da abordagem por competéncias?

1. Vocé conhece e compreende a proposta curricular da Secretaria de Educagédo? Se sim qual a sua

opiniao?
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11. A tradugéo entra na sua pratica pedagogica?
[ 1Sim. Como?

[ 1Nao.

[ 1Em parte.

O questionario ¢ composto por trés partes: a primeira € relativo aos dados pessoais que a
pesquisadora considerou relevante conhecer, como por exemplo o grau de instrugdo, tempo de
trabalho na instituicdo, entre outros. A segunda parte trata dos conceitos de habilidade e de
competéncia num total de 8 perguntas. Por fim, a terceira parte contém 7 perguntas referentes ao
tema traducdo e uma ultima para que o professor tecesse algumas consideragdes que julgasse
necessarias. Dentro deste esquema, as questdes presentes no referido questionario se enquadram
na seguinte classificagio proposta por Judd, Smith e Kidder®. Segundo eles, “As questdes
podem se referir ao que as pessoas sabem (fatos), ao que pensam, esperam, sentem ou preferem
(crencas e atitudes) ou ao que fazem (comportamentos)” (1991: 229 apud GIL, 2006: 132). Uma
copia completa do questionario aplicado pode ser encontrada no anexol.

A seguir, apresenta-se um quadro que indica o propdsito (a informagdo que se quer obter)

de cada pergunta do questionario.

62 A bibliografia original no foi informada pelo autor (GIL, 2006: 132).
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Quadro 2: Comparativo das perguntas do questionirio e o propdsito das mesmas.

I parte

Professor e tel. contato:

Institui¢do onde trabalha:

Ha quanto tempo:

Graduagdo em:

Instituigao:

Ano da Formatura:

Especializagdo:

Pds — Graduagdo: Mestrado:

Anos de Experiéncia em Ensino de Linguas:

II parte

1. Vocé conhece e compreende a proposta
curricular da Secretaria de Educagdo?

Se sim qual a sua opinido?

2. Voce ja ouviu falar em Habilidades e
Competéncias?

3.Vocé saberia definir
habilidades?Conceitue.

4. E competéncias? Conceitue.

5. Qual a finalidade da abordagem por
competéncias?

6. A escola, em suas semanas pedagogicas,
j& enfocou estes conceitos? Vocé conseguiu
entender e aplica-los?

7. Vocé considera esses conceitos
importantes na sua pratica docente?

8. Quais sdo as habilidades lingliisticas que
vocé conhece?

9. O Marco de Referéncia Europeu para as
linguas do Conselho da Europa propoe
quatro tipos de habilidades comunicativas: 1)
producdo oral e escrita; 2) recepg¢do oral e
escrita; 3) interacdo; 4) mediagao.

Quantas dessas habilidades vocé procura
desenvolver nos seus alunos?

Nome e telefone tinham preenchimento
optativo

e resguardavam o carater andnimo daqueles
que o respondessem.

Tracar um perfil dos professores
pesquisados, mesmo que estes dados nao
representem uma amostra significativa de
todo o grupo da escola pesquisada. (9
professores respondentes num total de 40)

Pergunta de pesquisa

1) Como os professores conceituam
“habilidade” e “competéncia”?
Identificar a origem documental destes
termos.

Verificar o grau de compreensio dos
conceitos de habilidades e competéncias,
assim como sua relevancia e aplicabilidade.

Conhecimento dos termos “habilidades” e
“competéncias” aplicado ao ensino de
linguas.

Verificar o conhecimento dos professores

relativo a divis@o das habilidades lingiiisticas
do Marco de Referéncia Europeu.
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III parte

11. Voce sabe diferenciar tradugdo de uso de
lingua materna?

Explique.

10. Vocé sabe que papel estd reservado a
traducdo no contexto educacional?
Explique.

12. Em sua opinido a tradug@o ¢ uma
habilidade lingiiistica?

13. Em sua opinido a tradu¢@o aumenta a
interferéncia da lingua materna na produgdo
em lingua estrangeira?

19. Vocé acredita que a traducdo pode ajudar
no desenvolvimento das habilidades e
competéncias lingliisticas?

Como?

Porque?

14. A tradug@o entra na sua pratica
pedagogica?

15. Se sim, com que freqiiéncia vocé a
utiliza?

16. Voce treina mais versdo (LM>LE) ou
tradug¢do (LE>LM)?

17. Qual a sua postura com relacdo a alguma
atividade envolvendo tradugao?

18. Qual ¢ a diferenca entre tradugao mental,;
traducdo pedagogica e uso de lingua
materna?

20.Outras consideragdes:

63

3) A traducio deve ser caracterizada
como habilidade e/ou competéncia no
processo de ensino/ aprendizagem de LE?
Identificar e perceber a diferenca entre as
duas.

Se o professor identifica a tradu¢do como
habilidade e/ou competéncia no contexto
educacional.

Opine sobre os efeitos negativos e positivos
da traducdo no contexto educacional.

2) Como os professores encaram o uso da
traducio na sala de aula de LE?

Se o professor faz uso de traducdo em sala,

de que tipo, em que sentido e com que
freqliéncia.

Proporcionar um espago para fazer
comentarios adicionais sobre o assunto.
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2.4.2. Observacao

Gil afirma que “a observag@o nada mais € que o uso dos sentidos com vistas a adquirir os
conhecimentos necessarios para o cotidiano” (2006:110). Esta definicdo ¢ bastante ampla, e para
ser caracterizada como procedimento cientifico, Selltiz et al. (1967 apud GIL, 2006:110)
destacam os seguintes pontos:

* serve a um objetivo formulado de pesquisa;
e ¢ sistematicamente planejada;

e ¢ submetida a verificagdo e controles de validade e precisdo.

Qualquer pesquisa empirica pressupde a observacdo, e esta ¢ comumente praticada na
pesquisa qualitativa. Para Liidke e André (1986), isto se deve ao fato de a observacdo permitir
que o pesquisador se aproxime da perspectiva dos participantes, que ¢ o alvo desta pesquisa,
podendo até descobrir aspectos novos. Muitos autores apontam vdarias vantagens no seu uso. A
observagao direta dos fatos “€¢ o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado
fenomeno” (LUDKE e ANDRE, 1986:25) ¢ tende a minimizar a inerente “subjetividade que
permeia todo o processo de investigagdo social” (GIL, 2006:110). Ja Kluckhon® (1946 apud
GIL, 2006) destaca outros aspectos que seriam o rapido acesso a dados sobre situacdes habituais

ou aquelas consideradas de dominio privado nas quais os membros da comunidade se encontram

3 SELLTIZ, Claire et al. Métodos de pesquisa nas relacdes sociais. Sao Paulo: Herder, 1967.

8 KLUCKHOHN, Florence R. O método da observagio participante no estudo das pequenas comunidades.
Sociologia. Sao Paulo: 8 (2): 103-18, abr./jun. 1946.
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envolvidos. Além disso, pode-se captar as palavras esclarecedoras que acompanham o
comportamento dos observados.

No sentido de poder identificar onde e como o uso da tradugdo se faz presente em sala de
aula, a observacdo, neste estudo, ¢ um eficaz instrumento que possibilita o contato direto do
pesquisador com as situagdes, no local onde elas se desenrolam. Salkind (2003:209) descreve a

observacdo como a que:

Ocorre quando o pesquisador estd realmente inserido em, ou diretamente em
contato com o ambiente que esta sendo estudado, sem que participe do mesmo. (...) Ela
¢é discreta, significando que o pesquisador permite que a atividade normal do ambiente

. . ~ 65
prossiga sem interrupgao.

Tanto Gil (2006), como Liidke e André (1986) concordam que a observagdo “pode
provocar alteragdes no comportamento dos observados, destruindo a espontaneidade dos mesmos
e produzindo resultados pouco confidveis” (GIL, 2006:111), uma vez que as pessoas, quando
observadas, tendem a ocultar ou modificar o comportamento se sentem sua privacidade
ameacada. Outro ponto negativo se deve ao fato da observacdo ser realizada, preferencialmente,
pelo préprio pesquisador e por isso “baseia-se muito na interpretacdo pessoal” do mesmo
(LUDKE e ANDRE, 1986:27). Gil também alerta para o caso da observagdo “ser restrita a um
retrato da populagdo pesquisada” (GIL, 2006:111) e da dificuldade de aceitagdo do pesquisador

como membro de uma comunidade poder “restringir a amplitude da pesquisa” (GIL, 2006:111).

It occurs when the researcher is actually in or directly adjacent to the environment being studied but is not

actually a participant in the environment itself. (...) It is unobtrusive, meaning that the researcher allows the normal
activity of the environment to proceed without interruption.
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Muitos desses pontos de vista sdo refutados por Guba e Lincoln (1981) e Reinharz
(1979): eles justificam que os ambientes sociais sdo relativamente estaveis € que hd uma série de
meios para verificar se seu envolvimento estd causando uma visdo parcial do fenomeno (ambos
apud LUDKE e ANDRE, 1986:25). Dentre cles esta a utilizagio de outras técnicas que
verifiquem pontos de vista distintos, ou seja, a triangulacio referida acima.

“Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacdo cientifica, a
observagio precisa ser antes de tudo controlada e sistematica” (LUDKE e ANDRE, 1986:25).
Apoés a delimitagdo do objeto de estudo e sua configuracdo no espago-tempo, uma série de
escolhas que visem adequar a técnica ao objeto de estudo estd implicada. Gil afirma que a

observagao:

Segundo os meios utilizados, (...) pode ser estruturada ou nfo estruturada.
Segundo o grau de participacdo do observador, pode ser participante ou ndo
participante. Como a observacdo participante, por sua propria natureza, tende a adotar
formas nao estruturadas, pode-se adotar a seguinte classifica¢do, que combina os dois
critérios considerados: a) observagdo simples; b) observacdo participante; c) observagio
sistematica. (...) A observagdo participante pode assumir duas formas distintas: (a)
natural, quando o observador pertence 2 mesma comunidade ou grupo que investiga; e
(b) artificial, quando o observador se integra ao grupo com o objetivo de realizar uma

investigagdo (GIL,2006:111-113).

Segundo Junker® (1971 apud LUDKE e ANDRE, 1986:28), a classificagdo se faz quanto
ao grau de explicitacdo dos propositos do estudo e quanto ao grau de envolvimento do

observador dentro de um continuum que vai desde a imersdo total a um completo

% JUNKER, B.H. A importancia do trabalho de campo. Rio de Janeiro, Ed. Lidador, 1971.
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distanciamento, e pode até mudar durante o estudo. Sob este aspecto, este autor destaca quatro
tipos de observadores: 1) participante total; 2) participante como observador; 3)observador como
participante; e 4) observador total. Dentre esses, o que mais se identifica com a maior parte do
trabalho realizado nos instrumentos, em especial a intervengdo e a entrevista, ¢ o ‘participante

como observador’, aquele que:

Nio oculta totalmente suas atividades, mas revela apenas parte do que
pretende. Por exemplo, ao explicar os objetivos do seu trabalho para o pessoal de uma
escola, o pesquisador pode enfatizar que centrara a observagio nos comportamentos dos
alunos, embora pretenda também focalizar o grupo de técnicos ou o0s proprios
professores. A preocupagdo é ndo deixar totalmente claro o que pretende, para ndo
provocar muitas alteragdes no comportamento do grupo observado (JUNKER , 1971,

apud LUDKE e ANDRE, 1986:29).

No caso do instrumento de observa¢do, no entanto, levando em considerando estes dois
pontos de vista, considerou-se mais adequado a definicdo de observacdo participante como um
“periodo de intensa interagdo social entre pesquisadores e sujeitos, no meio desses ultimos,
durante o qual se coletam dados, na forma de notas de campo, de uma maneira sistematica e nio-
reativa” (BOGDEN, 1972: 3 apud SELLTIZ, WRIGHTSMAN E COOK, 2005: 111)67. Pode-se
dizer, entdo, que o grau de envolvimento do pesquisador, ¢ uma observagdo participante em
situacdo natural, além de ser participante como observador.

O periodo reservado a observagdo foi relativamente curto. Em sete dias de trabalho,

conseguiu-se observar 8 turmas diferentes, num total de 3 horas e 20 minutos cada. “Em alguns

% BOGDEN, R. Participant observation in organizational settings. Syracuse, New York, Syracuse University
Press, 1972.
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estudos pode ser mais adequado concentrar as observagdes em determinados momentos”
(LUDKE e ANDRE, 1986:29).

O contetido das observacdes ndo deve desviar-se do foco de interesse da pesquisa. E
alguns autores, como Patton (1980) e Bogdan e Biklen (1982) apresentam algumas sugestdes

sobre o que deve ser observado conforme relatam Liidke e André (1986: 30-31):

A parte descritiva compreende a descrigdo dos sujeitos; a reconstrugdo de
dialogos; a descricdo de locais; a descricdo de eventos especiais; a descrigdo das
atividades; e os comportamentos do observador. (...) A parte reflexiva inclui: reflexdes
analiticas; reflexdes metodoldgicas; dilemas éticos e conflitos; mudangas na perspectiva

do observador; e esclarecimentos necessarios.

Ha vérias formas de registrar as observacdes. A mais freqiientemente utilizada nos
estudos € o registro escrito. E ¢ este que se utilizou. “Uma regra geral sobre quando devem ser
feitas as anotagdes € que, quanto mais proximo do momento da observacdo, maior sua acuidade”
(LUDKE e ANDRE, 1986:32). Os registros, neste caso, ocorreram no decorrer do periodo de
observacao.

Nesta etapa, foram observadas turmas com 6 ¢ 12 semestres™ de estudo na respectiva
lingua estrangeira: inglés, francés e espanhol. Estas observacdes focavam as atitudes dos alunos
e, principalmente, a dos professores com relagdo a lingua estrangeira, a lingua materna e ao uso
da traducdo em sala de aula. A escolha dos professores participantes foi determinada de acordo

;o 69 , A .
com as turmas dos niveis observados: 11 e A3™ (vé p. 55). Para selecionar uma amostra

68 . . . . ,
Adota-se o termo “semestres” para designar os periodos de tempo estudados, pois o regime da escola ¢ semestral.

69 , , . “n . ~ . . ~ . , .
O nivel basico de proficiéncia ndo foi observado devido ao fato da traduc@o ser melhor desenvolvida em niveis
que demonstrem maior dominio da LM.
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homogénea, decidiu-se observar turmas de nivel 11 e de nivel A3 para cada lingua, mas os
professores ndo se repetiriam. No total, foram observados 8 professores e suas respectivas
turmas, sendo 2 aulas com cada turma. As aulas tinham a dura¢do de 1 hora e 40 minutos cada.

Utilizou-se um formulario pré-elaborado, baseado nas divisdes e procedimentos de uma
aula e com os tdpicos seguintes: data e hora; nivel e lingua; linguas que o professor fala;
descri¢do fisica do ambiente; observagdes pedagogicas gerais e procedimentos especificos das
atividades; consideragdes sobre o uso da tradu¢do em sala de aula. Nas observagoes
complementares, s6 foram realizadas anota¢des relativas ao tema “uso da tradugdo em sala de
aula”.

As notas de observacdo das aulas e o respectivo registro das mesmas no didrio de classe

encontram-se no Anexo 2. Encontra-se na pagina a seguir o calendério das aulas observadas.

2.4.3. Intervencio

Foi realizada uma explana¢@o, com duracdo de mais ou menos uma hora, aos mesmos
professores que responderam ao questionario e a outros que ndo o fizeram para esclarecer alguns
conceitos presentes no questiondrio.

Esta intervencdo foi registrada em 4udio e realizou-se em etapa posterior as observacdes,
mais precisamente no dia 29 de mar¢co de 2006, numa reunido de coordenagdo. A lista de
presenca foi assinada por 26 professores, os quais foram identificados com nomes ficticios, de
acordo com a ordem na qual se manifestavam. O pesquisador foi identificado por PP. A
transcri¢do desta reunido encontra-se apenas em extratos citados no decorrer deste estudo,
visando garantir o foco de interesse da pesquisa.

Nesta fase, o pesquisador esteve extremamente participante e demonstrando suas opinides em

relacdo aos conceitos de habilidade e competéncia, assim como ao uso da tradug¢do em sala de aula.
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Quadro3: Calendario de observacio das aulas
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DATA PROFESSOR" NIVEL LE HORARIO
01/11/2005 CARMEM I1 Inglés 13:30
01/11/2005 LUCYA A3 Espanhol 15:10
03/11/2005 CARMEM I1 Inglés 13:30
07/11/2005 KAREN I1 Inglés 13:30
07/11/2005 FERNANDA I1 Inglés 17:00
07/11/2005 ELENA A3 Inglés 20:20
08/11/2005 SIMONE I1 Espanhol 18:45
08/11/2005 SIMONE I1 Espanhol 20:20
09/11/2005 KAREN I1 Inglés 13:30
09/11/2005 FERNANDA I1 Inglés 17:00
09/11/2005 SOFIA A3 Francés 18:30
09/11/2005 ELENA A3 Inglés 20:20
10/11/2005 APARECIDA I1 Espanhol 13:30
23/11/2005 SOFIA A3 Francés 18:30

Observacdo: Uma copia dos registros das aulas observadas encontra-se no anexo?2.

70 ~ “ . ..
Os professores sdo identificados por nomes ficticios.
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2.4.4. Entrevista

Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista ¢ bastante adequada para a
obtenc¢do de informagdes acerca do que as pessoas sabem, créem, esperam, sentem ou
desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explicagdes ou
razdes a respeito das coisas precedentes (SELLTIZ et al, 1967: 273 apud GIL,

2006:117).

A propriedade desta afirmacdo de Selltiz para caracterizar a entrevista como técnica
fundamental no processo de coleta de dados traz a certeza de que foi feita uma boa escolha para
poder investigar o alvo deste estudo: as atitudes e sentimentos dos professores com relagdo aos
conceitos de habilidade e competéncia e do uso da traducdo em sala de aula. Fez-se a opg¢do por
um tipo de “entrevista semi-estruturada, que se desenrola a partir de um esquema bdésico, porém
ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessdrias adaptagdes”
(LUDKE e ANDRE, 1986:34), de modo que o entrevistado se sinta mais a vontade para falar
livremente sobre o tema. O aspecto estruturado desta entrevista ficou por conta de seu roteiro,
que na sua elaboracdo “assemelha-se bastante a redacdo do questionario” (GIL, 2006:123). O
roteiro utilizado se encontra no Anexo 3:

Por essas caracteristicas, Gaskell (2002: 73) ¢ o autor que melhor descreve a entrevista

realizada neste estudo:

Embora o conteudo mais amplo seja estruturado pelas questdes da pesquisa, na
medida em que estas constituem o tdpico guia, a idéia ndo ¢ fazer um conjunto de
perguntas padronizadas ou esperar que o entrevistado traduza seus pensamentos em
categorias especificas de resposta. As perguntas sdo quase um convite ao entrevistado
para falar longamente, com suas proprias palavras e com tempo para refletir. Além do

mais, diferentemente do levantamento, o pesquisador pode obter esclarecimentos e
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acréscimos em pontos importantes com sondagens apropriadas e questionamentos

especificos.

Em linhas gerais, este tipo de entrevista tende a ser “... mais longa, mais cuidada, feita
provavelmente com base em um roteiro, mas com grande flexibilidade” (LUDKE e ANDRE,

1986:35). Liidke e André também concordam que, num estudo qualitativo, este é:

O tipo de entrevista mais adequado para o trabalho pesquisa que se faz
atualmente em educacdo, aproxima-se mais dos esquemas mais livres, menos
estruturados. As informagdes que se quer obter, ¢ os informantes que se quer contatar,
em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sio mais convenientemente

abordaveis através de um instrumento mais flexivel (1986:34).

Esta “forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra
se apresenta como fonte de informagao” (GIL, 2006:117) tem alguns pontos desfavoraveis e
muitos outros favordveis. Salkind (2003) alerta para o fato de a entrevista despender muito
tempo, ndo garantir totalmente o anonimato, e conter perguntas ndo padronizadas. Gil (2006)
destaca outros pontos de carater mais relativo: a falta de motivacdo; a inadequada compreensao
das perguntas e da elaboragcdo das respostas; e a influencia exercida pelo entrevistador. Gil
(2006), Liidke e André (1986), e Salkind (2003) concordam que as vantagens também devem ser
observadas. A flexibilidade e a eficiéncia em obter dados em profundidade sdo das mais
importantes. Além disso, ha a possibilidade de se identificar comportamentos ndo verbais. “Os
gestos, expressdes, entonacgdes, sinais ndo-verbais, hesitagdes, alteracdes de ritmo € (sic.) muito
importante para a compreensio e a validacdo do que foi efetivamente dito”. (LUDKE ¢ ANDRE,
1986:36). Ao contrario do que muitos podem pensar, a classificagdo e a quantificagdo poderiam
ter sido feitas com alguns dados.

Lidke e André (1986) também ressaltam o papel do registro em dudio:
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A gravagdo tem a vantagem de registrar todas as expressdes orais,
imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda sua aten¢do ao
entrevistado. (...) O registro feito através de notas durante a entrevista... ja representa
um trabalho inicial de sele¢do e interpreta¢do das informagdes emitidas. O entrevistador
ja vai percebendo o que ¢ suficientemente importante para ser tomado nota e vai
assinalando de alguma forma o que vem acompanhado com énfases, seja do lado

positivo ou do negativo (LUDKE e ANDRE, 1986:37).

Alguns dos professores das respectivas turmas observadas foram entrevistados para
esclarecer alguns pontos em relagdo a sua pratica observada e o aprofundamento sobre o que
acreditam ser adequado na mesma. Para isso, escolheu-se entrevistar 3 professores conforme o
critério de acessibilidade, um de cada lingua, dentre aqueles que foram observados; e estes
mantiveram os mesmos nomes ficticios da etapa da observacdo. Houve um contato pessoal
prévio para preparar os entrevistados sobre o desenrolar da entrevista e definir a disponibilidade
dos mesmos para tal. As entrevistas aconteceram em datas diferentes (conforme quadro mais
adiante na p.74), mas todas se realizaram na propria escola, num local tranqiiilo e de pouco
acesso dos professores — a mesa de reunidio da sala da direcdo. Uma conversa inicial relativa a
experiéncia educacional e profissional com LE e algum tdpico cotidiano de interesse tanto do
entrevistador / pesquisador quanto do entrevistado, favoreceu a constru¢do de um ambiente
descontraido e amistoso. Aos professores foi pedido que relatassem seus sentimentos e atitudes
com relacdo aos seguintes topicos: habilidade, competéncia e o uso da traducdo na pratica
pedagdgica. A duracdo das entrevistas foi, em média, de 30 minutos, e elas foram gravadas em
dudio para manter a riqueza de detalhes das respostas. As perguntas seguiram o esquema
daquelas existentes no questionario, mas serviram apenas como guia para a fala dos professores,
sendo que a entrevistadora s6 as usava para manter o direcionamento da entrevista. Uma lista

completa das perguntas realizadas nas duas etapas da entrevista encontra-se no anexo 3.
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Considerou-se a possibilidade de um encontro adicional se houvesse a necessidade de algum
outro esclarecimento. Esta segunda etapa também foi gravada em 4udio e serviu para aprofundar
o conhecimento das atitudes e crengas dos professores sobre o diario de classe e suas implicagdes
na pratica pedagdgica. A transcricdo dos trechos relevantes da entrevista teve o objetivo de
garantir o foco de interesse da pesquisa, sendo que estes trechos podem ser encontrados no corpo

do presente estudo.

As entrevistas aconteceram de acordo com as datas relatadas no seguinte quadro:

Quadro 4: Esquema de realizacio das entrevistas.

DATA PROFESSOR LINGUA ENTREVISTAS
26/09/2006 LUCYA Espanhol 1°. etapa
10/11/2006 LUCYA Espanhol 2° etapa
26/09/2006 SOFIA Francés la. etapa
09/11/2006 SOFIA Francés 2° etapa
27/09/2006 FERNANDA Inglés 1°. etapa
10/11/2006 FERNANDA Inglés 2° etapa

De acordo com a sugestdo de Gil (2006), a entrevista foi registrada em audio com o uso

de um gravador para que fosse possivel registra-las com precisdo.
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2.4.5. Dados documentais

Esta ¢ uma técnica ainda pouco explorada, ndo sé na drea da educacdo. Entretanto,
mostra-se meio valioso para a obtencdo de dados qualitativos. Sdo considerados documentos
“quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano” (PHILLIPS, 1974: 187 apud LUDKE e ANDRE, 1986:38). Neste
estudo, os documentos escolhidos para a coleta de dados foram as anotac¢des nos didrios de classe
dos professores relativas as atividades desenvolvidas em sala de aula, sendo estes documentos
pertencentes a classe de “arquivos escolares” (LUDKE e ANDRE, 1986:40). Os diérios
poderiam ser definidos de acordo com o processo da amostragem aleatoria simples, dentro do
universo da escola, ou apenas selecionados aqueles preenchidos pelos professores observados. A
segunda op¢ao foi considerada a mais adequada. Deste modo, os didrios também serviriam “para
confirmar ou contradizer a informagdo obtida por outros meios’'” (SALKIND, 2003:208).
Promovendo a triangulagio, Holsti (1969:17 apud LUDKE e ANDRE, 1986:39) também

concorda com o seu uso e destaca como vantagem, o seguinte:

(...) quando duas ou mais abordagens do mesmo problema produzem resultados
similares, nossa confianca em que os resultados reflitam mais o fendmeno em que

estamos interessados do que os métodos que usamos aumenta.

O uso de documentos, assim como qualquer outra técnica de coleta de dados qualitativos,
apresenta pontos favoraveis e desfavoraveis. Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE e ANDRE,
1986:39-40) destacam as seguintes vantagens:

* (Constitui uma fonte estavel e rica;

* Representa uma fonte natural de informacéo contextualizada;

"' (..) to confirm or contradict information gathered through other means.
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* (Geralmente tem baixo custo;
e E uma fonte ndo-reativa;
* Complementa informagdes obtidas por outras técnicas.
E alertam para as desvantagens:
*  Os documentos sdo amostras ndo-representativas dos fenomenos;
* Falta de objetividade e validade questionaveis;
* Representam escolhas arbitrarias de seus autores.

Hammersley & Atkinson (1983: 142-143) citados por Moura Filho (2005: 127)
também reiteram a relevancia e a ado¢do de documentos por representarem um rico fildo de
tdpicos de andlise e de uma valiosa fonte de informagdes. Dentre os esses tdpicos, incluem,
as seguintes perguntas:

*  Como os documentos sdo escritos?;

* Como sao lidos?;

* Quem os escreveu?;

* Quem os 1€?;

* Com que propdsitos eles sao lidos?;

* Em que ocasides eles sdo lidos?;

* Quais as conseqiiéncias da leitura deles?;
* O que esta registrado?;

* O que foi omitido?;

* O que ¢ presumido?;

* O que o autor presume sobre o leitor?;

* O que os leitores precisam saber a fim de que o documento faca sentido para eles?;

Segundo estes aspectos, optou-se pela utilizagdo de dados documentais por ser “um meio

5 72

de estabelecer a validade dos dados coletados” '“ pela entrevista e pela observa¢do como “uma

2 One way to establish the validity of the data gained.
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fonte alternativa para a confirmagio” 7 dos mesmos (SALKIND, 2003:193). Ou seja, os dados

documentais serviram também para garantir a triangulacdo/cristalizagdo (ver p. 78-81).

2.5 Procedimentos de analise de dados

Como foi tratado anteriormente, este estudo de campo com tragos etnograficos foi se
delineando durante o processo investigativo. As técnicas a serem utilizadas nos procedimentos
de coleta de dados foram definidas durante o estudo a medida que se realizava uma andlise
menos formal dos dados coletados com os instrumentos precedentes. Esta atitude flexivel frente
ao problema de estudo ¢ defendida por Gil (2002: 53). E neste estudo, procedeu-se da mesma
forma com a analise dos dados, a qual esteve “presente em vdrios estdgios da investigacdo,
tornando-se mais sistematica e mais formal apés o encerramento da coleta de dados” (LUDKE e
ANDRE, 1986:45). Moura Filho (2005) também confirma que a anélise de dados deve ser uma
constante, perpassando todas as etapas da pesquisa.

E interessante ressaltar que documentos contendo informagdes em sua forma bruta,
entrevistas, gravacdes, notas de campo, e documentos locais, sdo mais apropriadamente
considerados “fonte de dados”, ao invés de “dados” (PINA, 2004). A analise consiste em decidir
progressivamente, que informagdes serdo consideradas como futuros dados.

Bogdan e Biklen (1998: 157 apud MOURA FILHO, 2005: 130) afirmam que:

A analise de dados ¢ o processo sistematico de exploragdo e organizacio de
transcri¢des de entrevistas, notas de campo e outros materiais que vocé acumula para

ampliar sua propria compreensdo sobre eles e para capacita-lo(a) a apresentar o que

... an alternative source for confirmation.
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vocé€ descobriu para os (as) outros(as). A analise envolve trabalhar com os dados,
organiza-los, dividi-los em unidades manejaveis, sistematiza-los, identificar padrdes,
descobrir o que ¢ importante, o que é para ser apreendido e decidir o que vocé contara
aos (as) outros(as).

De acordo com Patton’* (1980), ndo existe uma forma melhor ou mais correta de se
analisar os dados. O que se exige sdo a sistematizac¢do e a coeréncia do esquema escolhido com o
que pretende o estudo (apud LUDKE e¢ ANDRE, 1986: 42). Sendo assim, foram escolhidas
técnicas que pudessem fornecer dados significativos das crengas e atitudes dos professores em
relacdo aos conceitos de habilidade e competéncia e ao uso da tradugdo em sala de aula. A
variagdo das técnicas selecionadas teve o intuito de demonstrar diferentes perspectivas de um
mesmo assunto. A observacdo captou a visdo do observador/pesquisador. J& o questionario
alcangou uma visdo simplificada dos professores sobre o assunto, e a entrevista aprofundou o seu
foco. O uso de documentos foi “um meio de estabelecer a validade dos dados obtidos a partir da
entrevista, (...) uma fonte alternativa para a sua confirmagio” > (SALKIND, 2003:193).

Este trabalho de transcricdo e sistematiza¢do dos dados ¢ denominado por Hamel’® (1984
apud PINA, S. L. C. 2004: 48) como sendo o “primer paso del andlisis”, constituindo uma parte
decisiva neste processo.

Com todos os dados a mdo, iniciou-se a analise dos contetidos presentes nas fontes de
dados para separa-los em grupos tematicos. As perguntas de pesquisa serviram de guia para a

delimitag@o destes grupos temdticos ou categorias, com o intuito de agrupar os dados de modo a

™ PATTON, M. Q. Qualitative evaluation. Beverly Hills, Ca., SAGE, 1980.

 One way to establish the validity of the data gained from an interview is to seek an alternative source for

confirmation.

7® A bibliografia original ndo foi informada pelo autor (PINA, S. L. C. 2004: 48).
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retomar e responder as perguntas desta pesquisa. Consideram-se, entdo, trés temas a serem
discutidos:

1) Os conceitos de habilidade e competéncia;

2) Caracterizagdo da traducdo como habilidade e/ou competéncia;

3) Atitudes e crencas dos professores relativas a tradug@o.

Posteriormente a sistematiza¢@o, os dados coletados por meio de diferentes instrumentos
e técnicas, sdo confrontados no procedimento que van Lier (1990) e Berg (2000 apud
QUERIDO, 2004), Jakobsen (1999 apud ALVES, 2001), Gomez (1999), Denzin (1979), Elliot
(1990) e Serrano (1998 todos apud GONZAGA, 2006) definem como triangulagdo. E nesta fase
que se apresentam as consideragdes detectadas e a confrontacdo das mesmas para buscar garantir
a validag@do destes dados.

A triangulacdo neste estudo, se fortaleceu com o emprego de variadas técnicas “que se
centraram nos mesmos aspectos para confirmagdo ou ndo-confirmagio sistematica” (LUDKE e
ANDRE, 1986:52) dos mesmos. A seguinte figura possibilita uma visio de como foram

utilizadas as técnicas e seus respectivos dados aplicados a triangulagdo:
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Figura 1: Triangulacio

Observacido

Entrevista Documentos

Questionario

No entanto, a forma bidimensional do tridngulo ndo se mostrava muito compativel com a
natureza multidimensional que os dados apresentavam. Fez-se, entdo, a op¢@o de analisa-los “a
luz da cristalizacdo” (MOURA FILHO, 2005: 131). Ao referir-se a forma concreta de um cristal,
Richardson’’ (1994: 552) citado por Moura Filho (2005: 132) afirma que este “combina simetria
e esséncia com infinita variedade de formas, transmutac¢des, multidimensionalidades e dngulos
de abordagem,” onde o ponto de observacdo influencia o que € visto. Esses angulos variados
“desconstréem a idéia tradicional de ‘validade’ e nos levam a ver que ndo existe uma verdade
unica e como os textos validam a si proprios”.

Ao escolher a cristalizacdo como processo de andlise, encontrou-se um modelo mutéavel e

adaptavel a variadas situagdes e que conseguiria englobar todos os aspectos e as categorias a

" RICHARDSON, L. Writing a method of inquiry. In: DENZIN, N.K. ¢ LINCOLN, Y.S. (eds.). Handbook of
qualitative research. London: Sage, 1994: 516-529.
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serem discutidos neste estudo, possibilitando o confronto entre eles a qualquer momento que se

julgasse necessario.

Figura 2: Cristalizacao

/

Cada uma das faces do prisma representa a fonte dos dados de um instrumento de
pesquisa. Quando a luz incide sobre um deles ou sobre todos, projeta-se dados dentro da figura,
de maneira que possam ser confrontados de acordo com a base — a categoria ou tema. Quando a

luz refrata além da figura promove a visualizag¢@o da aplicabilidade dos resultados.
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3 Analise dos dados

Somente apds analisar os dados coletados € que se percebe a dimensdo do trabalho que
foi proposto. Fazem parte desta andlise os dados obtidos com a aplicacdo do questionario, a
reunido com os professores (interven¢do), a observagdo das aulas, as entrevistas e, também, os
documentos. Enquanto os dados extraidos do questionério e da entrevista traziam os argumentos
e a voz dos professores, os demais instrumentos de coleta buscavam averiguar estes mesmos
argumentos, mas sob outro prisma: a observa¢do era do observador externo. Mostravam,
portanto, um outro foco acerca do tema. Deste modo, procurou-se real¢ar aspectos relacionados
as perguntas desta pesquisa (vé p.18), delineando trés grupos de analise (conforme p. 78)
distintos, mas interdependentes. A seguir, encontram-se os resultados e as discussdes referentes a
cada grupo temadtico, nos quais foram descritas as consideragcdes detectadas nos mesmos por
meio de interpretagdo. O capitulo termina com o relato das conclusdes alcangadas, mencionando
“as modificagcdes impostas pelos problemas encontrados na execugdo ou na analise do estudo e
sugerindo que tipo de pesquisa seria futuramente apropriada” BEM’®, 2005: 23 apud SELLTIZ,
WRIGHTSMAN e COOK, 2005). Finalmente, toda essa discussdo tem o propdsito de enquadrar
a traducdo no ambito do ensino/aprendizagem de LE, justificando seu uso como habilidade e/ou

competéncia.

8 BEM, D. J. Redigindo o relatério de pesquisa. In: SELLTIZ, WRIGHTSMAN e COOK, Métodos de Pesquisa
nas Relagdes Sociais. Vol.3 — analise de resultados. 2%. Ed. Sdo Paulo: EPU, 2005.

82



83

3.1 Resultados e discussiao

Primeiramente, vamos apresentar e discutir os dados obtidos a partir da primeira parte do
questionario, buscando tracar um perfil académico e profissional dos professores da instituicdo
pesquisada.

Inicialmente, foram sistematizados os questiondrios. Dos vinte questiondrios entregues,
apenas nove foram respondidos e devolvidos conforme relatado as paginas 59 a 61 desta
dissertacdo. Este fato pode ser melhor visualizado no grafico 1. Mesmo tendo aplicado o critério
de acessibilidade, menos da metade dos professores devolveram o questiondrio devidamente
respondido. Por ser um questionario que garantia o anonimato das respostas, os professores
consultados ndo precisariam recear-se em escrever suas posi¢des pessoais ou assumir que nio
dominavam o tema. Mesmo com este numero um pouco reduzido, o questionario pdde ser
considerado como um instrumento de sondagem. Como veremos nos graficos que se seguem,
consegue-se delinear as principais incertezas com relagdo a traducdo que, até bem pouco tempo,

era frontalmente rejeitada no processo de ensino/aprendizagem de LE.

Grifico 1: Demonstrativo da quantidade de questionarios distribuidos para a pesquisa em relagao

aos que foram devolvidos respondidos ou néo.

20+

— O total de questionarios
15 distribuidos

B questionarios devolvidos

10
5 O questionarios ndao
devolvidos
0-
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A primeira parte do questiondrio buscou informagdes pessoais, basicamente para delinear
um perfil educacional dos profissionais desta institui¢do. Devido ao nimero reduzido de
informantes, obteve-se uma visdo parcial da diversidade profissional da instituicdo que tem 40
professores (ver graficos 2 a 8). Mesmo assim, optou-se por ndo suprimir esta falha com os
dados pessoais que poderiam ser obtidos ao se pesquisar a ficha cadastral de cada um dos
docentes, por ndo se considerar este ponto fundamental a pesquisa.

Os dados encontrados mostram que a maioria dos respondentes trabalhava somente na
instituicdo pesquisada (ver grafico 2). Isto ndo surpreende, uma vez que a Secretaria de Educagao

do Distrito Federal incentiva a dedicagdo exclusiva por parte de seus funcionarios.

Grifico 2: Demonstrativo do tipo de instituicio onde os professores trabalham.

8-
6

HE paricular
41 ® publica
2. O ambas
o,

Tipo de instituicao onde os professores trabalham

O tempo de trabalho dos respectivos professores na instituicdo € bastante variado (ver
grafico 3). Constatou-se a presenca de professores que iam desde os novatos com até seis meses
de trabalho, passando por toda uma variedade de tempo de trabalho e chegando aos 14 anos de
trabalho na instituicdo. Com relagdo ao tempo de experiéncia no ensino de lingua estrangeira
(ver gréafico 4), este grupo de respondentes era composto por professores com 4 a 14 anos de

experiéncia, sendo que um nao informou o tempo de experiéncia.
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Grifico 3: Demonstrativo do tempo de trabalho dos professores na instituicéo.

Tempo de trabalho na instituicao

85

@ 01 ano

0 03 anos
O 04 anos
0 05 anos
m 09 anos
B 13 anos

0 14 anos

B até 06 meses

Grifico 4: Demonstrativo dos anos de experiéncia dos professores no ensino de lingua estrangeira-

LE.

Anos de experiéncia no ensino de Lingua estrangeira

H 04 anos
0 05 anos
B 13 anos

0 14 anos

H nao informado

Todos os professores possuiam um curso superior de licenciatura em Letras, ja que este ¢

um pré-requisito para o ingresso na carreira de magistério da Secretaria de Educacio do Distrito

Federal. Dois professores tinham uma outra graduagdo: uma em Sociologia e outra em Letras-

Tradugdo (ver grafico 5). No que diz respeito ao ensino de linguas, os professores respondentes

eram habilitados em lingua portuguesa, inglesa e/ou espanhola.
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Grifico 5: Demonstrativo dos cursos de graduacio dos professores pesquisados.

Um nutmero significativo de professores possuia algum nivel de estudo posterior a
. . : 79
graduag@o, mas nenhum mencionou ter chegado ao doutorado (ver grafico 6). Isto mostra que
os professores tendem a continuar seus estudos apos a graduacdo, buscando sempre novas

informagdes sobre como aprimorar a sua pratica.

Grafico 6: Demonstrativo da quantidade de professores em diferentes niveis de estudo apés a

Curso de graduagao

graduaciio e as respectivas areas de conhecimento.

08
0,6
0,4

0,2

Especializagao Pés graduagao

79 . x . . . ~ .
A categorizagdo apresentada neste grafico construida baseada nas informagdes dos professores, os quais

separavam a especializagdo da pos-graduagio.

B Letras inglés

O Letras portugués e inglés

B Letras espanhol

O Letras-tradugao: inglés

B Sociologia

Mestrado

Outros

O Didatica

escolar

B Metodologia de
ensino de LE

B Lingua inglesa

B Administragao
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Grafico 7: Demonstrativo das instituicoes de nivel superior onde os professores concluiram a

graduacio.

5. = UniCEUB (Centro de Ensino
Unificado de Brasilia)
41 O UnB (Universidade de Brasilia)
34
@ UCB (Universidade Catéloca de
2 Brasilia)
14 0 UFG (Universidade Federal de
Goias
0-

o o . . B ndo informado
Instituicdo de nivel superior

O tipo de institui¢do em que estes profissionais estudaram esta dividido em particular e
publica (ver grafico 7). Um dos respondentes ndo informou o nome da instituicio em que
estudou. O ano de conclusdo de cada gradua¢do também foi bastante variado e diluido no
decorrer do periodo apresentado de quase duas décadas (ver grafico 8). Este dado mostra que a
instituicdo estd sempre recebendo profissionais que se capacitaram em momentos diferentes,
sendo que estes profissionais, ao trabalharem juntos, t€m que lidar com uma diferenga apreciavel

com relag¢do ao contexto educacional em que estudaram.

Grifico 8: Ano de concluséiio do curso de graduacéo dos professores consultados.

2-
1,5-
1 B quantidade de professores por
cada ano
0,5
0,4

1985 1988 1995 1998 2000 2001 2003 2004
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Nem sempre as caracteristicas do tipo de habilitagdo em lingua estrangeira foram relatadas
como base principal no que diz respeito a determinacido da pratica docente. A experiéncia de
aprendizagem da lingua estrangeira ¢ mencionada como mais influente, como nos mostra o

seguinte excerto de uma das entrevistas:

Sofia: ~ Como eu aprendi a lingua francesa dessa maneira ((sem uso de traducdo)) eu evito tradugdo em
sala de aula (+) eu nfo uso tradugdo (+) eu acho que é a melhor maneira de trabalhar (+) ¢ falar sempre a
lingua (+) vocé faz mimica, vocé desenha, faz tudo pra ndo cair na traducdo (+) senfo o aluno vai viciar
sempre na tradugio (+) e ai ele ndo vai nunca usar a lingua estrangeira como uma lingua natural dele.

Eu tento ndo usar (+)(sic)

Isto também comprova a importancia da teoria cognitiva de aprendizagem defendida por
Ausubel®’: a teoria das aprendizagens significativas, que se apdiam em conceitos relevantes, os
quais sdo origindrios das experiéncias de vida do ser humano. Esta idéia ¢ apresentada no
curriculo da educagdo basica das escolas publicas do Distrito Federal (2002a). Neste caso,
suponho que a professora, a partir de sua experiéncia de vida, tenha desenvolvido um conjunto
de conceitos, hierarquicamente estruturados, dentre os quais lanca mao e que a permite situar-se
no mundo e decidir como agir.

Apesar de ndo de ter perguntado quando aprenderam uma lingua estrangeira, mas tendo
como base as datas de conclusdo das graduagdes, pode-se inferir que o periodo em que estes
professores podem ter aprendido uma LE reflete o periodo em que a AD ainda era bastante
utilizada em cursos de lingua, juntamente com aqueles métodos de transi¢do entre a AD e a AC.

Retomando as perguntas de pesquisa, trataremos agora do primeiro grupo tematico, que €

relativo aos conceitos de habilidade e competéncia.

%0 A data e a referéncia bibliografica original ndo foi informada pela fonte que é:
DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Estado de Educagdo. Curriculo da Educacio Basica das Escolas Publicas

do DF: Ensino Fundamental (5% a 8. séries). 2°. ed. Secretaria de Estado de Educacfo. — Brasilia: Subsecretaria de
Educagdo Publica, 2002a
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A segunda parte tinha a inten¢@o de identificar as no¢des dos conceitos de habilidade e
competéncia apresentados pelos professores respondentes. A primeira pergunta a ser respondida
(ver grafico 9) era relativa a proposta curricular da Secretaria de Educagdo. Os dados coletados
se resumiam no seguinte: um informante ndo a respondeu; outros seis informantes disseram que
ndo conheciam, dentre os quais dois j& tinham ouvido falar a respeito; somente dois afirmaram
conhecer, e apenas um declarou que compreendia a respectiva proposta. Com este resultado,
verifica-se que a grande maioria dos professores ndo sabe ou acredita ndo saber do que trata a
proposta curricular da Secretaria de Educacdo. Se um professor trabalha numa institui¢do de
ensino, deveria ter conhecimento da proposta curricular adotada pela institui¢do de ensino a fim
de poder trabalhar em consonancia com este. Um dos respondentes alegou que “a SEDF nao
esclarece a proposta”. Este trabalho ndo discute a questdo da divulgacdo da proposta, mas denota
a necessidade de um trabalho pedagdgico na escola para que haja um maior aprofundamento
desta e de seus pressupostos teoricos. Um dos poucos professores que afirmaram conhecer a
proposta relata que “apesar da teoria se basear em valores necessarios ao desenvolvimento
holistico dos discentes, o registro das competéncias e habilidades nos didrios é extremamente

trabalhoso para o professor”.

Grafico 9: Demonstrativo do grau de conhecimento da proposta curricular da Secretaria de

Educacao pelos professores.
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O seguinte excerto reflete o pensamento de um professor com relagdo a proposta e a sua
pratica:

Fernanda: Na verdade, isso ¢, muito, muito subjetivo (+) ndo leva a nada (+) deveria funcionar de
um jeito e ndo funciona, porque na pratica todo mundo copia (+) o que o colega fez ou entdo (+) eu acho
que isso ¢ um tanto de perda de tempo (+) desde que tenha sido estudado antes e a pessoa saiba o que é, o
que deve fazer e o que ndo deve faze (+) mas se a cada conteudo(+) ter que especificar qual a habilidade e
qual a competéncia (+) ao invés de poder dar uma boa aula (+) ndo concordo, ndo acho certo. (sic)

As vezes, pelo fato desta proposta ter sido implementada de cima para baixo, mesmo
tendo sido elaborada com a participagdo de alguns professores, aqueles que tém que trabalhar
com ela, aplicando-a em sala de aula, expressam sentimentos um tanto negativos, como o
relatado acima.

O fato ¢ que os professores ndo precisam estudar esta proposta e basear o planejamento
das aulas na mesma. Muitos seguem o planejamento das atividades feito pelos coordenadores da
escola, que prevéem as atividades propostas pelo livro didatico, e pressionados pelo fator
tempo®', ndo inserem outras atividades nem fazem as adaptagdes que acham necessérias, para se
atender o livro didatico. Isso corrobora o que foi observado nas aulas (v€ anexo 3) e na relagdo
pré-determinada das habilidades e competéncias nos diarios (vé anexos 4 e 5).

O contraste do registro das observagdes das aulas de Intermediario 1 e dos registros
destas aulas nos didrios de classe feito pelos professores mostra que os professores copiam as
atividades e os respectivos codigos das competéncias e habilidades de acordo com as datas. Nao
se pode afirmar que eles copiem uns dos outros, ja que isto ndo ¢ possivel verificar pelos dados.

Mas a coincidéncia das datas e o que foi trabalhado em sala, provavelmente previsto nos

81 o . . n .,
As datas das provas sdo seguidas rigorosamente pela escola, onde todos os professores t€ém que aplica-las no
mesmo dia, o que diminui a flexibilidade das atividades a serem realizadas.
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syllabus, ** indica alguma forma de copia, ja que o registro das observagdes diverge do que foi
registrado nos didrios.

As questdes relativas aos conceitos de habilidade e competéncia do questionario (ver
grafico 10), revelam que a maioria dos professores, apesar de afirmarem nao conhecer a proposta
curricular da SEDF, ja ouviu falar nestes conceitos, uma vez que os didrios de classe apresentam
uma lista das competéncias e das habilidades™ a serem desenvolvidas pelos alunos. O objetivo
dessas listas pode ser confirmado com o seguinte excerto presente na apresentacdo dos didrios de

classe:

No intuito de simplificar esse trabalho [de registro diario], foram realizados
encontros com professores e secretarios escolares de todas as Diretorias Regionais de
Ensino, para que todos sugerissem um instrumento mais simples e objetivo.

Assim, surgiu este novo modelo, coerente com a filosofia do Curriculo das
Escolas Publicas do DF, que prevé uma abordagem por competéncias ¢ habilidades,
facilitando, dessa forma, o trabalho do professor, regente de classe (Distrito Federal,

SEDF). ¥

O que deveria ser uma ajuda, no entanto, teve o efeito contrario: promoveu uma
compreensdo dedutiva do que seriam os conceitos de habilidade e competéncia, ndo deixando
que os proprios professores buscassem por si proprios os esclarecimentos necessarios para que

estes conceitos fizessem parte de seu repertdrio teodrico. Cerca da metade dos professores

82 . 5 - . . . .

O syllabus é o nome dado pela escola a previsdo das datas das aulas e seu respectivo planejamento dia a dia. Uma
copia do mesmo ndo foi incluida nos anexos, mas pela experiéncia de trabalho da pesquisadora na escola, foi
possivel descrevé-lo.

% Uma lista completa e fidedigna destas listagens pode ser encontrada no anexo ?

% Este trecho & parte integrante da apresentagdo dos diarios de classe da SEDF.
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afirmaram saber defini-los, mas o que dissertaram sobre o tema foi, de certa forma, vago

impreciso, incompleto e conflitante.

Grifico 10: Demonstrativo das perguntas relativas aos conceitos de habilidade e competéncia:
2. Vocé ja ouviu falar em habilidades e competéncias?
3. Vocé saberia definir habilidades? Se sim, conceitue.

4. E competéncias? Se sim conceitue.

O sim

H nao

U em parte

ja ouviu falar saberia definir saberia definir
habilidades competéncias

A defini¢do de competéncia a ser adotada nesta discussdo € a defendida por Perrenoud

(1999), Antunes (2001) e muito bem traduzida em palavras por Ferreira (2004: 94):

Competéncia, em nossa visdo, implica em mobiliza¢do de natureza complexa,
de recursos cognitivos complementares, entre eles os conceitos construidos e
armazenados através da experiéncia em sociedade, ¢ da formacio cultural do
individuo. Esses recursos abrangem nfo somente fatores cognitivos, mas também
afetivos, atitudinais e motivacionais. Competéncia implica em ac¢fo, que ¢ resultado
dessa mobilizagdo e necessita ser desenvolvida. Competéncia ndo se reduz ao saber
fazer. E a pratica de determinadas habilidades que constréi uma competéncia

correspondente, que a consolida.

A seguir encontra-se uma lista das definicdes de competéncia citadas pelos professores no

questionario:

92



93

1.“Sao as capacidades ou habilidades construidas ao longo do processo de
aprendizagem”.

Nesta defini¢do confundem-se os conceitos de competéncias e habilidades.

2.“Sao os procedimentos adotados de forma que o aluno desenvolva o senso critico
dentro do processo de ensino/aprendizagem”.

Nesta outra iguala-se competéncias a procedimentos e restringe-se a amplitude e
complexidade deste conceito a desenvolver o senso critico.

3.“Conjunto de varias habilidades embutidas em um conhecimento que ¢ realizado de
maneira autobnoma e independente”.

Esta outra acerta em mencionar que as habilidades compdem as competéncias e que
envolvem uma a¢@o, mas a equivale ao nivel de conhecimento.

4.“Ser capaz de fazer algo”.

Esta ultima ¢ muito abrangente, e ndo se adequa ao conceito de competéncias no processo
de ensino aprendizagem.

Tecnicamente, o conceito ¢ complexo e, em grande medida, difuso. Portanto as defini¢des
citadas acima destacam aspectos importantes do conceito/no¢do, estando intuitivamente
adequadas.

A defini¢do de habilidades mais apropriada a ser considerada é a de que elas sdo o meio
pelo qual se pode chegar ao desenvolvimento de competéncias, juntamente com os aspectos
atitudinais e cognitivos. Apresenta-se, a seguir, uma lista das definicdes de habilidade
mencionadas pelos professores:

1. “Algo que se tem habilidade e/ou capacidade de fazer”.

Do mesmo modo, ndo se diferencia estes dois conceitos.
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2. “Conhecimento de algo”.

3. “Conhecimentos adquiridos ou inatos que servem de pré-requisito para construir
competéncias”.

Nestas duas, equivale o conceito de habilidades ao de conhecimentos.

4. “Sao os valores a serem trabalhados paralelamente ao conteudo”.

Esta acerta que os dois sdo diferentes e que podem ser trabalhados ao mesmo tempo.

5. “Seriam as aptiddes inatas que cada ser humano possui e que pode desenvolvé-las ou
ndo”.

Esta tltima, assim como a terceira, acerta em mencionar o carater inato, € que pode ser
aprimorado.

Essa confusdo acerca das definicdes pode ser constatada pelos seguintes excertos das

entrevistas:

Fernanda: Em algumas coisas ((eu diferencio habilidade de competéncia)) sim (+) outras ndo. Muitas vezes
eu confundo ainda.

Lucya: Ouvi falar eu (+) uhm (+) nunca ouvi nfo, assim, ja ouvi mas ndo com (+) ndo compreendi com
com tanta clareza.Por que pra mim eu acho que os dois sdo a mesma coisa (risos) entdo se confundem...cu
acho tdo dificil se falar de habilidade e competéncia (+) eu, pra mim acho que é a mesma coisa (+) ndo sei!
Eu no sei explicar!

Sofia: Habilidade (+) é a capacidade do aluno de trabalhar o conhecimento e conseguir utilizar a base dele
(+) e se expressa (+) acho que ¢ tudo isso.

Como se pode perceber, nenhum dos professores consegue definir estes conceitos com a
precisdo e a compreensdo necessarias ao ponto de conseguir aplica-los conscientemente. Admite-
se que até mesmo a pesquisadora demorou a assimilar estes conceitos. Vale ressaltar que na

lingua espanhola, o termo “destreza” se refere a habilidades, e que uma professora associa o
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conceito primeiro em espanhol, para depois transferi-lo para o portugués, como pode ser visto no

excerto seguinte:

Lucya: Nao sei se eu estou confundindo (+) Habilidades pode se confundir com destrezas, ou ndo?
UHm (+) Eu, pelo menos, eu penso a habilidade como uma destreza..

J& a quinta pergunta referia-se a finalidade da abordagem por competéncias, teoria
presente na proposta curricular da SEDF. Mais da metade dos professores respondeu ndo saber
qual seria. Os outros quatro responderam o seguinte:

1. “Seguir o que € proposto pela escola e o curso”.

Na verdade, a escola e o curso é que tem por finalidade seguir os pressupostos da
abordagem por competéncias, ja que s@o propostos pelo curriculo da educagdo bésica das escolas
publicas do Distrito Federal.

As trés respostas seguintes se enquadram nos pressupostos da abordagem por
competéncias, mas a segunda restringe sua aplicagdo apenas a verificagdo. A terceira e a quarta
mencionam os aspectos das aprendizagens significativas, que integram a abordagem por
competéncias, sO que o verbo “conhecer” ¢ extremamente inadequado a fun¢éo da escola.

2. “Verificar se a pessoa ¢ capaz, ¢ competente para fazer alguma coisa que lhe é pedido
ou cobrado”.

3. “Conhecer os alunos de maneira tridimensional (habilidades conceituais,
procedimentais e atitudinais), envolvendo-os numa prética sistematizada de conceitos tedricos”.

4. “O aluno torna-se participante ativo do processo ensino-aprendizagem, visto que o
mesmo ja traz consigo informacdes e valores que podem ser de valiosa contribui¢cdo”.

Como se pode constatar no grafico 11, cerca de metade dos professores afirmaram
considerar importantes os conceitos de habilidade e competéncia e que estes foram trabalhados

em atividades pedagogicas na escola, mas apenas um citou té-los compreendido e aplicado. Esta
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falha na compreensdo dos conceitos demonstra que ainda ha muito a ser feito nesse sentido.

Em outro extremo, um tUnico professor também respondeu ndo compreender nem aplicar estes
conceitos. A grande maioria revelou ter uma compreensdo e aplicagdo apenas parcial do tema.
Quase a metade dos professores ndo considera estes conceitos importantes e afirma ndo terem
sido completamente trabalhados em atividades pedagogicas. Isto demonstra que muitas
atividades trabalhando estes conceitos ainda devem ser realizadas, pois sé consideramos

importante aquilo que compreendemos e transformamos em aprendizagem significativa.

Grifico 11: Demonstrativo dos conceitos de habilidade e competéncia que foram:
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trabalhados em compreendidos e considerados
atividades pedagogicas aplicados importantes a pratica
docente
O sim H nao O em parte O nado respondeu

Os excertos das entrevistas a seguir mostram a compreensdo, aplicabilidade e importancia
destes conceitos, mas reflete a pouca praticidade da utiliza¢do das letras e numeros nos registros
dos didrios de classe para referir-se a eles. J& o segundo, mostra uma inversdo de papéis na
pratica docente. Na verdade, o que se faz em sala é que deve refletir as habilidades e
competéncias. Estas devem ser definidas antes da pratica, como o primeiro passo no

planejamento das aulas.

85 Lo . e . .. . . - . . -
Como forma de minimizar esta deficiéncia, decidiu-se realizar uma intervencdo que foi mais detalhada na se¢éo
sobre técnicas e instrumentos de pesquisa no capitulo da metodologia.

96



97

Fernanda: Aplicar sim, pois eu os conhego (+) sei que estou fazendo (+) mas os numeros e letras que
nos temos que colocar nos diarios (+) eu realmente ndo me lembro qual € a letra, qual ¢ o nimero (+) mas
depois que eu estou lendo eu verifico se apliquei ou nio algum deles.

Fernanda: Eu acho que as habilidades e competéncias refletem o que a gente ja faz em sala de aula...

Perguntou-se também, quais seriam as habilidades lingiiisticas conhecidas pelos
professores (ver grafico 12). As habilidades de producdo e recep¢do oral e escrita, conhecidas
como as quatro habilidades lingiiisticas, foram citadas por cerca da metade dos professores e, em
sua grande maioria, afirmaram desenvolvé-las. Isto foi corroborado nas entrevistas, como se

pode ver nestes excertos:

Sofia: Tem que parar pra pensar (+) é falar, ler, compreender e tentar escutar a lingua. Essas sdo as que a
gente da mais énfase...

Lucya: E tem que saber falar, entender, ler e escrever” (+) ou, eh (+) As “destrezas™! (+) “Compreencion
oral compreencion auditiva, exprecion oral, exprecion escrita.

Mas quando perguntados se conhecerian outras, além destas quatro, que poderiam ser

trabalhadas em sala de aula, muitos responderam que nao.

Lucya: Nao, eu trabalho muito, muito essas quatro, acho que so as basicas no trabalho em sala.

No entanto, alguns citaram outras habilidades como a traducio pedagogica e a fonética™,

e a que se v€ no excerto a seguir:

Fernanda: Comparagdo do sistema fonético (+) se distingue texto literarios de textos informativos...
Varios outros.

86 ~ y e ,o. eqe . s g
Niao se encontrou nenhum estudo teérico que apresentasse a fonética como habilidade lingiiistica. Talvez o
professor estivesse se referindo a prontncia correta dos fonemas de uma lingua.
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Isso pode indicar que se a competéncia lingiiistica pode ser adquirida com o
desenvolvimento de outras habilidades além das quatro mais conhecidas, e assim abrir caminho

para o uso da traducdo em sala de aula.

Grafico 12: Demonstrativo relativo as habilidades lingiiisticas que foram citadas pelos professores e

ao conhecimento e utilizacio das habilidades comunicativas propostas pelo Marco de Referéncia Europeu:

10
8- B producao oral e escrita
6- O recepgao oral e escrita
4 O interagao
2 O mediagao
B traducgao pedagogica

0 ' ‘ o

citadas pelos propostas pelo Marco o fonética

professores de Referéncia Europeu

Entretanto, quando se perguntou sobre o conhecimento da nova divisdo das habilidades
na proposta do Marco Comum europeu®’, a resposta foi o siléncio, demonstrando que néo
conheciam. Sendo assim, fez-se uma pequena explanacio sobre o que seria esta nova divisdo nos
seguintes instrumentos de pesquisa: intervencdo e entrevista. Os esclarecimentos fornecidos aos
professores estava de acordo com a figura 3 (vé p. 97) baseada nas informagdes contidas no
referido documento.

Depois disso, de acordo com o grafico 12, os professores mencionaram conhecer e aplicar
em sala de aula as quatro habilidades ja conhecidas, e que ainda continuam presentes na proposta
do Marco comum europeu. Ja a habilidade de interacdo chegou a ser citada como habilidade
lingtiistica apds a explicacdo e afirmaram desenvolvé-la. Mas a habilidade de mediagdo, da qual

a habilidade de traducido ¢ parte integrante, foi a que menos se afirmou desenvolver.

87 . ‘o . ; . x 0
Este documento ¢ regulatério do ensino de linguas para todos os paises da Unido Européia. Pelo fato deste ser o
unico documento do tipo no mundo atualmente, ¢ de grande importancia e deve servir de referencial.
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Figura 3: Divisdo das habilidades lingiiisticas no Marco Comum europeu.
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Pode ser que isto se deva ao conhecimento precario do que realmente significaria esta
ey . ~ . . ~ 88 e ro.
habilidade de media¢do ou pelo fato de se rejeitar a traducdo como atividade pedagogica
relevante. Os seguintes excertos sdo declaragdes dos professores entrevistados acerca da divisdo

de habilidades deste documento.

Sofia: Eu acho que essa divisdo ¢ pra complicar (+) ndo precisava ter essa divisdo (+) numa (+)
ja acontece.

Lucya: Na verdade, ndo conhegco muito bem (+) Ja vi(+) em métodos,, mas ndo cheguei a ta
estudando...
Fernanda: A nomenclatura pode nfo ser conhecida, mas a pratica ¢ a mais importante.

Os excertos a seguir, mostram uma visdo mais geral e outra mais detalhada de como se

trabalhar a interacdo e de quais outras habilidades estariam sendo ativadas em conjunto:

Sofia: Da pra se trabalhar sempre em grupo.

Lucya: Eu uso muito (+) didlogos em sala (+) Quando ¢é no basico, principalmente. J& em outros
niveis (+) eu uso muito debate. Eu trago textos atuais, pego pros alunos (+) divido em grupos, né (+) que
muitas vezes eu trago textos diferentes e ai eu pego pra cada um trabalhar em grupo e depois abrir o debate
que fez no grupo, abrir pra turma e ai surgem quatro debates numa turma.(+)E estaria trabalhando a
interpretacdo né, a compreensdo do texto e depois a expressdo oral desse aluno, como ele estaria
desenvolvendo essa interpretacdo? (+) qual seria a visdo dele, ai eu observo muito a expressdo, como é que
ele entendeu...

Ja no caso da mediagd@o, houve uma certa imprecisio, com rela¢do a sua posicdo dentro

deste referido documento:

Lucya: Eu achei dificil, ah! (+) sei 14 (+) que a mediag@o pode estar dentro da expressdo oral do
aluno (+) eu acho que tem mais parece que ta dentro do que a gente ja tem! Ndo sei (+) eu vejo que ja esta
dentro das destrezas anteriores dos alunos, né (+) (***) complementar, se é algo que ja esta!

88 . L - x 3 x
Na terceira parte do questionario, encontra-se uma visdo do professor referente a traducéo.
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Também houve uma interpretacdo errdnea sobre que tipo de atividades envolvendo a

tradugdo poderiam ser trabalhadas como mediacio®’:

Lucya: Por mais que a gente ndo queira a gente acaba sempre fazendo (+) a gente tenta nio fazer,
mas acaba usando a tradug@o (+) pra explicar o vocabulario de “casa”, ¢ muito mais facil fazer a tradugdo
do que mostrar figuras, fazer mimica.

Sofia: A gente faz aquele esfor¢o todo pra nfo traduzir (+) ai vem um aluno e traduz...

Percebe-se aqui que os professores associam a traducdo somente a tradug@o pontual
(explicativa) ou ao recurso a LM.

Outro declarou acertadamente, um aspecto de atividades envolvendo a mediagao:

Lucya: Ah! Fazer essa comparagdo né (+) Tenta-se sempre fazer (+) utilizando padrdes diferentes
da lingua...

A discussdo a seguir engloba atitudes e crencas dos professores relativas a traducio e
a caracterizacio da traducio como habilidade e/ou competéncia. Este tema foi abordado na
terceira parte do questiondrio, na entrevista e na observagdo das aulas.

Primeiramente, procura-se delinear a postura dos professores com relacdo a tradug@o. De
acordo com o grafico 13, nenhum professor afirma que nunca utiliza a tradugdo, mas a postura da
grande maioria é de evitd-la. Deste modo, constata-se que ela ainda é pouco explorada nas
atividades pedagogicas.

Este fato é reiteradamente observado nas aulas observadas. Nestas, ndo se observou
nehuma atividade em que a tradug@o estava presente. Em todas as aulas aconteciam tradugdes

pontuais para esclarecer itens lexicais, e também para explicar algum ponto. Mas na maioria

% Este erro de interpretagio foi minimizado pelo fato de muitos dos professores ndo terem vivenciado atividades
desse tipo.
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delas, isso so acontecia depois de esgotadas todas as possibilidades pensadas pelo professor para
evitar seu uso. Desta feita, a tradu¢do ¢ uma atividade realizada a contragosto pelo professor e

ndo algo praticado pelo aluno como habilidade.

Grifico 13: Postura dos professores com relaciio ao uso de alguma atividade envolvendo traducio.
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Postura com relagao a tradugao

No grafico 14, identifica-se a freqiiéncia em que se utiliza a tradug¢do. Todos os
professores que responderam disseram trabalhar a tradugdo as vezes ou raramente. Este fato ndo
pdde ser verificado com as observagdes, pois nenhuma atividade que trabalhasse a tradugdo foi
observada. O unico uso identificado com mais freqiiéncia, mas bastante evitado, foi a traducdo

pontual de itens lexicais e para algum esclarecimento que o professor julgasse necessario.

Grifico 14: Demonstrativo da freqiiéncia de uso da traducéo em sala de aula
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frequencia de uso da tradugdo em sala de aula
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O sentido da tradug@o mais trabalhado em sala de aula ¢ ligeiramente maior no sentido da
lingua materna para a lingua estrangeira (vé grafico 15). Este fato ¢ bastante curioso, ja que este
sentido (LM>LE) é reconhecidamente mais dificil e problematico. Esta pratica pode ser
motivada pelo fato de permitir que os professores continuem sendo os detentores do saber em
lingua estrangeira, pois, tendo um maior conhecimento sobre a mesma, podem fazer as escolhas
que acharem mais convenientes sem que haja um questionamento por parte dos alunos. J4 em
sentido contrdrio a versdo, ou seja, LE>LM, os alunos podem opinar e discordar de escolhas
defendidas pelo professor. A tradu¢do (LE>LM) promove maior simetria interacional em sala de

aula (professor X aluno), que a versdo (LM>LE).

Grifico 15: Sentido de traduciio mais utilizada pelos professores consultados.

O tipo de traducao utilizada

LE>LM LM>LE ndo respondeu

Em relacdo ao papel da tradugdo no contexto educacional (ver grafico 16), constatou-se
que a maioria dos professores ndo tinha consciéncia deste papel. O unico a assumir conhecé-
lo referiu-se a ela como “traducdo textual em cursos regulares”, que pode ser a utilizacdo da

traducdo em classes de inglés instrumental.
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Grifico 16: Demonstrativo do grau de conhecimento do papel da traducéio no contexto educacional.
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Muitos confirmaram em suas atitudes em sala de aula que preferem manter a tradugdo
bem longe. Isto se verifica nas observagdes, onde ndo foi registrado sequer uma atividade

utilizando tradug¢@o, ou pelas declaragdes dos excertos seguintes:

Lucya: Eu tento néo usar...

Sofia: Eu ndo fago nenhuma atividade assim (+) vamos traduzir tal texto...

Mas também ha aqueles que defendem seu uso, como no excerto seguinte:

Fernanda: Esta na hora da traduc@o ser mais valorizada (+) ainda se tem muito preconceito sobre ela
(+) principalmente porque nas escolas regulares, a tradugo ¢ usada s6 como verificagdo de aprendizagem,
tarefa, castigo (+) e o professor ndo ¢ bem preparado (+) entdo o professor passa a idéia de que professor
incompetente usa tradugo, professor competente nio precisa da traducdo (+) A tradugdo quando bem feita
(+) expande os horizontes de uma forma muito (+) tem que ser reavaliada.

Sdo professores como esse que podem iniciar um movimento de inclusdo da traducdo na

pratica de sala de aula e assim comegar a mudar a postura corrente.
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Grafico 17: Demonstrativo do conhecimento dos professores com relacdo a traducio no contexto

educacional.
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Ao analisar o gréafico 17, observa-se que muitos professores consideram a tradu¢do como
uma habilidade lingiiistica. Isto contraria outros dados obtidos na pesquisa, pode ser que seja
uma falha na formulagdo da pergunta no questionario que ndo se pediu para especificar que tipo
de habilidade seria ou se o ambito de atuacdo desta habilidade seria o contexto de
ensino/aprendizagem de LE. Na entrevistas, os professores demonstraram discordar neste ponto,
mas delinearam o motivo de outros a considerarem uma habilidade, mas que extrapola o

contexto educacional. Os excertos das entrevistas sdo os seguintes:

Sofia: Eu acho que pode ser considerado outro tipo...

Lucya: Uma habilidade? (+) eu acho que a tradugo, dentro da destreza nfo entraria (+) porque eu
acho que ndo ajuda pro professor (+) acho que ndo (+) néo entraria como habilidade. Acho que pra mim é
algo assim que (+) ta além (+) além assim (+) fora do que o professor espera...

Entretanto, ndo lhes foi pedido que a classificassem, e deste modo ndo a fizeram. O pouco
conhecimento que tém da atividade de traducdo pode ser uma justificativa da limitada

explanagdo que fizeram a esse respeito.

105



106

Ha restrigdes em determinar se a tradugdo ajuda a desenvolver outras habilidades e
competéncias. Até mesmo nas observagdes das aulas, ndo se encontrou evidéncias de seu uso
neste sentido. No excerto a seguir, um professor relata, na entrevista, os beneficios de sua

experiéncia de aprendizagem utilizando a tradugdo:

Fernanda: Além da escrita e da leitura, ela também pode estimular a parte oral.

Eu, ao usar a traducdo (+) depois que eu entrei num curso de linguas, eu ja estava muito
mais adiantada com relag¢do ao nivel de vocabulario e de gramatica dos meus colegas (+) e ndo estava com
relacdo a fala, o engracado ¢ que eu consegui alcangar o nivel deles de expressdo oral, quando eles nunca
conseguiram atingir o meu nivel de vocabulario e de gramatica.

No excerto a seguir encontra-se um exemplo de atividade envolvendo a tradugdo:

Fernanda: Ela é desenvolvida a cada passo como as outras (+) eu uso mais como um instrumento (+)
eu ja estudei e tenho estudado e pra mim ela ¢ de grande ajuda, principalmente quando eu vou tentar fazer o
aluno entender usando mimica, gestos (+) eu prefiro traduzir uma expressdo, sem drama e pronto (+) é
preferivel isso do que uma compreensdo errada.

Novamente, o espaco reservado a traducdo ¢ somente na modalidade tradugdo
pontual/explicativa. Este ponto de vista restritivo em relagdo ao uso da traducio, inclusive como

habilidade, é encontrado neste outro excerto:

Lucya: Tradugdo? (+) acho que ela estd dentro da produgdo oral (+) nfo sei (+) Acho que sim (+),
mas uma habilidade? (+)eu acho que tradugio, dentro da destreza néo entraria (+) porque eu acho que néo
ajuda pro professor (+) de repente o aluno nfo esta entendendo (+) né, e a gente acaba até (+) infelizmente,
tendo que traduzir, eu particularmente. Mas entrar como uma habilidade? (+) acho que nfo... ndo entraria
como habilidade. Acho que pra mim ¢ algo assim que (+) ta além (+) além assim (+) fora do que o
professor espera (+) a traducdo. Porque o aluno tem que entender pelo contexto, se o aluno néo entende o
contexto (+) ai eu explico através de mimica, de gestos (+) ai se o aluno ndo entender através de gestos (+)

ai (+) eu vou pegar (+) vou ter como ajuda a tradugdo, que seria a ultima das ultimas (+) Isso...

Como o professor vé a tradugdo como um recurso de explicacdo somente, ndo vai
entender que possa ser uma habilidade lingiiistica.
As restri¢gdes permanecem para incorpora-la a sua pratica pedagogica. As vezes, pode ser

que isto seja por eles acreditarem que a traducdo seja uma atividade dificil e que requeira um
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dominio maior das duas linguas em questdo para que se tenha um livre transito entre elas. Sendo
assim, seria reservada para poucos, como se v€ no seguinte excerto retirado do questionario:

“Deve ser usada para outros fins, pois requerem profissionais com habilita¢do para tal”.

Nos excertos a seguir, hd outra explicac@o para a restricdo ao uso da traducdo. Pode ser
que ainda restem resquicios da AD ou seus sucedancos, que condenam o uso da tradu¢do, e com

os quais muitos aprenderam a LE.

Lucya: Eu acho que ela atrapalha, porque o aluno fica mal acostumado. (+) Porque muitas vezes
ele pode estar perguntando, muitas vezes ele pode (*), muitas vezes ele pode s0... ficar dependente disso, né
(+) tudo ele quer saber (+) muitas vezes ele nem se da ao trabalho de procurar, de estudar...

Sofia: Nio usar a LM o tempo todo.

Sofia: Eu acho que a tradug@o atrapalha o aluno a automatizar a estrutura da lingua.

Este ultimo excerto mostra uma crenca tipica do método audiolingual de que a

aprendizagem equivale somente a automatizagdo rotinas.

Grifico 18: Diferenciaciio da traduciio e lingua materna.

5-

4.

3 O difere

2 B n3o difere
— @ em parte

14

0

é diferente do uso de LM

Em relacdo a diferenca entre tradugdo e lingua materna (ver grafico 17), mais da metade
dos professores afirmou ndo saber diferenciar a tradu¢do do uso de lingua materna em sala de
aula. No entanto, relatam, na entrevista, alguns casos onde acreditam ocorrer a interferéncia de

LMem LE.
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Sofia: Complicado isso (+) na redacdo o aluno tenta usar a estrutura da lingua materna pra se
expressar (+) escrevem textos fracos (+) que ndo tém sentido nenhum e paragrafos inteiros com a estrutura
da lingua materna (+) e o vocabulario eles vao adaptando...

Lucya: Geralmente, no basico né, (+) eu acho que a lingua materna acontece muito quando o
aluno, ele (+) ta querendo se expressar de uma forma bem espontinea ¢ ndo consegue sabe (+) ele sempre
trava nesta hora (+) ai entra a lingua materna (+) principalmente na horas quando esse aluno ta muito
empolgado pra falar (+) ai ele coloca a lingua materna (+) acho que é a hora que sempre entra um
“portunhol”.

Também verifica-se uma grande confusdo ao descrever o uso da tradugdo em sala de aula.
Muitos ainda consideram uso de LM como uso de tradugdo. Os excertos a seguir, extraidos do
questionario, mostram uma idéia geral desta confusdo:

“Traduzir palavras ou expressdes”.

“Quando se tenta aproveitar expressoes e termos da LM”.

“Adaptacdo de uma lingua para outra”.

Consideram toda e qualquer realizagdo na LM como tradug¢do. Estes relatos comprovam
o uso pontual da traducdo de frases ou palavras.Seria muito mais produtivo se isto fosse inserido
em uma atividade tradutéria textual, contextualizada e com objetivos bem definidos. Desta
forma, a associag@o que o aluno estabelece entre o 1éxico da LM e da LE seria mais flexivel e,
quanto aos outros componentes da lingua, ele (o aluno) seria levado a uma comparagéo reflexiva
que ajuda a ativar seu monitor e, assim, minorar o grau de interferéncia. Contudo, ¢ importante
destacar que essa postura reflexiva leva a reducdo da fluéncia no momento da aprendizagem,
precisando ser rotinizada para ampliar a fluéncia num momento posterior.

Os diferentes instrumentos utilizados forneceram dados relativos a diferentes pontos de
vista sobre um mesmo topico. Isto proporcionou verificar, apds a confrontacdo dos mesmos pela

cristalizacdo, se os dados eram apenas impressdes de um unico grupo. Além da valida¢@o destes
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dados, a cristalizacdo permitiu contrastar os dados de variadas fontes de forma a delinear
resultados pertinentes a este estudo e que pudessem gerar respostas as perguntas da pesquisa,

como se pode ver a seguir.

3.2 Conclusoes

O contato com este grupo de professores de lingua estrangeira proporcionou o
conhecimento de uma duvida freqiiente: o que seriam os conceitos de competéncia e habilidades,
muito abordados no contexto atual da educacdo brasileira. Para resolver este problema, foi
realizada uma pesquisa bibliografica em que estes conceitos foram consultados de modo a
aprofunda-los, sanar as principais divergéncias pertinentes ao tema e refletir sobre onde e como a
traducdo pode melhor se adequar ao processo de ensino/aprendizagem. Os principais autores
consultados para esclarecer os termos habilidade e competéncia foram: Philippe Perrenoud
(1999, 2000, 2002), Celso Antunes (2001), e Bordallo, no livro de Deisi Deffune (2002). Para os
aspectos relacionados a tradugdo, dentre os autores consultados citam-se Brown (2001),
Atkinson (1987), Duff (1989), Keith Johnson (1997), Lavault (1998), Ridd (2000, 2003),
Hurtado Albir (2007), Checchia (2002), Cervo (2003, 2005) Bonfim (2006), entre outros. Foi
realizada também uma pesquisa documental com base nas orientagdes e nas leis do Governo do
Distrito Federal, do Ministério da Educagdo e do Marco Comum Europeu de Referéncia para as
Linguas® (MINISTERIO DA EDUCACION, CULTURA Y DEPORTE, 2002: 13-14), onde

estes conceitos foram abordados e definidas as finalidades de seus usos no contexto educacional.

% Este documento ¢ de grande relevancia no ensino de linguas por ser o inico documento do género no mundo. Ele
oferece uma base sdlida comum para a elaboragdo de programas de ensino de linguas, orienta¢des curriculares,
exames, manuais, etc., em toda a Europa. A traducdo é apresentada no referido documento do Marco Comum
Europeu como uma habilidade presente no processo de aprendizagem/aquisi¢do de uma LEM. (Ver figura 3 p. 99)
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Os conceitos de “competéncia” e “habilidade” considerados nesta discussdo ja foram
apresentados nas respectivas se¢des do primeiro capitulo, assim como foram tratados os temas
relacionados a tradug@o e ao uso de lingua materna. Cabe ainda caracterizar a tradugdo como
sendo uma habilidade e/ou competéncia a ser desenvolvida no processo de ensino/aprendizagem
de LE. Muito se tem estudado neste sentido, mas os efeitos positivos pretendidos com a
aplicagdo da tradu¢do no ensino/aprendizagem de LE ainda ndo podem ser claramente
determinados. Nesse contexto, vale ressaltar que o objetivo principal ndo € o desenvolvimento de
uma competéncia tradutéria em nossos alunos, mas o aprimoramento de sua competéncia
lingiiistica. Sendo assim, consideramos apropriado apontar “a existéncia de uma habilidade de
traduciio natural, uma habilidade inata de carater universal que qualquer falante bilingiie
possui” (HARRIS,”' 1973, 1977, 1980; HARRIS ¢ SHERWOOD’ 1978 ambos apud
HURTADO ALBIR, 2007: 401; 2005: 25) e que difere “segundo o grau de desenvolvimento das
duas linguas” (HURTADO ALBIR, 2007: 403). A habilidade de tradug¢do ¢ uma das bases da
competéncia tradutoria. No entanto, essa competéncia tradutoria ndo € o objetivo principal no
ensino/aprendizagem de LE. Mas a base na qual encontra-se a traducdo natural. E esta pode

ajudar no aprimoramento da competéncia lingiiistica dos alunos numa LE. Lowe’® (1987); Pym”*

! HARRIS, B. La traductologie, la traduction naturelle, la traduction automatique et la sémantique. Cahiers de
Linguistique. 3 (1973): 133-146.

HARRIS, B. The importance of natural translation. Working papers on bilingualism. 12 (1977): 96-114.

HARRIS, B. How a three-year-old translates. Patterns of bilingualism. National University of Singapore Press,
1980: 370-393.

2 HARRIS, B.; SHERWOOD, B. Translating as an innate skill. In: GERVER, D.; SINAIKO, W. (eds.). Language,
interpretation and communication. Oxford: Plenum Press, 1978: 155-170.

% LOWE, P. Revising the ACTFL/ETS scales for a new purpose: rating skill in translating. In: ROSE, M. G. (Ed.)

Translation excellence: assessment, achievement, maintenance. v.1. Nova York: SUNY Binghamton Press, 1987:
53-61.
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(1992); Hatim e Mason®’ (1997) (todos apud HURTADO ALBIR, 2005: 23) consideram alguns

conhecimentos e habilidades necessarias a atividade de tradugao:

Lowe aponta caracteristicas tais como: compreensdo leitora e capacidade de
redagio, velocidade etc.; Pym destaca a habilidade de gerar diferentes opgdes e de
selecionar uma tUnica delas em fungdo dos fins especificos ¢ do destinatario; Hatim e
Mason postulam habilidades de processamento do texto original (reconhecer a
intertextualidade, localizar a situacionalidade, inferir a intencionalidade, valorizar a
informatividade etc.) e de processamento do texto de chegada (estabelecer
intertextualidade e situacionalidade, criar intencionalidade, equilibrar a informatividade
etc.), e habilidades de transferéncia para renegociar estrategicamente com eficécia,

eficiéncia e relevancia (HURTADO ALBIR, 2005: 23).

Ao incluir a atividade de tradu¢do no ensino/aprendizagem de LE, ativar-se-a4 “um
conjunto extremamente complexo de competéncias, habilidades e/ou conhecimentos, envolvendo
processos de diversos dominios cognitivos, bioldgicos ou sociointerativos... que extrapola as
competéncias lingiiisticas estritas” (GONCALVES, 2005: 60).

Sendo assim, sugere-se o uso da atividade tradutdria em sala de aula como habilidade
natural que pode e deve ser desenvolvida, “num continuum” (SHREVE, 1997 apud HURTADO
ALBIR, 2007: 404), mas sem a pretensdo de chegar ao estagio da competéncia tradutoria em

ambito profissional.

% PYM, A. Translation error analysis and the interface with language teaching. In: DOLLERUP, C.;

LINDEGAARRD, A. (Ed.). Teaching translation and interpreting 1. Amsterdam: John Benjamins, 1992: 279-
288.

93 HATIM, B.; MASON, I. The translator as communicator. Londres: Routledge, 1997.
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Comentarios finais

Ao se concluir uma pesquisa, procura-se identificar o que poderia ter sido feito no intuito
de conseguir resultados mais relevantes. Muito se especula e muitas sdo as possibilidades, mas
ha um ponto em que a decis@o tem que ser tomada e assim assumir os erros € os acertos dela
advindos. O niimero de professores participantes poderia ter sido maior. O tempo dispensado a
observagdo das aulas poderia ter sido o equivalente a um semestre para identificar com precisdo
quais atividades envolvendo tradu¢do seriam utilizadas ou se seriam. Mais oportunidades de
entrevistar os professores poderiam ter dado a chance de averiguar com mais detalhes o que se
queria retratar. Além do mais, muitas outras contribui¢des de estudiosos poderiam ter sido
incluidas; mas quanto mais se estuda ou 1€ sobre um assunto, mais se quer aprofundar sobre o
mesmo. A dificuldade estd em saber quando parar, e que implicagdes esta decisdo trard. Resta
apenas assumir que as possiveis falhas cometidas resultaram de agdes que, na hora, pareciam ser
as mais acertadas. Espero, enfim, que esta pesquisa estimule a realizacdo de outras, que possam
aprofundar o presente estudo, ou apresentar novas proposi¢des, dentre as quais a investigacio de
como desenvolver a habilidade e/ou competéncia tradutoria no processo de aprendizagem de

LE”,

96 :
A este respeito, confere:

CERVO, 1. Z. S. Tradugfo e ensino de linguas. Brasilia, 2003. 207 fls. Dissertagdo (Mestrado em Lingiiistica
Aplicada) — Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugfo, Universidade de Brasilia, Brasilia.

CHECCHIA, R. O retorno do que nunca foi: o papel da traducéo no ensino de inglés como lingua estrangeira. 2002.
Dissertagdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada). Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugo, Universidade
de Brasilia, Brasilia.

FRACARO, C. L. A pequena notavel: traducio no ensino de linguas para adultos. 2005. 153 f. Dissertagio

(Mestrado em lingiiistica Aplicada). Departamento de Linguas Estrangeiras ¢ Tradu¢do, Instituto de Letras,
Universidade de Brasilia, Brasilia-DF.
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Analisando os dados apresentados no capitulo trés, pode-se concluir que os professores
tém um conhecimento superficial e confuso dos conceitos de habilidade e competéncia e de sua
aplicabilidade. Em parte, isso se deve ao fato dos documentos ndo apresentarem uma definicdo
convincente e clara, principalmente quanto a fungdo das mesmas.

Quanto ao grau de aceitabilidade da tradug@o por parte dos professores, verificou-se que
estes consideram qualquer uso de LM como sendo uso de traducdo em sala de aula, o que € visto
como sinal de fracasso na tentativa de operar exclusivamente em LE. Atividades pedagdgicas
envolvendo tradugcdo sdo raramente desenvolvidas, sendo que nenhuma foi observada
concretamente. A tradug¢do se fez presente, na grande maioria das vezes, no esclarecimento
pontual de itens lexicais ou para uma explicacdo didatica de um contetido, este com menos
freqliéncia. No entanto, todas estas a¢des, quando realizadas, apresentavam uma certa conotagdo
negativa, pois acreditavam que o uso de LM deveria ser evitado a todo custo.

Desta feita, as atividades envolvendo a tradu¢do foram, de certa forma, irrelevantes.
Pode-se fazer apenas a sua caracterizagdo como habilidade e/ou competéncia, criando pardmetros
nos quais as atividades envolvendo a tradugdo possam ser planejadas e incluidas na prética

pedagogica de forma coerente com os estudos atuais nesta area.

FARIA, R.M.S. Chave mediadora da compreensio: o papel da tradugdo consciente na compreensdo de leitura em
lingua estrangeira. 2006. Dissertagdo (Mestrado em lingiiistica aplicada). Departamento de Linguas Estrangeiras e
Tradug¢do, Universidade de Brasilia, Brasilia.

RIBEIRO, A. C. Uma via de méo dupla: tradugdo ¢ o ensino contrastivo de lingua estrangeira. 2005. Dissertacao
(Mestrado em lingiiistica Aplicada). Departamento de Linguas Estrangeiras ¢ Tradugdo, Universidade de Brasilia,
Brasilia.

SILVA, R.E. da. Contribuicdes da abordagem comunicativa e da traducfo para o ensino de inglés técnico:

uma nova proposta. 2005. Dissertacdo (Mestrado em lingiiistica aplicada) - Universidade de Brasilia, Departamento
de Linguas Estrangeiras e Tradu¢?o, Brasilia.
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Anexos

Anexo 1: Questionario aplicado aos professores.

Universidade de Brasilia
Departamento de Lingua Estrangeira e Tradugéo

Mestrado em Linglistica Aplicada

Questionario
Caros colegas, este questionario tem como objetivo analisar se o corpo docente de Lingua
Estrangeira Moderna em observagdo conhece e aplica os conceitos de habilidades e
competéncias no contexto educacional, assim como o contexto de utilizagdo da tradugao em sala

de aula.

Nao é necessario identificar-se. Desde ja agradecemos a colaboracao.

| parte

Professor: Tel. contato:

Instituicdo onde trabalha:

[ 1Publica [ ]Particular [ ]Ambas

Ha quanto tempo:

Graduagéo em:

Instituicao: Ano da Formatura:

Especializagéo:

Pés — Graduagéo :

Mestrado:

Anos de Experiéncia em Ensino de Lingua

Il parte

1. Vocé conhece e compreende a proposta curricular da Secretaria de Educagéo? Se sim qual a sua
opiniao?

2. Vocé ja ouviu falar em Habilidades e Competéncias?

[ 1Sim [ 1Nao [ 1Em parte

3. Vocé saberia definir habilidades? Se sim, conceitue.
[ 1 Sim.

[ 1 Néao

[ 1 Em parte
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4. E competéncias? Se sim, conceitue.

[ 1 Sim.
[ 1 Nao
[ 1 Em parte.

5. Qual a finalidade da abordagens por competéncias?

6. A escola, em suas semanas pedagogicas, ja enfocou estes conceitos?

[ 1Sim. Vocé conseguiu entender e aplica-los? [ 1ISim [ 1Ndo [ ]1Em parte
[ 1Nao.
[ 1Em parte.

7. Vocé considera esses conceitos importante na sua pratica docente?
[ 1Sim [ ] Nao [ 1 Em parte

8. Quais séo as habilidades linglisticas que vocé conhece?

9. O Marco de Referéncia Europeu para as linguas do Conselho da Europa propde quatro tipos
de habilidades comunicativas: 1) producao oral e escrita; 2) recepgao oral e escrita; 3) interacéo;
4) mediagéo.

Quantas dessas habilidades vocé procura desenvolver nos seus alunos?

lll parte
Com relacdo a tradugédo responda:
10. Vocé sabe que papel esta reservado a tradugéo no contexto educacional?

[ 1Sim. Explique.

[ 1Néao [ 1Em parte

11. Vocé sabe diferenciar tradugéo de uso de lingua materna?

[ 1Sim. Explique.

[ 1Nao [ 1Em parte
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12. Em sua opinido a tradug¢éo é uma habilidade linguistica?
[ 1Sim [ ] Nao [ 1 Em parte

13. Em sua opinido a tradugdo aumenta a interferéncia da lingua materna na produg¢do em lingua
estrangeira?
[ 1Sim [ 1 Nao [ 1 Em parte

14. A tradugdo entra na sua pratica pedagogica?

[ 1Sim [ ] Nao [ 1 Em parte

15. Se sim, com que freqiiéncia vocé a utiliza?

[ ]sempre. [ ]quase sempre. [ Jasvezes. [ ]raramente. [ ]nunca.

16. Vocé treina mais tradug¢éo (LE>LM) ou verséo (LM>LE)?

17. Qual a sua postura com relagdo a alguma atividade envolvendo tradugéo?

[ ]1Rejeita. [ ]Evita. [ ]Aceita. [ ]Aceita e incentiva.

18. Qual é a diferenga entre tradu¢do mental; traducao pedagédgica e uso de lingua materna?

19. Vocé acredita que a tradugéo pode ajudar no desenvolvimento das habilidades e competéncias
linglisticas?
[ 1Sim. Como?

[ 1N&o. Porque?

[ 1Em parte.

20.0Outras consideragdes:
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Anexo 2: Analise e notas das observagdes e o respectivo registro nos diarios de classe.
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Karen — I1 - Inglés

Contexto: explicar ou checar a compreensao; lexical, contextualizada a unidade 6.

Traducdo textual oral de frases e Tradugdo textual oral de palavras:

Atitudes e crengas do professor: usa quando julga necessario para esclarecer atitudes e
vocabuldrio para o grupo e individualmente; aceita uso de lingua materna para tradugdo de
termos lexicais (na interpretacdo de texto) e em perguntas dos alunos; responde todas as
perguntas (LE e LM) primeiramente usando a LE; usa linguagem corporal para auxiliar na
compreensdo; evitou traduzir na primeira explicagao;

Dos alunos: usam a tradu¢do com um pouco de receio; Usam a LE a maior parte do
tempo; Usam a LM algumas vezes; para checar a compreensdo (inseguranc¢a); denotam a
compreensao sorrindo; Checam a compreensdo falando os possiveis equivalentes lingtiisticos.

Atividades: As atividades ndo se restringiam ao livro texto, sendo que uma era proposta
pela calendario, como atividade de avaliag@o da leitura de um livro previamente escolhido.

Dia 07/11/05: 4 atividades registradas, 4 realizadas, 2 coincidentes.(B, H/ 10, 24, 28)

Dia 09/11/05: 4 atividades registradas, 3 realizadas, 1 coincidente.(B, H/ 10, 24)

Dia 16/11/05: (I, N/ 2,3,10,18)

Dia 21/11/05: (I, N, O/ 2, 3, 10, 18, 23)

Diarios: O registro nos didrios ndo ¢ muito rigido, apresentando pouca variagdo com
relacdo as datas em que as atividades observadas e registradas. A composi¢@o sobre o livro lido
(07/11/05) e a corregdo do dever de casa (09/11/05) foram registradas no dia em que ocorreram,
mas a interpretagdo do texto foi registrada na aula seguinte (09/10/05) assim como foi registrada

posteriormente a apresentacdo da unidade 6 (16/11/05) e a explicagdo dos verbos compostos

(21/11/05).
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Quadro de Observagio

Data: 0% / 4 /ums Hora: 13 : 30 Nivel: _T4 Lingua: £ofcn
Professor: ¥ o Linguas que fala: LM: ‘Pg,t »

LE/L1: M!ZM\
Numero de alunos presentes: 9 Namero de alunos: .2

Uso da Tradugdo Professor Aluno
Contexto da tradugdo: ' N i S
Tradugao textual oral /
{Texto, frase (sentido).palavra / iéxico (significado)}
Tradugao textual escrita
{Texto, frase (sentido), palavra / xico (significado))
Atitudes e crengas: 0
"M A AN . Ao
5 shuaosas 13744 §.93
S Kiididees e 4

.0, Objetivo i 2 -

)i pmﬁdow:::‘h» Lle do live AL ‘:al Ay g n. L

g Adequac36'a Cont. . :
RWMLN, lusu,.“.hh_m_ lunu.—!nhu.—
Fmdemi s':,,m,g,.n_ﬁ] s

o g‘mwm VOIS ; fixago; mm)
Competéncias wnp i i s g ok
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Quadro de Observagdo 2
Data: ¢4 [ 11 /xos Hora: 19 %0 Nivel: T Lingua: .y«,u«
Professor: _¢ o ivo Linguas que fala: LM: mqﬁﬂ

LE,L1 e .lA&
Namero de alunos presentes: /2« +) + 4 Numero de alunos: 2|
Descricdodos alunos: _ale.o 4o co-0
Descrigdo do ambiente: salocicn cadiion son sikulo otcllodey e o don T odas
RW M i
< Contetdo '.M.&h g,, o |hn-umg

W P 7
- mwm“m-ﬁ

Tradugdo textual oral ;o ..o
{Texto, frase (sentido).palavra / léxico (significado))
Tradugao textual escrita
{Texto; frase (sentido), palavra / kxico (significado))

Atitudes e crencas: M&M‘“,’x ~-(n1“.h P = Lo .:,,
e ]

‘Q“A d ti:iu fﬂﬂl;lian Lnoigass ei.‘ 09!:‘4,,,['%., i e

W e
Moquagloaoeont -
Recursos J.M J..u..ﬁcl»
F’”“m disalaccnls
(motivagio; duomoivmm -vlhqiomiuom)

(wmmmgwmmm tradugo, etc.)
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Data | Comp.| Hab. Procedimentos do Professor
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Fernanda — I1 — Inglés

Contexto: explicar vocabulario novo; pontual; para checar a compreensao do aluno;

Tradugdo: textual oral de frases: no exercicio de interpretacdo; de palavras: 1éxico;

Atitudes e crengas do professor: evita a0 maximo; as vezes usa para checar vocabuldrio;
responde as perguntas em portugués utilizando o inglés;

Dos alunos: checam vocabulédrio; ndo se esforcam para perguntarem em inglés; ndo
expressam verbalmente que ndo compreenderam; buscam os equivalentes lingiiisticos com os
colegas proximos.

Atividades: As atividades observadas eram as que estavam propostas pelo livro.

Dia 07/11/05: 4 atividades registradas, 3 realizadas, 1 coincidente.(B, H/ 10, 24, 28)

Dia 09/11/05: 4 atividades registradas, 2 realizadas, nenhuma coincidente.(B, H/ 10, 24)

Dia 26/10/05 (B, H/ 10, 24, 28)

Dia 16/11/05 (I, N/ 2, 3, 10, 18)

Dia 21/11/05 (I, N, O/ 2, 3, 10, 18, 23)

Diarios: O registro foi quase um retrato do que se observou nas aulas, especialmente no
que se diz respeito a seqliéncia das atividades. Entretanto também constatou-se algumas
divergéncias com relacdo ao que foi observado. A atividade sobre planejamento de férias futuras
foi realizada num dia (07/11/05) e registrada em outro (26/10/05). A atividade que tratava de
conselhos para turistas em Nova York foi observada e executada num mesmo dia (07/11/05). J4 a
atividade de leitura e interpretagdo de texto apresentou divergéncia quanto ao dia de observagdo
(07/11/05) e o dia de registro (09/11/05). As atividades sobre as principais reclamacdes entre
pais e filhos, e a apresentagdo de verbos compostos foram observadas num dia (07/11/05) e

registradas em outro (16 e 21/11/05, respectivamente).
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Cit e
Quadro de Observagido
Data: 071 / d{ /205 Hora: /7 :0U Nivel: T4 Lingua: &y
Professor: oo F Linguas que faia; LM: tm:,,q,,,
LE/LY: M—sﬂn—-‘—
Numero de alunos presentes: 11 +2.+2+3 NOmero de'alunos: __2;
WMdmw‘n L PR BRI AP NP oy P /-’L‘M f‘l“‘%

Uso da Tradugio
Contexto da tradugdo: g,
Tradugao textual oral
{Texto; frase (sentido)pal
deuqlobthlesaih
{Texto; frase (sentido); palavra / xco (significado))

Atitudes e crencas: uodo, a0 cvacone wﬂq«éﬁm_aMAJnﬂ.
P - onfnrman

A uul«zvm fromon ¢

Wsraoie (310 o i 1?30
Atividades A e e o :
Objetivo P e 8, v 4,_
Conteiido ' sl iompall
Adequagao ao cont. . N
Recursos BT v PUTRTT R o
Fase de execugio
(motivagao; 3 ; avaliagio; revisdo; etc.)

wn- ookl gmol g e
lingGisticas
(expressdo oral, expressio ; oral; compreensfo escrita; tradugdo; etc.)
T
(lexical; de frases WW:%M:'&)
Alitude M'o
Atitude alunos  Finducron sadus W

A
Observagdes complementares: : y
TR 3 o T) of L 2 ‘

Yicla . 1) ¢ soto (51 Lon k2 sl 00" %) 7
o 2l STRE \ o' ¥ sanaidin done g 04
- : _
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Quadro de Observagio s
Data: 0% /4l /2005 Hora: (1 _:45% Nivel: _I! Lingua: Sl

Professor: Jinudin Docoue Linguas que fala: LM: fm&*ﬁ“

LE/LY: .gga.!&_ﬁp\.l.&.(_nml_
Numodemnocpresontes {4+ Numero de alunos: __ ../

Uso da Tradugdo ?tofmor Aluno

Tradugao textual oral P R R N
{Texto; frase (sentido) iéxico (significado))

Tradugao textual escrita

(Texto; frase (sentido); patavra / léxico (significado))

Auwdesecmw',’.*,‘,uf./ m%@w

Q-v mo.-o TE uod

mmmmmmmwmmm)

mfmhs&_
Lo~y S I —

r/o A~vv-~c31.U¢\

Observagdes complementares: PRI

. - AT NS /(“ .4,- 3 3 aog .‘ ’ /’
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Data
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Hab.

Procedimentos do Professor
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-
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Carmem — I1 - inglés

Contexto: esclarecer vocabulario, uso de LM

Traducgdo textual oral de frases: responde em inglés as perguntas em portugués,

Traducgdo textual oral de palavras: 1éxico e pontual contextualizado ao livro

Atitudes e crencas do professor: evita traduzir considerando como ndo necessario, atende
duvidas pontuais, ndo repressor de LM, faz piadas envolvendo palavras de LM, responde as
duvidas lexicais dos alunos usando o portugués, explicagdo gramatical em portugués, questiona o
uso de LM em sala de aula, utilizou mimica para esclarecer vocabulério, explica ou parafraseia
vocabuldrio em inglés, as vezes, usa portugues para checar a compreensao.

Do aluno: dizem que ndo entendem, expressam emogdes em portugués, pouco
participativos, inseguros, utilizam palavras em portugués para substituir alguns equivalentes
semanticos, respondem a perguntar de compreensdo lexical em portugués (equivalentes), so se
sentem confortaveis quando encontram um equivalente lexical em portugués.

Atividades: propostas pelo livro, sendo uma extra (video), em cada um dos dias.

Dia 01/11/05: (ndo se registrou este dia no didrio), 3 atividades realizadas

Dia 03/11/05: (ndo se registrou este dia no didrio), 5 atividades realizadas

Dia 13/10/05: (B, H/ 6, 10) ; Dia 18/10/05: (B, H/ 10, 24)

Diarios: As datas nos didrios ndo coincidem com as datas das aulas observadas. As
atividades de correcdo de dever de casa e pratica oral de didlogos, observadas no primeiro dia
(01/11/05), foram registradas em outro dia (13/10/ 05). As atividades de compreensdo oral,
apresentacdo de vocabuldrio sobre viagens e explicagdo gramatical usando os modais para
mostrar necessidade, observadas no segundo dia (03/11/05) também foram registradas em outro

dia (18/10/05).

136



137

Quadro de Observagio 4. SF
Data: _of [ ¢! | 2005 Hora: (3 : 30 Nivel: T Lingua: &'nr,&/\

Professor: i .l _ Linguas que fala: LM: .o
Liwe Uw&bwu\t\%d,nh’ G 2 LE/LY: m:%iF: l 5= P " ;& 3

Numetodealunospresemeo 5 Numero de a v 222

Tfad“?“ textual escrita st Lo & palinke

13/
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Quadro de Observagio 15 : 09
Data: 03 /{1 14005 Hora: 13 _:30 Nivel: T4 Lingua: gl
Professor: Clasdaa. Linguas que fala: LM: p,,i,,,.m
LE/LT: %MM
Numero de alunos preeemes 2 +2+4 Numero de nos. &2

Descrigdo dos alunos: godades . ohasad

Descriqﬂodoambiente mla? sodusan axefilades
Recursos. L.
Objetivo:
Conteddo: M_‘n-—“
Avaliagao: conima seler o snmlindives to de smealodoiia
Metodologia:

—shodnade. oo mangilod da fira
Participagao dos alunos. -W—M—“—ﬁ-ﬂ—-@ﬂ“

Uso da Tradugdo Professor Aluno
Contexto da tradugao: Mm_w_nw
Tradugdo textual oral__ o - pelbosma dde duins b s gl ey
{Texto, frase (sentido);palavra / ifxico (significado))
Traducdo textual escrita - -
{Texto; frase (sentido); palavra / xico (significado)} ol o padonce corrinpamded

Atitudes e Crengas: Lyl galosno: Suondo L angline v el ol Bie segeconap
duracas 81 h:05- 1920 4&.‘»-/\0-'9
Atividades L Ay 3 %

Objetivo ‘mcg:z.‘:'.,_n‘- B praon e r

Conteddo Rkt~ ~ :

Adequagdo ao oont " WF\— o

Recursos 2, e, Line Zuto  haalins .

Fase de execuGio duwmevlommete dtstnadbismedd :

(motivagio; desenvolvimento; mho avaliagio; revisao, etc.)

Habilidades / M.-J_ _m‘m w&f‘uﬂ

Competéncias Taheatan P

linguisticas m

(expressao oral; oxpteusoucnu oral; compreensio escrita; tradugao; etc.) -

Tradugdo .. < sy g Leciak [om.

(lexical; de frases; ; lingua matema; elc.)

Atitude professor M——t- /

Atitude alunos PO SV~ S !
v~ RO | DR posticpa,

Observagoes comp! res. r~o
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1610
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Procedimentos do Professor
/\g\ 2 decllpe. Passce—elo clics
004 o .
M de Oaoa ?/\M

Data | Comp.| Hab.
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Simone —I1 - espanhol

Contexto: lexical contextualizada a um texto: explicar vocabulario de uma musica.

Tradugao textual oral de frases: ambas

Tradugdo textual oral de palavras:

Atitudes e crengas do professor: evita, mas usa LM em sala, recorre a conhecimentos em
portugués para fazer analogias, utiliza mimicas para auxiliar a compreensdo, utiliza portugués
para expressar comportamentos afetivos extra-curriculares e interjeigdes.

Do aluno: perguntam dividas e confirmam compreensao utilizando portugués

Atividades: Dia 08/11/05: 5 atividades registradas, 5 atividades realizadas, 1
coincidente (G, J, M, O, R/ 8§, 9, 18, 23, 28)

Didrios: A aula foi observada no dia 08/11/05 e correspondia a uma aula dupla. A
conversa informal e a atividade com musica e a redacdo ndo foram registradas no didrio de
classe. A corre¢do da revisdo e o teste — exercicio complementar (p. 175) foram registrados no

mesmo dia em que ocorreu a observagdo (08/11/05).
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Quadro de Observagdo duplo
Data: 05 / (4 1 o5 Hora: f£ :55 Nivel: T4 Lingua: _apa. tor
Professor: __/A laa o Linguas que fala: LM:

LE/LY: sapmdial ' quaber
Numero de alunos presentes: 12 Numero de alunos: _ 0 ) '
mma‘m wx do SE o A_A.’!\Aﬂ‘\ulﬂA“

waad T,

Patﬂdpoqﬂo dos alunos:

Uso da Traduglo Aluno

Contexto da tradugao: THMM&M&
detm m'm' T NV TS l‘(‘t('

{Texto: tmo(medo)pu.mlm(
Tradugdo textual escrita

{Texto; frase (sentido), plhvrlll&neo(‘iwiﬁmdo))

Afitudes e crencas: | . [ .o +1, W:&n.;_u:#.m
‘G. -
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Aparecida — I1 - espanhol
Contexto: apresentacdo de vocabulario,
Traducdo textual oral de frases: em portugues e depois o espanhol
Traducgdo textual oral de palavras: 1éxico para exemplificar pares semelhantes.
Atitudes e crencas
Do professor: Faz uso se vai trazer beneficios, ndo recrimina o uso, usa LM para chamar
a aten¢@o dos alunos quando ao comportamento, responde em espanhol perguntas feitas em
portugués, explica o exercicio em portugueés.
Do aluno: quase ndo recorrem ao uso do portugués, alguns alunos insistem em responder
coisas informais em portugues.
Atividades:  Dia 10/11/05: 1 atividade registrada, 5 realizadas, nenhuma coincidente.
(L,R/5,17)
Dia 08/11/05: (A, J, K/ 3, 5, 24)
Dia 27/09/05: (O, K, M/ 5, 32)
Diarios: A aula observada foi no dia 10/11/05. As atividades de conversa informal e de
revisdo lexical ndo foram registradas no didrio de classe. As atividades de revisdo dos pretéritos e
a de expressdo escrita - redacdo foram registradas em outro dia (08/11/05). A aula observada ndo

era totalmente baseada no livro-texto.
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Quadro de Observagio

Data: (0 [ 11 (2005 Hora: /3 : 50 Nivel: '  Lingua: Copo

Professor. o ..o UWQW""-LM-&ALA—P—-——
LE/L1: %

Nimero de alunos presentes: Numero de alunos: __[#

Descrigio dos alunos: ._mma_a_mxu‘:'ﬁé—

Uso da Traduglo Professor Aluno
M“W.mﬁ\‘ s wmahhtnio

Traducdo textual WWWM
{Texto; frase (sentido).palavra / Jéxico (significado)) -

Tradugéio textual escrita
{Texto; frase (sentido), palavra / Mxico (m»
Atitudes e crengas: )
) mp— S PO L e
HOS o ‘3“ ~

4.4 ™
g*a%ﬁﬁ

7 ﬁj_ﬂ 1 | !
P;z“i:[;( F‘P\h {..LH,_..
K Fe

14>
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Data | Comp. | Hab. Procedimentos do Professor
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g—

Data | Comp.| Hab. Procedimentos do Professor
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Elena — A3 - inglés

Contexto: discussdo de texto; referi-se a nomes proprios de produtos em portugueés.

Traducgdo textual oral de frases: frases completas para expressar opinides emotivas.

Traducdo textual oral de palavras: lexical para minimizar dividas pontuais.

Atitudes e crengas do professor: incentiva a tradug¢do e ndo reprime; aceita o uso de
portugués em sala com parcimonia; coloca-se como mediadora; realiza as explicacdes das
atividades em inglés.

Do aluno: traduzem o 1éxico e falam portugués entre si; expressam emogdes (indignidade,
espanto) e conversam sobre assuntos extra-classe em portugués; usam bastante a LE quando
estimulados pelo professor.

Atividades: aceita a tradug¢do informalmente (discussdo em grupo), os alunos
manipulam uma e outra lingua indiscriminadamente sem repressdo do professor.

Dia 07/11/05: 4atividadesregistradas, Satividadesrealizadas, 3coincidentes (P,C,K/11,25,4,32)
Dia 09/11/05: 3 atividades registradas, 5 atividades realizadas, 3 coincidentes. (B, L, O/14, 18).
Dia 31/10/05: (B, D, C, L, J/ 9, 10, 13, 24)

Dia 21/11/05: (L, P/ 25)

Didrios: A atividade de conversa informal ndo foi registrada no diario. A atividade de
compreensdo auditiva foi registrada em dia anterior (31/10/05). As atividades de diferenciar
presente perfeito de presente perfeito continuo, a respectiva discussdo oral, e a atividade do
projeto foram registradas no mesmo dia em que foram observadas (07/11/05). A conversa
informal, o jogo e o ditado de revisdo foram as atividades registradas no dia (09/11/05). As duas
atividades de interpretacdo e discuss@o de textos observadas no segundo dia (09/11/05) foram

registradas em dia posterior (21/11/05).
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Quadro de Observacio . y

Data: 29/ Il 105 Hora: 20 :20 Nivel: _£3 Lingua: el

Professor: 2o .. Linguas que fala: LM: M—“
LE/LY: o alin

Numero de alunos presentes: (U +4 Numero de alunos: __ {5

Wdo‘ ﬂummmw

Descric@o do ambiente: ,aln cove oo diing son cocule wndlio TV ngvn _scnlido Lo

Recursos: 2 2 i 8 4. 3m/oc

Objetivo:

Conteddo. _f; [y

Avaliac8o: Jiadi on aliadades do plde.

Metodologia:

Participagio dos alunos

Uso da Tradugdo Professor Aluno

Contexto da tradugéo: lincesacns oo Tl

Tradugdo textual oral

{Texto; frase (sentido).palavra / léxico (significado)}
Tradug3o textual escrita Loviio galu goal o
{Texto; frase (sentido); palavra / kxico (significado))

Atitudes e crengas: {,.,m m&,...', sk’ o

Aq £ 0.30 [i 4o i i!o 2100 34"::-‘

Objetv0 Rt Fongaesnf gl izl Tde  poobicnin s -

Contetdo wele 10c M g lol e ma_

Adequacgdo ao cont. . T

Recursos ) Lt Tl o SUE:

Fase de execugao D 3 11mm"e:

(motivagdo; desenvolvimento; : , elc)

s m‘/w ,wm

g?xptuuoont f e mm;mua)
(loxical: de frases; textuat “lingua matera; etc.) == =
Atitude professor .. s LIA axudiodts  wspasied
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Quadro de Observacdo s s
Data: 0% /i /o5 Hora: 20 : 25 Nivel: _f3 Lingua: Lyl
Professor: #{... Linguas que fala: LM: Q&_r_mr:ﬁ

LE/L1: _,ng.,.
NGmero de alunos presentes: __ /4 +] Numero de alunos: _ /5~
WMNW:MMH_@MM—
Descrig@o do ambiente: : ‘ ¢ ;
Recursos: A W AT
Objetivo: ..‘dan_amw;md&m
Cmmwumtu

Metodologia: a0ca
Participacéo dos alunos: :E:ﬁ::: 125::! 2:-::1,.

Use da Traducde Professor Aluno
Contexto da tradugdo: +
Traducdo textual oral
{Texto; frase (sentido),palavra / léxico (significado))
Tradug@io textual escrita

{Texto; frase (sentido), palavra / kxico (significado)}
Atitudes e crengas: o~ :
OOV, CAAAA (‘M_ ,n;:i:(_:_
/ fgm - tc&:\a ‘éﬁ-m{‘::‘c

L).uu‘\ oS 20 30 ae:vs 2O :

Atividades - 0 . e O 7 O ot

Objeo 5. B : ol i opipibm
: ! ; o ; e

lingQisticas
(wmwm;wqwm; tradugao; etc.)

Trad AL ﬂ,ﬁ
(Wu?::MLM :m‘mj lingua materna; Bic.
W ISP S ¥ - P ¥ S Vi Y R —
Mﬁﬂga‘ not .‘n.lmn.l.l..bnn-’ #ﬁn‘_‘-&w i plansm diodealdote
w“\wn%r-t

Observagdes complementares: ,
» Linalon SRR PPy ) Jﬁﬂfﬂ““‘“m'/*”"m"m“‘/
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Data | Comp.| Hab. Procedimentos do Professor
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Sofia — A3 - francés

Contexto: o uso tradu¢do/LM em sala de aula sé para clarear o uso de LE para o aluno.

Traducdo textual oral de frases: repete oralmente na LE o que o aluno disse na LM

Tradugdo textual oral de palavras:

Atitudes e crencas do professor: evita o uso de portugués em sala a0 maximo, mas aceita
0 uso por parte dos alunos. Repete na LE o que os alunos dizem na LM. Fala mais pausadamente
para facilitar a compreensdo. Insiste em explicar até que os alunos tenham compreendido.

Do aluno: evitam conversar em portugués, mas quando chegam a aula s6 conversam em
portugués para contar a novidades e se ambientar (assuntos extra classe).

Atividades:

Dia 09/11/05: 2 atividades registradas, 3 atividades realizadas, 1 coincidente. (K/ 24).
Dia 23/11/05: 2 atividades registradas, 2 realizadas, nenhuma coincidente (M, N, K/ 25, 31, 24)
Dia 22/11/05: (K, Q, L/ 24, 22,7)

Didrios: A atividade de conversa informal (09/11/05) ndo foi registrada no diario. A
atividade com musica, praticando leitura e fonética foi registrada no mesmo dia em que foi
observada (09/11/05). A atividade de vocabuldrio foi registrada em dia posterior (22/11/05). A
atividade de leitura e interpretagdo de texto e a compreensdo oral observadas no segundo dia

(23/11/05) foram registradas em outro dia (22/11/05).
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Quadro de Observagio

Data: 01 /)i /3005 Hora: /& : 30 Nivel: _A3 Lingua: _fro v cas

Professor: 1l anccnc. Linguas que fala: LM: (o Ly
LE/LT: faomcia

Numero de alunos presentes: 4 + ]+ Namero de alunos: _{

Uso da Tradugéo Professor Aluno
Contexto da tradugao: Socdsakec

Tradugéio textual oral W
{Texto; frase (sentido).palavra / léxico (significado)) o~

Tradug8o textual escrita =
{Texto; frase (sentido), palavra / kxico (significado)) .
Alitudes e mﬁ_mmguw_m & e

‘nh. Carrvtan®ive,. rwm P"J ,.:::;.::‘
\O,u«m -E:':sw ‘;.{-‘5_0 19-30v TR
Objetivo P - b, s
Conteldo e sluwe ¥ a I35
Adequagao ao cont. d
Recursos (i co—  Lune L
Fase de axdimeciiod = s
( desenvolvimento; fixac8o; avaliagio, revisao; elc.)
H’um, m.
linglisticas 2k
(expressdio oral, mwmmm traduglo; etc.)
(lexdcal; de frases, textual;
professor Mu:i_ Mapbm_
Atitude alunos  ula ae omocne
Observagbes complementares: |
L, o) o » et P bl ~ o~ £ e (e das a0 a -.- s
s : R B S & nua et ~ ¢ . ' RS T > TR TN 5 0=
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Quadro de Observacio ) .
Data: 22 / it _/ 07 Hora: (£ :45 Nivel: _#A3 Lingua: _Tanwmua
Professor: _ M \osiionre Linguas que fala: LM:

LE/L1:

Namero de alunos presentes: NoOmero de alunos:

Objetivo: 1L
Conteddo: ficke . suiode

Avaliagdo PP PN PPN
Metodologia: orw ot ks
Participago dos alunos: uiw  aaali oo,

Uso da Traduglio Professor Aluno
Contexto da tradugfio: T ansatke b $alo

{Texto; frase (sentido), palavra / léxico (significado))
mems;wﬁzmwwm
- “r‘:tl AwLE © i l.L B .M‘ ‘J‘-. c.llnco
Ow\tt'ﬁo 15 M’;""‘r\' X ﬁ!;“,‘ S0 A"‘Lﬂ. 6\

mw;mm:ww;wm;m;m)
(lexical; de frases; textual; pontual; lingua materna; etc.)

Observagbes complementares:
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Data | Comp.| Hab. Procedimentos do Professor
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Lucya — A3 - espanhol

Contexto:

Traducdo textual oral de frases: pontual no sentido de esclarecer o sentido e o significado

Tradugdo textual oral de palavras:

Atitudes e crencas

Do professor: aceita e usa para confirmar a compreensdo do aluno. Fala nomes proprios
originarios em portugués. Fala em espanhol a maior parte do tempo. Chama a aten¢do do aluno
ou faz corregdes em portugués.

Do aluno: Quase ndo usam LM em sala de aula. O pouco uso que fazem € quando
mesclam palavras em portugués, como se fossem em espanhol, em substituicdo a palavras
desconhecidas em espanhol.

Atividades:

Dia 01/11/05: 1 atividade registrada, 3 atividades realizadas, nenhuma coincidente.

Dia 16/11/05: (H/33)

Dia 22/11/05: (F, D/5, 18)

Didrios: A atividade de conversa informal ndo foi registrada no didrio. A atividade para
revisar as preposicdes e a apresentacdo de projetos foram registradas em outros dias (16/11/05 e

22/11/05, respectivamente).
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Quadro de Observagdo
Data: 0 / 4! /2005 Hora: 45 : 10 Nivel: A3 Lingua: xapandoofs
Professor: {... ... Linguas que fala: LM: P"’t‘""‘

° LE/LY: MMM—A—&
Numero de alunos presentes: _ G + ! Numero de alunos:

Uso da Tradugéo sron powss Professor Aluno
Contexto da traducéo w

Traducdo textual oral RS Regly o
{Texto; frase (sentido),
deuqﬂotexmalesaita e

{Texto; frase (sentido), palavra / knxico (significado)}

MGWSMM
=20 MLQ \S:3s 157 1% -5 ~1e 50
o e

Objetivo

conm M—

Adequacgao ao cont.

Recursos ks, phul, L

Fase de execucdo L. ocdo celibuces  desccdn

(motivagao; desenvolvimento; :vahncto revisdo; etc.)

Habilidades / w Cn A ok,

lingQisticas

WN;WM;MWM;MWM)
raducao B —

(lexical; de frases; textual, pontual, lngua , etc)

Atitude professor iy

Atitude alunos “"’ M

Obsavaqbeseomplemmam:

) - e (1)
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~

Data | Comp.| Hab. Procedimentos do Professor
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Anexo 3: Roteiro das perguntas da entrevista.

Entrevistador: Cilene Gongalves da Silveira

ENTREVISTA A SER REALIZADA COM OS PROFESSORES OBSERVADOS

(gestos, expressdes, entonagdes, sinais ndo-verbais, hesitagdes, alteracdes de ritmo)
I FASE

Contato inicial (falar amistosamente sobre qualquer tema de
interesse do momento)

Identificaciio do entrevistado (nome ficticio):
1. Qual LE vocé leciona?

Em que institui¢do vocé ja lecionou? E por quanto tempo?

2. Vocé conhece alguma outra lingua? Qual? Como a aprendeu?

3. Qual a sua idéia com relagdo aos conceitos de habilidade e
competéncia?

4. Poderia contar como vocé aplica estes conceitos em sua
pratica docente?

5. Como professor de linguas, quais sdo as habilidades
lingiiisticas que vocé conhece?

6. O que vocé sabe sobredas quatro habilidades comunicativas
propostas pelo Marco Europeu para o Ensino de Linguas?

-produgio oral e escrita;
-recepgdo oral e escrita;
-interacéo;
-mediag¢3o.

Qual a sua percep¢do com relagdo a esta divisdo?

7. Que importancia tem a interagdo pra vocé? E a mediacdo?
Onde se enquadraria a tradugéo?

8. Vocé considera a tradugdo como sendo uma habilidade? E/ou
uma competéncia?

9. Vocé sabe identificar o uso da tradu¢do em sala de aula? E o
uso de lingua materna?
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10.Qual a sua postura em relagio a alguma atividade envolvendo
a traducdo? Com que freqiiéncia a utiliza em sala de aula?

11.Que atividades envolvendo a tradugio vocé utiliza em sala de
aula?

-involuntaria

-mental

-subliminar
-explicativa

-pontual

-lingua materna
-frasal/gramatical
-textual/pedagdgica/interpretativa

-comunicacional.

12.Vocé acredita que a tradug@o pode ajudar no desenvolvimento
das demais habilidades e competéncias? Como? Por que?

13. Outras consideragdes:

11 FASE

1. Como vocé encara a pratica do preenchimento dos didrios no
seu cotidiano?

2. O quevocé considera que seja importante escrever no
diario?

3. Como vocé executa o seu preenchimento? Quando? E
quanto as competéncias e habilidades?

4. Qual o grau de relevancia tem a abordagem por
competéncias no preenchimento dos diarios?

5. Como vocé considera a abordagem conteudista?
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Anexo 4: Habilidades e competéncias dos didrios de classe: nivel basico
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Competéncias

i&mawanmmdummWem.
Wmvwmmgmmmmdom&w

b- WaWWenﬂov«bﬂmm—nW. ullizando-se dos
mecansmos de coesso e coeréncia da LEM

c- &mawtlwuanamumomao seu redor

d- Camnwaoummdomwwwequm..mmm.nnihnrmmmo
comunicagdo se efative.

e- Wrwm:LMWmemmummm

f- Wmm.mmmmm

a- Reconhecer expressdes & vocabulos que possibilitem uma comunicacio efetiva em seu meio
social. utilizando formulas vanadas em situagbes do cotidsano.

h- Demonstrar capacidade e associar estruturas gramaticais para expressar preferéncias, habitos,
m.m.m.w.mmom:'mommdm
formas de comumnicacdo

i- wwmmmmmeammumauemu
maneira autdnoma em disCursos espontaneos

)- Estabelecar atos de comunicagdo em situagdes sociolinguisticas simuladas ne grupo

k- Demonstrar & desenvolver nogdes basicas da lingua objeto, nas habilidades de entender. ler.
falar & escrever @ sef Capaz de usad-ias em Situdgoes rears de Comunicacio

I- Reconhecer as vatiagdes temporais, desenvolvendo discursos orais e escnitos e utiizando-0s
na pratica comunicativa e no ennquecimeanto lexical

m-umuaungmmmdoomummmm.ma
outras culturas para a compreensao e valonzagdo da propna cultura

n- Utilizar o seu conhecimento de mundo & conhecimentos  adquindos ac longo do processo de
ammgemdalm.mwupudomuwreinw«nmmmda
comunicacao

o- Ampliar os conhecimentos sobre as diversidades sociocullurais e fquezas naturais
Internacionats como forma de valonzacio Jos recursos Naconals

p- Recofrer 408 conhecimentos desenvolvidos na escola como propostas de intervengao solidana,
respadando valores humanos e utilizando a lingua como meio de socializagao

q- Usaras habilidades basicas de compreensdo letura, fala e escrtada LEM
r- Desenvolver progressvamenta a LEM come novo codigo oe comuncacao em classe

s- Dessnvolver o conheomento basico das diferentes estruturas da comumicagao oral. escrita.
whlizando formas vanadas em situacbes do cotidano

t- Compreender de maneira global 1exios orass e 1extos escrtos

u- Interpretar lexios progressivamente mais compiexos selecionando tOpicos relevantes a
compreansan

v- Perceber a diferenca entre o sisiema oral (fonénco) & o escnto (codigo), reconhecendo a
musicalidade da lingua
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1- ldentificar e relacionar palses € seus povos (nacionabdades) stuando-0s No panorama
mundial

2- Identificar, relacionar @ associar vocabulos da LEM com a Lingua Materna, dentro do seu
universo socioecondmico e cultural, com base no seu conhecimento de mundo.

3- Observarainsercdoda LEMno atualcontexto linguistico
4- Soletrar e compreender nomes. sobrenomes e palavras da LEM.
5. Reproduzir 0s elementos fondbicos proprios da Lingua Estrangesa.

6- Utizar as estratégias verbais & ndo-verbais em uma situagdo-problema para que a
comunicacao se efetve

- Expressar circunstincias de modo, lugar e tempo.
8- Reconheceroragdes restntvas e explicativas

9- Explorar as relacdes entre as linguagens coloquial @ formal

10- Escolher vocabulano adequado a situagdes diversas, com fins de comunicacao

11- Formecer e obter mformacdes sobre dados pessoais, tais como nome, dade. profissio. esporte
numero de telefone, endereco. nacionakidade, membros da familka e preferéncias

12- Conhecer ¢ aplicar vocabulano referente a numeros cardnals @ ordinass dias da semana
meses e estagdes do ano, horas. chima. quantidades. profissdes. objetos utilizados cotidianamente
salde esporte lazer, moda, aparéncia fisica meos de transporte

13- Sokcitar e obler mformagdes sobre atvidades do cotidiano, relatando agdes. situacbes.
acontecimentos no tempo presente, passado o futuro. ubkzando verbos regulares e irregulares. nas
formas afirmativas. interrogativas e negativas

14- Apiicar & diferenciar. adequadamente, estrutuwras afirmativas e negativas que indiguem
comandos (Imperativos) & agdes habiuas.

15- Trocar informagdes sobre planos no futuro imed:ato. tais como fénas. finais de semana_ fenados
ofc

18- Solicitar & fornecer mformagdes sobre 3 localzacio de pessoas. objelos animais & edificacdes
identficando relagdes de posse quando necessarno

7- Identficar ausénca existéncia. posg3o e qualidades de seres e objetos

18- Cnar dialogos usando situacdes reais. fazer compras, escolher o prato favorto, convidar, aceitar
@ recusar convites. dar ordens e conselhos. fazer reclamacdes pedir desculpas e outros
promovendo assim. a comunicacao interpessoal.

19- Unlizar apropriadamente saudacies. formas de tratamenio. palavras ¢ expressdes de uso
colidano em diferente situagies

20- Expressar agbes reflexivas
21- Perguntar e responder sobre quantidades. diferenciando vocabulos contaveis é incontaveis

22- Conhecer e interpretar textos lteranos de vocabulane adaptado em LEM e compara-ios com
producbes nacionais. corralacionando o tipo de produgo seja ela artistica, cantifica ou cotkhana.

23- Ler, ouvir & interpretar de forma global textos e didlogos.  progressivamente mais longos
refacionados as stuagdes vivenciadas no cotidiano

24- Fazer indagagdes sobre pessoas. coisas, lugares: tempo, razio, causa, distinca idade. efc.
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Habilidades

meuGWMmm-mnmumt afirmacdo. negaclo, Interrogacho e
exclamagao.

26- Usar 0 novo codigo como forma de se conhecer, de expressar seus pensamentos.
emogdes. e de se divertir

27- lmuﬁwoemamguagandodmosmdew
28- mrmmudmwmwmems

a—TrownnlormaooesmpbmsnoWo'meouo.moomom: finats oe semana
fenados, etc

30- Aplicar e diferenciar, adequadamente. estruturas afwmatvas e negalivas gque indiquem
comandos (imperativos) e agdes habiuais

31. Fomecer & obter informagbes sobre fenados, festas tipicas nacionais e inlernacionais, trajes
@ pratos tlipicos
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Anexo 5: Habilidades e competéncias dos didrios de classe: intermediario e avangado
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Competéncias

- Reconhecer a importancia sociocultural dos diferentes povos e palses, proporcionando uma
%mmommmumam; -

b- Comunicar-se utilizando vocabuldrio adequado e, na falta desse, utilizar mecanismos para que a
comunicagao se efetive.

c- Conhecer as varlagbes temporais, desenvolvendo textos orals & escritos, utiizando-os na pratica
comunicativa e no enriquecimento lexical

d- Desenvolver o conhecimento das diferentes estruturas da comunicagao oral e escrita, utilizando
formulas variadas em situacdes do cotidiano,

o- Conhecer e inlerpretar produgdes artisticas modemas em lingua estrangeira, em relacdo 8
produgdes nacionais, em textos Rerdrios, tradugdes e dublagens que contenham vocabuldrio mais
complexos.

f- Analisare interpratar diferentes tipos de produgdes literdrias segundo seus contextos e diferentes
estilos.

g- Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola como propostas de intervenco
solidaria, respeitando valores humanos e utilizando a lingua como meio de socializagdo.

h- Desenvolver o pensamento dedutivo e critico, anaksando contextos histdnicos em lextos de
cardter Merdrio nacionals e inlemacionais comparando diferentes culturas.

i- Utilizar a LEM como forma de expresso de sentidos, emogdes, expernéncias e andlise de oulras
culturas para a compreensio e valorizago de sua propria cultura.

|- Ampliar 0§ conhecimentos sobre as diversidades socioculturais e riquezas naturais
intarnacionais como forma de valorizag3o dos recursos Nacionass.

k- Demonstrar conhecimento da lingua objeto, nas habllidades de entender, jer, falar e escrever e
sercapax de usa-las em situacdes reais de comunicacdo.

I- Comunicar-se com fluéncia na LEM, utiizando escolha vocabular adequada, para uma
comunicagao efetiva e apropriada em diferentes contextos.

m- Utilizar a lingua como forma de expressdo de sentimenios, experéncias & andlise de outras
culturas para a compresnsso e valoriza¢so da propria cultura.

n- Operacionalizar os recursos de linguagem verbal em forma de enunciados orars & escnitos,
possibifitando uma comunicagao efetiva em seu melo social.

0- Estarapto a questionar & interferir em diferentes momentos da comunicagao,

p- Utilizar o conhecimento de mundo adquirido ao longo do processo de aprendzagem da LEM para
questionar e interferir em diferentes momentos da comunicagio, expressando suas opinides e
Mwmmam.mmbmwumaummmm
Interagdo social.

q- Interpretar textos complexos, selecionando tépicos relevantes & compreensso.

r- Pmbuadﬂomncaetﬁmomml(mnom(m). reconhecendo a
musicalidade da lingua.
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Habilidaaes

1- |dentificar, relacionar e associar vocabulos da LEM com a Lingua Materna, dentro do seu universo
oouoooonémcoealnnl com base no seu conhecimento de mundo.

2- Fazer indagagdes sobre pessoas, coisas, lugares, tempo, raz8o, causa, distincia, idade, eic

3- Entender e descrever usos, costumes, normas de conduta e vocabuldrio, segundo situacdes e
inter-relagdes sociais.

&Wommmmmm relacionados &s situa-
¢des vivenciadas no cotidiano

5- Desenvolver a capacidade de argumentago expressando-se de modo ordenado e coerente.
6- Explorar as relagbes entre as linguagens coloquial e formal.
7- Escolher vocabulério adequado a situagles diversas, com fins de comunicagao.

8- Utilizar estruturas  gramaticais para expressar surpresa, dar opinides, concordar e
discordar delas, e confirmar informagdes

9- Utlizar os tempos verbals para expressar-se corretamente, descrevendo agbes no presente,
passado e futuro, utizando verbos regulares e imegulares, nas formas afirmativas, negativas e
interrogativas.

10- Contrastar tempos passados, simples e continuos.

11- Distinguir relagdes de tempo: agdes que ocorreram no passado, em tempo indefinido, e agbes
concluidas no momenio em que s8o enunciadas,

12- Identificar estruturas complexas de tempo em textos orais e escritos.
13- Diferenciar as formas de discurso expressas em textos orals e escntos.

14- Expressar opiniio sobre relacionamentos, personalidades, trabalhos artisticos, fénas, lugares
famosos e histdnicos e outros.

15- Formnecer ¢ obler Informaglio sobre preferéncias, planos para o futuro, larefas domésticas,
projetos pessoais, carreiras profissionais, filmes, livros, masicas, tipos de roupas, pratos, rotinas,
habitos, viagens ao exterior, lemas Controversos e outros

16- Compor descrico de palses. localizacdo geografica, moeda, habitws alimentares, religido,
lingua, selos.

7- Utizar estratégias verbais para apresentar desculpas, fazerconvites e pedidos.

18- Empregar adequadamente, em diferentes contextos, o vocabuldrio e as estruturas linglisticas
aprendidas.

19- Comparar diferentes contextos e estilos de producdo de cardter Merdrio

20- Interpretar textos modermnos de cardter Merario de autores em LEM em relagdo a sua época,
estilo, motivagdo.

21- Lerlivios, artigos de revistas e jornals e relatar os mesmos, demonstrando entendimento.

22- Conhecer e interpretar texdos em LEM, sejam eles artisticos ou historico-cientificos

23- Criar didlogos que relatem agdes, situagdes e acontecimentos, no tempo presente, passado @
futuro, utilizando verbos regulares e imegulares, nas formas afirmativas, Interrogativas e negativas,
expressando circunstancia de tempo, modo e lugar.

24- Transmitir e processar mensagens lidas, escritas, ouvidas e vistas.
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Habilidades

25- Utilizar textos literdrios para ampliagdo de vocabuldrio e ainda formar o pensamento critico e
dedutivo além de comparar culturas diferentes.

28- Diferenciar as formas de discurso expressas em textos orais @ escritos.

ﬂ-MmpMubsomm&wﬁostedewmwmemlman
sdcio-econdmicas,

28- Fornecer e obler informagdo sobre supersticdes, lendas, costumes e tradigbes.
29- Reconhecer oragbes restritivas @ explicativas.

30- Distinguir reiagdes de tempo! aches que ocorreram no passado, em tempo indefinido, e agdes
concluldas no momento em que so enunciadas.

31 Planegar, mw:m.mammmw.mMmmmm
transversais sugeridos pelos PCN (Etica, Saude, Meio Ambiente, Orientago Sexual, Pluralidade
Cultural, Trabalho e Consumo), além de outros temas bigados 8 LEM.

32- Escrever cartas, convites e outros, formais & informais.

33- Debater questdes socias, politicas, culturais e amblentass.

34- Descrever fatores que levam as pessoas a adotarem determinados comportamentos Psicossoci-
ais.

35- Descrever ¢ analisar costumes e habitos pessoais em diferentes culturas.
36- Raconhacer e discutir o impacto da interferéncia humana na questdo urbana.
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