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RESUMO

MAZZINI, Nathalia Bernardo. Aproximacoes entre Quadro Europeu Comum de
Referéncia (QECR) e livros didaticos de portugués para estrangeiros: novas
perspectivas? 2016. 106f. Dissertacao (Mestrado em Lingua Portuguesa) — Instituto
de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Em meio a um contexto de internacionalizacdo da lingua portuguesa em que,
cada vez mais, sdo discutidos parametros internacionais na area de ensino de
linguas, entre outros, sao relevantes estudos que procurem entender as tendéncias
do ensino de portugués para estrangeiros. Esta dissertacdo trata de possiveis
articulagbes entre os descritores do Quadro Europeu Comum de Referéncia para o
ensino de linguas (QECR), em sua dimensédo comunicativa, e a producdo de livros
didaticos de portugués do Brasil para estrangeiros. Para melhor atender aos
propositos deste estudo, que consiste em contrapor os livros didaticos de portugués
do Brasil para estrangeiros ao Quadro Europeu Comum de Ensino de linguas,
considerou-se a pesquisa descritivo-documental a partir de uma perspectiva
qualitativa de andlise e tratamento dos dados como a mais indicada. Assim, parte da
analise de quatro livros de portugués para estrangeiros, destinados ao nivel
elementar e produzidos ou revistos ap0s a criacdo do QECR. Este estudo
exploratério busca responder (1) como a histéria da implantacdo do portugués no
Brasil e as diferentes metodologias de ensino se relacionam com as tendéncias e o0s
desafios atuais na producédo de materiais didaticos no Brasil; (2) em que medida os
livros didaticos de portugués do Brasil para estrangeiros tomam como referéncia
principios para o ensino de linguas estrangeiras modernas e como se relacionam
com o ensino de lingua materna e (3) se e como os livros didaticos de portugués do
Brasil para estrangeiros se associam a padrdes internacionais de ensino de linguas
e contemplam as orientacfes do QECR em suas atividades. A analise do material
evidenciou a dificuldade de se propor sequéncias de atividades comunicativas, uma
vez que estas dependem de diversas outras competéncias que se complementam
formando uma rede complexa, descrita no QECR e ainda explorada de forma
deficiente pelos autores de livros didaticos.

Palavras-chave: Livro Didatico. Portugués para Estrangeiros. Quadro Europeu

Comum de Referéncia.



RESUMEN

MAZZINI, Nathalia B. Similitudes entre el MCER Yy libros didacticos de portugués
para extranjeros: ¢ nuevas perspectivas? 2016. 106 f. Dissertacao (Mestrado em
Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2016.

En medio de un contexto de la internacionalizacion del idioma portugués en el
que, cada vez mas, se discuten las normas internacionales en la ensefianza de
idiomas, entre otros, son pertinentes los estudios que tratan de comprender las
tendencias de la ensefianza de portugués para extranjeros. Esta tesis se ocupa de
los posibles vinculos entre los descriptores del Marco Europeo Comun de Referencia
para la enseflanza de idiomas (MCER), en su dimensidon comunicativa, y la
produccion de textos en portugués de Brasil a los extranjeros. Para servir mejor a los
fines de este estudio, que consiste en contrastar los libros didacticos de portugués
del Brasil para extranjeros con el Marco Comun Europeo de Ensefianza de Idiomas,
considerando la investigacion documental descriptiva de un andlisis cualitativo y
tratamiento de datos como la mas adecuada. Asi que parte del andlisis de cuatro
libros de portugués para extranjeros, para el nivel de primaria y producidos o
revisados después de la creacion del Marco Europeo de Referencia. Este estudio
exploratorio pretende dar respuesta a (1) como la historia de implementacién del
portugués en Brasil y las diferentes metodologias de ensefianza se relacionan con
las tendencias y los retos actuales en la produccién de materiales de ensefianza en
Brasil; (2) el grado en el que libros didacticos de portugués de Brasil para el publico
extranjero llevan como referencia principios para la ensefianza de idiomas modernos
y como se relacionan con la educacion de lengua materna (3) siy como los libros de
texto de portugués de Brasil para extranjeros se asocian con las normas
internacionales de la ensefianza de idiomas e incluyen las directrices del MCER en
sus actividades. El analisis del material mostro la dificultad de proponer secuencias
de tareas de comunicacion, ya que éstas dependen de varias otras habilidades que
se complementan entre si formando una red compleja, descritas en el MCER y poco
exploradas por los autores de libros didacticos.

Palabras clave: Libro Didactico. Portugués para extranjeros. Marco Comun Europeo

de Referencia.
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INTRODUCAO

A demanda pelo ensino de portugués do Brasil para estrangeiros dentro e fora
do pais intensificou-se nos ultimos anos, fato que veio provocando um aumento da
oferta de aulas do idioma em diversas instituicbes de ensino. Como consequéncia,
ampliaram-se a procura por espacgos de formacao profissional especializada na area
e a necessidade de desenvolvimento de materiais didaticos para estrangeiros.

Autores como Meyer (2015) e Barbosa (2013) tém se ocupado em tracar mais
profundamente razfes para o recorrente aumento dos investimentos de todos os
tipos na area de portugués para estrangeiros. Segundo 0s autores, tais razdes estéo
relacionadas, em grande parte, a fatores de carater politico, incluindo convénios
entre universidades brasileiras e estrangeiras e programas de incentivo a
capacitacao profissional em territdrio estrangeiro. Outra justificativa pode ser a
visibilidade que o Brasil ganhou no cenario internacional ao sediar importantes
eventos esportivos.

Tais circunstancias ndo somente implicam o oferecimento de cursos de
portugués para estrangeiros, formacao de professores especializados e producédo de
materiais didaticos, mas exigem a revisdo e readequacdo de parametros de
planejamento de curso, avaliagdo da aprendizagem etc. Nesse sentido, um fato que
tem chamado a atencéo € a utilizagcdo do Quadro Europeu Comum de Referéncia
(QECR)! como base para a organizacdo e planejamento de cursos livres e para a
elaboracdo de materiais didaticos nesta area. Tem-se como hipotese que tal
ocorréncia deva-se ao fato de que (1) ndo ha parametros oficiais especificos para o
ensino, avaliacdo e producdo de materiais didaticos a serem utilizados
conjuntamente no Brasil; (2) muitos estrangeiros, em grande parte vindos da Europa,
precisam de certificacbes de conclusédo de curso que tenham reconhecimento e
equivaléncia internacional.

O QECR contribui em muito para o ensino de LE ao indicar os niveis
referentes a proficiéncia dos aprendizes, por meio de descricbes extensas das

competéncias, envolvidas no processo de aprendizagem de linguas, sem determinar

! Documento europeu que visa a padronizar o entendimento sobre os niveis de proficiéncia, nas principais
linguas europeias, de alunos ndo falantes nativos. O QECR detalha niveis de proficiéncia e suas etapas, podendo
contribuir para a avaliacdo da aprendizagem de linguas, producao de materiais e ensino.
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explicitamente a abordagens ou metodologias de ensino especificas. Entretanto, ndo
se limita apenas a esta funcéo, uma vez que estimula a reflexdo de professores, de
forma a leva-los a repensar a pratica docente e tomar conhecimento de teorias mais
recentes no ensino de linguas.

Apesar de ser um documento de referéncia europeu e de ter sido pensado por
professores e pesquisadores da Europa, tem influenciado outros paises, como o
Brasil, devido a necessidade de parametros internacionais de ensino-aprendizagem
para aprendizes de lingua estrangeira (LE). Além disso, € importante salientar que
ainda ha pouca producéo cientifica sobre o0 QECR, no que se refere ao ensino de
portugués do Brasil, ndo tendo sido encontrada nenhuma que o relacione,
diretamente, a producdo de materiais didaticos de PLE.

A partir da escolha do livro didatico de portugués para estrangeiros como
objeto desta dissertacdo, optou-se por correlaciona-lo ao QECR, devido a sua
potencialidade para embasar reflexdo sobre diversas dimensdes do ato
comunicativo. Isto é, tendo em vista que muitos livros didaticos se propdem a seguir
uma abordagem comunicativa, o quadro, além de ter reconhecimento internacional,
apresenta descricbes detalhadas do processo comunicativo, tem muito a contribuir
para os estudos sobre portugués lingua estrangeira (PLE).

Segundo Oliveira e Furtoso (2009), acredita-se que, no Brasil, a producédo de
livros didaticos de portugués para estrangeiros foi ampliada, nos ultimos dez anos,
em funcdo da jA mencionada abertura cultural e comercial do Brasil, levando o
aumento da demanda de alunos que buscam aprender o portugués como segunda
lingua ou lingua estrangeira?>. Em consequéncia disto, houve um maior
direcionamento da producao cientifica para a area, justificando, assim, uma maior
variedade e uma melhor qualidade dos materiais produzidos.

Os professores, contudo, ainda parecem insatisfeitos em relacdo a qualidade
dos livros didaticos (LD) e suas relagcdes com a lingua portuguesa em uso. Supde-
se, assim, que este panorama revele a, ainda presente, dificuldade em se discernir o
espaco do material didatico e das praticas pedagdgicas.

Considerando estas implicacdes, esta pesquisa toma como objeto de estudo
o livro didatico de portugués do Brasil para estrangeiros e propde-se a investigar as
possiveis articulagbes entre os descritores do QECR, em sua dimensao

2 0 conceito de portugués lingua estrangeira refere-se & aprendizagem do portugués em contexto de n&o imerséo,
enquanto o conceito de portugués como segunda lingua retrata a aprendizagem em contexto de imersao.
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comunicativa, e a producdo de livros didaticos de portugués do Brasil para
estrangeiros, tomando como referéncia livros de portugués para estrangeiros de
nivel elementar, produzidos ou revistos apos a criagcdo do QECR.

Para tal, sera tracado um quadro historico sobre o ensino de portugués para
estrangeiros e a producdo de materiais didaticos para este publico utilizados no
Brasil, com vista a entender critérios e tendéncias da producao de livros didaticos,
especialmente, em suas relagbes com o ensino de portugués para estrangeiros.
Para isso, pretende-se revisitar, brevemente, a histéria do ensino de portugués para
estrangeiros no Brasil, associando-a a producdo contemporanea de materiais
didaticos.

Este estudo, para tal fim, foi organizado de modo a discutir questdes
referentes as praticas de ensino e a producdo de materiais didaticos a partir dos
seguintes eixos tematicos: “contextualizacdo e caracterizacdo das condicbes de
implantacdo do ensino de portugués no Brasil”, “concepcbes e dimensdes
norteadoras da organizacao, selecéo e utilizacdo de materiais didaticos”, “panorama
politico constitutivo das orientacdes atuais para o ensino de portugués”, “estudos de
lingua e suas influéncias na elaboracdo de LD”, “concepcbes e orientacdes do
QECR quanto as competéncias e habilidades”.

No que se refere as questdes do presente estudo, tem-se: (1) como a histéria
da implantacdo do portugués no Brasil e as diferentes metodologias de ensino se
relacionam com as tendéncias e os desafios atuais na producdo de materiais
didaticos no Brasil; (2) em que medida os livros didaticos de portugués do Brasil
para estrangeiros tomam como referéncia principios para o ensino de linguas
estrangeiras modernas e como se relacionam com o ensino de lingua materna; (3)
se e como os livros didaticos de portugués do Brasil para estrangeiros se associam
a padrbes internacionais de ensino de linguas e contemplam as orientagcdes do
QECR em suas atividades.

Com o intuito de organizar mais claramente as discussdes aqui propostas,
esta dissertacdo foi organizada em cinco capitulos. O primeiro faz parte da
fundamentacéo tedrica e refere-se a contextualizacdo historica, que se inicia nas
primeiras experiéncias de ensino de portugués para falantes de outras linguas em
territério nacional. Isto €, a partir da chegada dos portugueses ao territério brasileiro
e da catequizacado dos indios, passando pela educacdo de imigrantes do século XIX

e seguindo para os contextos mais atuais. Em virtude do tema da dissertacéo, foram
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priorizados conteudos historicos referentes a producdo e a adaptacdo de materiais
didaticos nestes diferentes séculos.

Para reconhecer o papel dos livros didaticos de portugués lingua ndo materna
(PLNM)® em diversas épocas, foram utilizados, como referéncia, estudos
historiograficos como o de Junior Ferreira e Bittar (2004), Batista (2005; 2011) e
Franca (1952) que desenharam o contexto de educacao jesuitica destinada aos
indigenas do Brasil; Lima (2012) e Janior Ferreira e Bittar (1999), que analisaram o
espaco dos negros africanos nas esferas educacionais e sociais; Rosa (2012) e
Silva (2004), que abordaram os usos de cartilhas e gramaticas para indigenas, além
de Luna (2000), Kreutz (2003) e Pagani (2013), que trataram da vinda dos
imigrantes no século XIX e suas influéncias na educacéo.

Neste capitulo, foram também utilizados tedricos de ensino e aprendizagem
de linguas, com o intuito de discutir alguns dos fatos que foram sendo apresentados.
Os principais sdo Almeida Filho (2009; 2013), Coracini (2011), Dias (2009), Diniz,
Stradiotti e Scaramucci (2009), Oliveira e Furtoso (2009), Leffa (1998; 2008) e
Martinez (2009).

O segundo capitulo da continuidade a fundamentacdo tedrica e coloca em
evidéncia o0 QECR e os descritores apontados para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, além disso, fornecera um breve panorama do ensino de
portugués em escala internacional, destacando o nivel de influéncia que tais
documentos podem gerar, como na producédo de livros didaticos.

Tomlinson e Masuhara (2013) afirmam que o foco dos pesquisadores da area
de material didatico (MD) tém sido os principios para um desenvolvimento efetivo
deste. Dessa forma, segundo esses autores, ja foram apresentados e estabelecidos
em estudos anteriores 0s principios e critérios para a avaliacdo de materiais,
procedimentos para a sua adaptacdo, além de indicacbes de condutas para o
desenvolvimento de materiais de ensino de lingua. Portanto, os principais pontos
levantados pelos pesquisadores sao como avaliar materiais, como adapté-los, e, por

fim, como cria-los.

® A sigla PLNM ¢ utilizada nesta dissertaco, exclusivamente, para abordar o contexto histérico. Optou-se pelo
termo, uma vez que este abrange um espectro maior de contextos de ensino de portugués como lingua ndo
materna.
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Nesta pesquisa, procurou-se identificar as intervencdes politicas e tendéncias
histéricas, além das metodologias e teorias que constantemente influenciaram as
trés etapas apresentadas acima.

Apesar de o livro didatico estar presente nas praticas de ensino e
aprendizagem ha tantos séculos, muito se discute sobre a validade de se adota-los
no ensino de LE e PLE. Coracini (2011) ratifica tal fato quando declara que a
importancia de tal instrumento oscila e seu lugar na educagdo se torna
constantemente questionado. Sendo assim, as posturas variariam entre a adocao
irrefletida do material, considerando o livro um roteiro a ser seguido e detentor de
todo o conhecimento, e a rejeicdo completa deste, defendendo a producéo
independente do professor, sem levar em consideracdo que muitos de seus
materiais elaborados por professores reproduzem praticas internalizadas dos livros
didaticos. (CORACINI, 2011)

O terceiro capitulo trata da metodologia utilizada neste estudo. Optou-se por
uma pesquisa descritivo-documental, ja que se buscou descrever caracteristicas de
um determinado fendbmeno, por meio da observacao do objeto livro didatico.

Para a realizacao da pesquisa, elegeram-se quatro livros didaticos da area de
niveis elementares, que foram produzidos ou revistos apds a criagcdo do QECR. O
corpus da pesquisa, entendido como o conjunto de atividades presentes no LD,
acompanhado pelas orientacdes que compdem a proposta didatico-pedagdgica das
obras, sera analisado com vista a responder as questdes do estudo.

No quarto capitulo, intitulado analise dos dados, sdo apresentados os dados
coletados de quatro livros, selecionados conforme critérios detalhados no capitulo.
Os dados sdo apresentados em duas etapas. A primeira pretende contabilizar
nameros de atividades comunicativas em trés grandes grupos: atividades de carater
linguistico, sociolinguistico e pragmatico. Posteriormente, a segunda etapa analisa
de forma mais minuciosa alguns exemplos de atividades retiradas dos livros.
Constatando-se, assim, a dificuldade dos autores em produzir atividades que
utilizem as competéncias sociolinguisticas e pragmaticas de forma aprofundada.

A conclusdo demonstra que, apesar de haver um favorecimento de atividades
que trabalham a construcao de textos (orais e escritos) em contextos comunicativos,
estas, em geral, ndo levam o aluno a refletir sobre como suas escolhas linguisticas

podem gerar distintos efeitos no discurso. Sendo assim, esta pesquisa pretende
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demonstrar que descritores apresentados no QECR sao uma fonte inspiradora para

a producédo de materiais didaticos.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA: CONTEXTO HISTORICO E POLITICO DA
ELABORACAO, SELECAO E USO DE MATERIAIS DIDATICOS

Este capitulo busca identificar e compreender propostas de materiais
didaticos para o ensino de portugués para falantes de outras linguas, analisando
documentos do periodo que compreende os séculos XVI ao XXI. Entende-se que
revisitar o ensino de linguas, suas articulagbes com as propostas oficiais e as
praticas efetivas pode ajudar a compreender o rumo que o0 ensino de portugués para
estrangeiros vem tomando na atualidade e como esse aparece representado nos
livros didaticos.

Ocupa-se em mapear aspectos considerados relevantes para a produgao de
materiais didaticos no Brasil, especificos para o ensino de portugués para
estrangeiros ou falantes ndo nativos. Para cumprir tal intento, propde uma breve
passagem pelas contribuicbes dos jesuitas que foram o0s responsaveis pelas
primeiras propostas de ensino de uma “lingua estrangeira” no Brasil. A partir desse
mapeamento, acredita-se ser possivel criar uma visdo mais ampla sobre os
caminhos das politicas linguisticas que serviram e tém servido como parametro para
as acdes pedagogicas e producdo de materiais de didaticos desde a implantacéo do
portugués no Brasil até atuais influéncias do Quadro Europeu Comum de
Referéncia.

Os jesuitas conceberam e estruturaram o ensino de portugués nas colénias
em territério brasileiro, onde davam aulas aos indigenas e negros africanos, entre
outros. Além disso, contavam com uma proposta didatico-pedagogica propria, por
meio da Companhia de Jesus que, articulada com as politicas linguisticas de
Portugal na época e a realidade linguistica por eles enfrentada, orientava a producéo
de materiais didaticos muito particulares.

Apos a expulsao dos jesuitas do Brasil, houve a instauracao das aulas régias,
cujo contexto ocasionou desafios para a producéo e uso de materiais didaticos. Pois,
apesar de a nova conjuntura declarar distancia entre as suas propostas e a dos
jesuitas, utilizava, em parte, seus materiais como referéncia.

Diferentes momentos politicos ocorreram posteriormente a esse periodo e,
por questdes metodoldgicas e de interesse desta dissertacdo, nem todos serao

diretamente abordados, uma vez que mais importa é relaciona-los com proposicées
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mais modernas como o0 Quadro Europeu Comum de Referéncia em nivel
internacional e, ainda, o Programa Nacional do Livro Didatico, em nivel nacional.
Essa escolha, porém, ndo apaga do debate questbes histéricas relevantes
relacionadas ao ensino de portugués para falantes nédo nativos, ainda que se possa
ser colocado em discussédo a forma como entendiam a lingua portuguesa (materna
ou ndo materna), uma vez que permitem entender os meandros da producdo de
materiais didaticos especificos no Brasil.

Por isso, faz-se constante referéncia as demandas provocadas pela imigracao
e suas solucdes, as dificuldades editoriais, relativas a publicacdo e utilizacdo de
livros didaticos até chegar as politicas linguisticas e educacionais atuais. O percurso
histérico também se justifica na medida em que se deseja saber se as concepcdes e
praticas sofreram, ao longo do processo de implantagdo/imposicdo da lingua
portuguesa no Brasil e do seu ensino, mudancas significativas.

Os materiais didaticos, dentre esses os livros com objetivos didaticos, foram
alguns dos instrumentos de grande importancia utilizados na implantacdo do
portugués nas terras colonizadas e durante 0s anos que se seguiram. Na proxima
secdo sera considerado, a partir de uma perspectiva histérica, o papel do material
didatico, incluindo o livro didatico, no ensino de PLNM. Visando a articulacéo entre a
implantacéo do ensino de PLNM no Brasil e fatos recentes, propde-se uma revisao
histéria que comeca na colonizacdo da América portuguesa e termina nas acdes

mais recentes.

1.1 O surgimento dos materiais didaticos no ensino do portugués no e do

Brasil

Nesta secdo, busca-se, mais especificamente, caracterizar como a selecao e
usos de materiais didaticos nas colénias colaboraram para a instauracédo do livro
didatico nas aulas de PLNM. Toma-se como elemento de reflexdo de que forma a
utilizacdo de materiais didaticos acompanha, no contexto brasileiro, as experiéncias
de ensino e de aprendizagem da(s) lingua(s), do periodo da colonizacdo até a

atualidade.
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As acdes linguistico-educacionais que caracterizam o periodo da colonizacao
portuguesa em terras brasileiras, no século XVI, podem ser marcadas pelos desafios
decorrentes da concretizacdo do objetivo de impor e difundir a lingua portuguesa no
Brasil. Este fato se expande ao contexto de ensino/evangelizacdo de indios e, de
forma mais modesta, de africanos escravos que precisavam se comunicar em lingua
portuguesa.  Posteriormente, com a chegada de imigrantes ao Brasil e a
necessidade de uma politica educacional especifica, o contexto de ensino de
portugués como lingua ndo materna se apresenta como uma realidade
incontestavel. Em cada uma das realidades histéricas a serem apresentadas, em
maior ou menor grau, encontram-se o0s desafios para a producdo de materiais
didaticos eficientes para o atingimento dos objetivos da colonizacdo e da expansao
das politicas brasileiras.

Os jesuitas foram os primeiros responsaveis pela educacao no Novo Mundo e
buscaram cumprir esta missdo de forma supostamente flexivel, com o intuito de
garantir a eficacia da evangelizacdo, via de regra, reconhecendo a lingua do
aprendiz como base para o0 ensino da lingua portuguesa e, consequentemente, dos
principios e crencas cristds. Em relacdo a flexibilidade, eram considerados
permissivos, uma vez que usavam diversas linguas e mantinham elementos culturais
dos povos. Destaca-se aqui o fato de que a permissividade do uso de outras linguas
ndo tinha o objetivo de valorizar a diversidade. Era, ao contrario, uma estratégia
adotada pelos padres para conduzir a lingua portuguesa a uma posicao
hegemaonica.

Os padres acreditavam que ensinar e enaltecer a lingua e a cultura
portuguesa era a forma mais facil de persuadir os indigenas e leva-los a incorporar
as praticas cristas. No entanto, os modelos de pregacdes por meio de sermdes nao
se enquadravam na realidade brasileira, uma vez que a variedade de linguas e
dialetos que circulava era grande e, por conta disso, havia certa dificuldade de
compreensao entre as partes, impossibilitando a tradicional arguicédo religiosa.

Supbe-se que desta dificuldade tenha surgido a busca constante dos padres
portugueses pela compreensao das linguas indigenas, acreditando que por meio
delas poderiam se fazer entender e divulgar suas mensagens. Surgiram, neste
contexto, as chamadas “arte da lingua”, termo utilizado na época para obras que
seguiam o critério de brevidade na apresentacdo de aspectos gramaticais de linguas

e tinham uma funcdo pedagogica (BATISTA, 2005). Algumas das artes da lingua
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mais conhecidas foram: Arte de gramatica da lingua mais usada na costa do Brasil
(1595), por José de Anchieta, que abrangia a lingua falada no litoral paulista até as
regides do litoral nordestino, além de a Arte de gramatica da lingua brasilica de Luis
Figueira (1687), a Arte de gramatica da lingua brasilica da nacé&o Kkiriri (1699), por
Padre Luis Vincencio Mamiani e a Arte da lingua de Angola, por Pedro Dias (1697).
Além das graméticas, diversos materiais foram produzidos para usar como

suporte auxiliar na catequizacao e alfabetizacdo dos indios.

Como resultado dessa politica linguistica (catequizacdo dos indios por meio
do conhecimento de suas LMs), houve a producdo de catecismos,
gramaticas, vocabularios, listas de palavras e dicionarios. Um material
escrito para servir de subsidio para o ideal de conversao dos nativos para a
fé cristd. Pode-se apontar, pelo menos em tese, que essa producdo
linguistica missionaria ndo existiu por ela mesma, pelo interesse dos
jesuitas com as linguas descobertas. E uma producao, antes de qualquer
coisa, instrumental. (BATISTA, p.124, 2005)

A partir do trecho acima, presume-se que as “artes de gramatica” tinham
funcao prioritariamente instrutiva, sendo pensadas como materiais de aprendizagem
autdbnomos. Outros materiais também produzidos, como cartilhas e dicionérios
seguiam os objetivos didaticos, sendo assim, de carater funcional.

No prélogo, de uma das gramaticas de Luis Figueira (FIGUEIRA, 1687), ha
uma retratacdo pelas possiveis “faltas” e “imperfei¢cdes”, justificadas pela imensa
dificuldade de descricdo devido a pouca informacdo que se tinha sobre as linguas
indigenas e a necessidade da publicacéo rapida de tais obras, podendo este fato ter
prejudicado sua magistralidade.

As gramaticas seguiam, sobretudo, o modelo de descricdo greco-latina e
renascentista. Dentre as gramaticas citadas, a de Anchieta demonstra ser uma
excecao, ja que em uma parcela de sua gramatica ndo seguiu tais modelos. Mesmo
tendo seguido tendéncias das descricbes gramaticais tradicionais e sendo baseada
na comparacao entre as linguas, encontram-se exemplos de descrigdes particulares
devido as diferencas estruturais das linguas como: incorporagdo nominal e verbal,
topicalizacdo de adjuntos e a expresséo do tempo nos nomes. (BATISTA, 2005)

Segundo Batista (2005, p. 127) as artes apresentavam entre si uma estrutura

semelhante, enumeradas em

a - tratamento da parte sonora da lingua, ortografia e acento; b- descricdo
das partes do discurso (chamadas de partes da oracéo) e da estrutura das
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palavras das linguas (acidentes da palavra, compostos e derivados); ¢) um
reduzido tratamento da parte sintatica.

Esta descricdo linguistica ocorria, principalmente, por meio de métodos
comparativos, que buscavam equivaléncias entre a lingua a ser sistematizada e
linguas de conhecimento dos padres como latim, portugués e espanhol, por
exemplo. Pretendia-se, assim, descrever as unidades sonoras da lingua também por
meio de percepcdo e contraste com base nas observacbes e experiéncias
anteriores. A comparacdo era um procedimento essencial naquele momento
histérico, estabeleciam-se paralelos entre: as vestimentas, habitos, cultura e religido,
de modo a determinar as caracteristicas que diferenciavam cada povo.

A partir disso, as ja citadas artes de gramatica sdo compostas por descricoes
contrastivas entre o portugués e a lingua materna do aprendiz, partindo do idioma
luso para afirmar o que existe e 0 que ndo existe na lingua ndo materna (LNM).
Seguindo a ldgica metodoldgica da época, a descricdo era feita inicialmente pelas
unidades elementares, as letras, seguindo para a constituicdo da palavra, para
somente depois se trabalhar a oracdo. Sendo assim, a palavra era a base das
gramaticas da época, ocupando um maior espac¢o nas obras. (BATISTA, 2005)

Os padres utilizavam-se destas gramaticas de forma autodidata para
aprenderem uma segunda lingua e se comunicarem principalmente com os indios,
funcionando para eles como materiais didaticos. Enquanto que o0 ensino de
portugués para os indios revestiu-se de praticas e materiais inovadores. Pode-se
dizer que os livros de catecismo, inicialmente, serviam como materiais didaticos para
ensinar lingua portuguesa e doutrina cristd. Contudo, as praticas eram adaptadas
para garantir proximidade a cultura indigena (SILVA, 2004) (JUNIOR FERREIRA;
BITTAR, 2004).

Rosa (2012) também afirma que a alfabetizacdo dos indios ocorria por meio
de cartilhas (ou cartinhas) e que a metodologia era baseada na repeticdo, sendo a
memorizacao do proprio alfabeto lenta, e por tanto tempo consumido nessa parte,
poucos dos aprendizes sabiam sobre o conjunto formado, ou seja, poucos
conseguiam ler de fato.

Na intitulada Grammatica da lingua portuguesa com o0s mandamentos da
santa madre Igreja (BARROS, 1539), que possui caracteristicas similares a de uma

cartilha, verifica-se a tentativa de alfabetizacdo por meio de ilustracbes e de
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esquemas que serviriam de estratégias para facilitar e tornar mais agradavel a
aprendizagem.

Na primeira imagem (figura 1), apresenta-se o abecedario em sequéncia,
juntamente com palavras iniciadas por tais letras (em geral nomes de animais,
objetos, seres ou simbolos miticos) e suas respectivas ilustracbes. Demonstra-se,
dessa forma, uma busca em relacionar, jA& na apresentacdo das letras, seu som
correspondente e a unido das letras que formam silabas e, por fim, palavras.

Acredita-se que, ndo por acaso, a Ultima letra “z” esta representada pelo
vocabulo “zodiaco”, sendo este amplificado na segunda imagem (pagina seguinte ao
abecedario). O zodiaco se apresenta sob forma de enigma e tem em sua esfera
escritas as seguintes palavras: “Meninos sabei nesta esfera emtrar sabereis
tryallando muybem soletrar.” (BARROS, 1539)

Figura 1 — Gramatica da lingua portuguesa de Joao de Barros
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Legenda: (a) e (b) — paginas presentes na graméatica da lingua portuguesa de Joao de Barros com
ilustrag6es e atividades ludicas.
Fonte: BARROS, 1539.

O elemento ludico apresenta-se, assim, pela desconstrucdo do zodiaco e pelo

desafio apresentado, que consiste em descobrir como funciona a leitura das silabas



24

por meio da ilustracdo esférica. Além disso, verifica-se que a aprendizagem se da de
modo indutivo, partindo do desafio para na sequéncia a explicar sistematicamente a
formagé&o das silabas.

Nesse material, pretende-se pregar os preceitos da doutrina crista, e, por esta
razdo, busca trabalhar com questdes culturais cristds, como por exemplo, a datas
comemorativas cristds, 0s meses, 0s dez mandamentos, 0s santos e seus encargos.

No que se refere aos materiais empregados na época, utilizavam-se
principalmente as Cartilha de Padre Inacio (FLUL, 2008) e a graméatica de P. Alvares
(FRANCA, 1952). Acredita-se que muitas das cartilhas nédo se distinguiam das
utilizadas para falantes nativos em Portugal, sendo estas principalmente de natureza
linguistica e gramatical. Contudo, a obra didatica de Jo&o de Barros (1539) pode ter
sido influenciada pelas necessidades surgidas no territério brasileiro, uma vez que o
educador era missionario na época. E perceptivel que muitas das preocupacdes
como a de abordar a cultura, utilizar o auxilio visual e organizar logicamente 0s
assuntos sao utilizados hoje em livros didaticos de linguas, demonstrado que muito
do passado se relaciona com a producdo mais recente.

Ha comprovacfes da existéncia de livros de catecismo escrito no Brasil
colénia e traduzidos para a lingua africana. Um deles foi escrito pelo jesuita
angolano Manuel de Lima e traduzido para a lingua africana pelo padre jesuita
Baltazar Fernandes, intitulado Doutrina Cristd, datado no ano de 1580. Além deste,
foi encontrado Catecismo na Lingua do Ardas, do mesmo autor e Catecismo
Brasilico da Doutrina Cristda, de 1686 (segunda edicdo), de autoria de “padres
doutos da Companhia de Jesus”, este Ultimo propunha a ser de uso mais geral.
(CASIMIRO, 2005)

Este fato demonstra que ja havia uma preocupacdo em catequizar oS negros
e muito possivelmente em ensinar, de forma instrumental, a lingua portuguesa.
Casimiro (2005, p.186) sustenta que “por ter havido um intercambio entre a provincia
do Brasil e as missdes da Angola, destinado ao estudo de escravos africanos,
muitos dos estudantes do colégio de Luanda, selecionados para atuarem como
missionarios no Brasil, foram autores de catecismos e de manuais de instru¢cdo em
dialetos africanos”. Percebe-se ai uma demanda de ensino também para o0s
africanos, suscitando a producdo de materiais didaticos também para esse publico.

Os negros africanos e, portanto, ndo falantes nativos de portugués, nao sao

geralmente incluidos nas pesquisas sobre a histéria da educacao no Brasil. Autores
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como Ferreira Juanior e Brittar (1999) afirmam que desde o ensino dos padres
jesuitas ja havia negros que frequentavam as escolas de doutrinacdo, que eram
principalmente os escravos que serviam a Companhia de Jesus, sendo esse nimero
muito reduzido em relacdo a grande quantidade que chegava constantemente ao
Brasil.

Além disso, no inicio do século XIX, segundo Silva (2008) ha relatos de
escolas que recebiam alunos negros juntamente com 0s brancos, porém a pratica
ainda era condenada por muitos. A inser¢cdo mais efetiva dos negros na educacao
pode estar relacionada ao engajamento politico adotado por muitos professores da
época, que passaram a discutir politica e levar jornais as aulas para serem usados
como materiais de auxilio didatico.

Livros, como Cartilhas e graméticas, foram, durante muito tempo, impressas
em Portugal. Mesmo as que eram produzidas nas colbnias, deveriam ser
encaminhadas para Portugal para sua reproducéo, devido a falta de uma tipografia
nos territorios portugueses da América. O Acesso aos livros era dificil, muitas das
cartas jesuitas revelam a constante solicitacdo dos padres de envio de obras
diversas de Portugal as terras brasilicas (CERELLO, 2008).

E provavel que nio existissem copias do material suficientes para os alunos
ou existissem para poucos, 0 que poderia prejudicar uma aplicagdo mais completa
do material. Segundo FLUL (2008), a escassez de recursos materiais era uma
dificuldade, tendo os alunos nos colégios que recorrerem a copias de licdes em
folhas avulsas, enquanto nas aldeias usavam-se materiais alternativos como folha
de pacoveira e tinta indigena, servindo até a prépria areia como suporte a escrita.

Cerello (2008) afirma que para facilitar a doutrinagdo dos indios, os padres
utilizavam, inicialmente, textos traduzidos para o tupi que os auxiliavam no processo.
Ha relatos escritos em cartas de antes da distribuicdo das Artes da Gramatica de
linguas indigenas, em que os padres pediam que Ihes enviassem um método de
ensino da lingua Tupi, assumindo, assim, a imensa dificuldade dos indigenas em
absorver a doutrina crista e a lingua portuguesa pelas vias tradicionais.

A tipografia chegou a Europa em meados do século XV, sendo a partir do
século XVI implantada em algumas colénias com o objetivo de suprir as
necessidades do clero. O processo se iniciou em Goa (1556), depois Macau (1558)
e no Japao (1590), chegando ao territorio portugués da América apenas no séeculo

XVII. Posteriormente, surgiram tipografias particulares, como a de Manuel Antdnio
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da Silva Serva, que se instalou em 1811, em Salvador. Desta e de outras fontes,
teriam sido impressos e reimpressos livros diversos. (CERELLO, 2008)

A progressao deste oficio, entretanto, foi interrompida pelo estabelecimento
da Ordem Régia, que teria proibido a impressao de livros na col6nia, uma vez que
todos os livros que circulavam pelas terras brasilicas deveriam ser enviados a
Portugal para serem aprovados. (CERELLO, 2008) A Ordem Régia comandada por
Marqués de Pombal, em decreto de 1759, determinou também a expulsdo da
Companhia de Jesus, ordenando, assim, o exilio de jesuitas das terras portuguesas
e a prisao de outros por crime de lesa-majestade (ALMEIDA, 2008).

Com a expulsdo desses primeiros educadores da colonia, propds-se uma
reforma educacional, que se iniciou por meio do Alvara Régio de 1759. O latim, por
exemplo, passou a ser ensinado como lingua morta, uma heranca cultural, visao
diferente da dos jesuitas que o viam como lingua viva. (ALMEIDA, 2005) A partir
desse ano estava também proibida a utilizacdo de livros, materiais e praticas
adotados anteriormente pelos missionarios. Porém, essas nao foram as Unicas
medidas requeridas pela metrépole.

Marqués de Pombal, por meio de um decreto, proibiu a utilizacdo da lingua
geral e das indigenas em todo o territério brasileiro, assumindo uma postura de
resisténcia a lingua local. Também foi criada uma comissdo para investigacédo e
cesuras de livros proibidos, pois 0s governantes tinham medo que 0s antigos
métodos jesuiticos persistissem. As aulas régias foram instauradas pela
necessidade de romper com o legado anterior, com seus valores, métodos e
crengas, por isso era importante extinguir quaisquer fontes escritas que permitissem
a divulgacao dos ideais anteriores.

Apesar de o projeto régio ter como meta uma restruturacdo profunda da
educacao, sua implantacdo ndo ocorreu de forma esperada, reduzindo o nimero de
alunos escolarizados e levando a suspensao das aulas pelo governador Francisco
Antbnio em 1798, devido ao alto custo financiado pela metropole. (ALMEIDA, 2005)

A constante perseguicdo aos materiais jesuiticos demonstra que tais recursos
ndo eram simplesmente fonte de ensino de estruturas linguisticas, mas que
carregavam ideologias e valores ligados aos seus produtores e a sua cultura. Zarate
(1995, apud Sanson, 2009, p.42) reflete sobre tal aspecto, ao lembrar que.
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O material didatico é portador de um discurso de valor sobre a realidade. A
escolha dos textos, das ilustracdes, dos exemplos, da linguagem, dos
argumentos empregados reflete sempre um conjunto de valores, de
crencas, de opinibes e de percepcbes proprias a cultura de origem do autor
do manual.

No inicio da colonizacdo, os portugueses ja entendiam que a educacéo podia
ser a melhor forma de catequizar e moralizar os indios, segundo os preceitos
portugueses. O material didatico produzido era entendido como um legado da
administracdo jesuitica, e por tal razdo houve a tentativa de extingui-lo
posteriormente das colonias.

Verificou-se, nesta sec¢do, que os materiais didaticos utilizados variavam de
importados a produzidos no Brasil, mas que os padres valorizavam, sobretudo, a
compreensao das linguas dos aprendizes como forma de instrui-los. Para conseguir
implantar a lingua portuguesa no Brasil, foi necessario, desde a colonizagéo,
adequar-se aos diversos falantes de outras linguas que habitavam estas terras e
gue constituiram a nacéo brasileira.

Ainda que os principais interesses fossem o de catequizar e o de implantar a
lingua portuguesa no Brasil, devido & necessidade de lidar com este publico
“estrangeiro” e ao escasso acesso a materiais, tomavam-se medidas praticas com o
intuito de atender mais rapidamente a tais necessidades. Curiosamente, muitos dos
desafios para a elaboracdo e selecdo de materiais didaticos permanecem até os
dias atuais. Dessa forma, serdo dispostos esclarecimentos mais aprofundados sobre
as relacdes de ensino e producédo de materiais didaticos no contexto de colonizacao
da América portuguesa, culminando na publicacdo da Ratio Studiorum, documento
gue oficializava diversas condutas pedagdgicas, e verificando as particularidades e

0s rumos da educacéo colonial.

1.2 Contextualizacao e caracterizacao das condi¢cdes de implantagdo do ensino

de portugués

Tendo em vista que os jesuitas foram 0s primeiros a ensinar portugués nas
terras brasilicas para falantes de outras linguas, torna-se relevante contextualizar

seus atos e analisar as dificuldades e solu¢cdes encontradas. Por isso, nesta secéo
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serdo apresentados alguns dados sobre o funcionamento organizacional das
escolas jesuiticas, bem como livros de cunho pedagdgico, utilizados a época.
Apontam-se também algumas das principais dificuldades na alfabetizacdo dos
“novos falantes” de portugués da época e, ainda, algumas das formas encontradas
para dar conta dessas dificuldades.

A implantacdo do ensino do portugués pelos padres jesuitas se iniciou em
periodo simultaneo a colonizag¢do portuguesa, sobretudo, em escolas para instrugéo
dos indios. O principal intuito era o de catequiza-los por meio do ensino da lingua e
da cultura portuguesas. Porém, foram incorporados, posteriormente, também o0s
filnos de cristdos e, em numero reduzido os negros (PAIVA, 2003) (JUNIOR
FERREIRA; BRITTAR, 1999).

Segundo Cerello (2008, p. 126), destacou-se em uma carta da época,
enderecada ao Doutor Martin de Azpilcueta Navarro, o fato que Padre Manuel da
Nobrega compara os “indigenas a papéis em branco, em que se pode imprimir 0 que
bem se quiser”’, sendo assim, ndo havia a necessidade de estudo profundo das
letras, ja que suas linguas maternas eram entendidas como inferiores e, em
consequéncia, seu desenvolvimento intelectual também era compreendido dessa
forma.

Verifica-se em diversos autores como Flul (2008) e Junior Ferreira e Bittar
(2004) que a utilizagdo de outras linguas de forma concomitante ao portugués nédo
era vista como um problema inicialmente para 0s missionarios, ja que estes
acreditavam que era preciso aprender as linguas locais dos indigenas para
conseguirem se aproximar dos povos nativos, uma ideia que ainda parece persistir
no discurso de leigos e de profissionais em formacdo que acreditam ser necessario
dominar a lingua do aprendiz para dar aulas de portugués para estrangeiros.

Deve-se ressaltar que a representacdo da escola no inicio ndo era
condicionada a uma propriedade fisica. Muitas das escolas indigenas, por exemplo,
funcionavam nas proéprias aldeias, sendo o publico alvo muito diverso, contando com
indios de diferentes tribos, falantes de distintos dialetos, que muitas vezes nao se
compreendiam.

O trabalho educacional conduzido pelos padres jesuitas era diversificado,
visto que ministravam aulas nas “casas de bé-a-ba, colégios, seminarios, senzalas,
dentre outros locais” (CASIMIRO, 2005, p. 183). Devido as diferentes necessidades,
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0s jesuitas se utilizaram de variadas obras pedagdégicas, muitas das quais nao se
tem conhecimento. (CASIMIRO, 2005)

A Ratio Studiorum, documento que definiu os curriculos e as regras que
deveriam ser praticadas em todas as escolas jesuiticas, s6 foi autorizada para a
circulacdo pela companhia em 1599, depois de prolongadas discussdes (JUNIOR
FERREIRA; BRITTAR, 2004). Tal decisdao ¢€ justificada no documento das
constituigdes: “por causa del limitado nimero de jesuitas, se excluye por el momento
la creacion de escuelas primarias”, deixando, dessa forma, o encargo de organizar
as escolas primarias aos colégios. (RATIO STUDIORUM, 1599 apud FRANCA 1952)

Apesar dos jesuitas disporem de uma formacédo e de diversos documentos
pedagdgicos que os auxiliassem, a nova realidade exigia uma desconstru¢do das
praticas utilizadas até entdo para adequé-las ao contexto. (JUNIOR FERREIRA;
BRITTAR, 2004).

Os jesuitas iniciaram seus trabalhos nas casas de bé-a-ba em 1549, e o
primeiro publico a participar foram as criancas mamelucas que eram bilingues, pois
falavam o tupi da mae e o portugués do pai. Estas aprendiam a doutrina, além das
escolas de ler e escrever. Contudo, ndo eram somente as criangcas que
frequentavam os estabelecimentos educacionais, os indios adultos também foram
progressivamente participando das aulas. (JUNIOR FERREIRA; BRITTAR, 2004).

Sendo os jesuitas professores de LNM (portugués) e aprendizes de uma LNM
(indigena) simultaneamente, pode-se concluir que a tentativa de sistematizar a
lingua dos amerindios provocou uma sensibilidade para compreender as
dificuldades que surgiriam também no ensino dos indios, porém é possivel que as
diferencas tenham ficado mais efetivas a partir da observacdo do insucesso na
alfabetizacdo dos aprendizes, uma vez que estes ndo haviam sido anteriormente
alfabetizados, pois possuiam uma LM agrafa.

Além das cartilhas citadas no subcapitulo anterior, surgiram livros de cunho
pedagdgico, que pretendiam influenciar “os catecismos e cartilhas entdo publicados,
0S quais sao: Discurso sobre educacdo, (Manoel Bernardes, 1722), Apontamentos
para a educacdo de um menino nobre (Martinho de Mendonca Pina Proenca, 1734),
O verdadeiro Método de estudar (Luis Antonio Verney, 1743) e a Arte de criar bem
os filhos na idade da peuericia (jesuita Alexandre Gusmao, 1685)". (CASIMIRO
2008)
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A obra Nova escola para aprender a ler, escrever e contar (Figueiredo, 1722)
foi um dos livros publicados que buscavam orientar o professor na sua pratica de
ensino. O livro esta dividido em quatro tratados, entretanto a parte que se faz
importante para essa dissertacdo €, principalmente, a primeira e a segunda. Na
primeira, o Padre apresenta instru¢cdes para ensinar a lingua portuguesa e outras
adverténcias em relacdo a doutrina cristd, método de ensino, comportamento dos
alunos, entre outros. Na segunda parte, o autor orienta o professor como ele deve
ensinar os alunos a escrever, distinguindo entre tipos de grafias e utilizando distintos
instrumentos. (CASIMIRO, 2008)

Encontram-se, além de instrucdes para auxiliar o professor no ensino da
lingua portuguesa, criticas ao modelo seguido de ensino, como estd4 apontado no

fragmento abaixo:

O Vulgar exordio com que ensindo a ler mestres, he principiado a dar a
conhecer ao menino as vinte & hua letras do Abecedario, das quaes se
compoem as syllabas, ndo s6 de todo o nosso idioma, mas as de outras
muytas na¢fes do mundo, que usam o Abecedario da lingua latina e logo
passad as cartas de Ba, & Bam & dahi a nomes, ora¢bes & varias escritas,
como sentencas e & feytos. E mostra a experiéncia, como melhor mestra de
todo o especulativo da sciencias, que de todo este trabalho, ficdo os
meninos quasi com a mesma ignorancia com que principiaram; porque o
mayor fruto que tirad desta doutrina, he o conhecimento das letras &
soletrarem 0s nomes sem o0s proferirem inteyros, & assim 0s que nesta
chegad ao fim pretendido do de saberem ler, o devem mais a sua habilidade
do que a diligencia dos mestres]...] porque ndo se adverte, que o saber ler,
ndo so6 consiste no conhecimento das letras. (FIGUEIREDO, 1722, p. 17-18)

Figueiredo (1722) criticava as praticas dos professores que perdiam muito
tempo no ensino das letras isoladas, fracassando na tentativa de alfabetizacdo dos
alunos. Rosa (2012) alega que outros autores reprovavam tal abordagem do ensino
das letras, demonstrando ser uma pratica comum na época e que notoriamente
tornava inviavel a alfabetizac&o dos indigenas.

E constante nas pesquisas 0 tema da alfabetizagcdo como uma das grandes
missdes dos padres. Paiva (2008, p. 43) questiona a preocupacdo em alfabetizar os
povos das recém-descobertas terras em uma €poca que 0 proprio povo portugués
ndo era alfabetizado. A conclusdo que tal autor chega é que as “letras deviam
significar adeséo plena a cultura portuguesa”, ratificando mais uma vez a relacéo

entre lingua e cultura crista.
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Verificou-se, ainda, que os compéndios ndo foram o0s Unicos recursos
didaticos para ensino da lingua, o teatro, por exemplo, foi introduzido como atividade
educativa extra e, posteriormente, regulamentado pela Ratio. (FRANCA, 1952)

Apesar dos constantes esforcos para o ensino do portugués, era comum se
deparar, mesmo depois, no século XVIII, com chefes de familias paulistas usando no
dominio privado a lingua geral tupi, € no dominio publico, como nas camaras
municipais, usando o portugués. Essa alternancia de idiomas demonstrava ao
mesmo tempo uma realidade multilingue e uma segregacao linguistica que era
provocada pelos diferentes status que as linguas carregavam: lingua oficial, de
justica, de ensino etc. (LIMA, 2012)

Constata-se, entéo, que a lingua portuguesa néo foi facilmente adotada pelos
povos amerindios, fazendo com que os padres recorressem a estratégias linguistico-
culturais ja que para doutrina-los precisavam criar um vinculo cultural entre
colonizado e colonizador.

Muitas das gramaticas das linguas indigenas e africanas, que serviam de
livros didaticos na época, eram baseadas em estudos contrastivos, que
estabeleciam pontos de referéncia relacionando-as com outras linguas. Elas eram
também descritivas, pois descreviam a lingua alvo por meio de observacdes e
experiéncias vividas.

As graméticas e cartilhas em lingua portuguesa ndo seguiam 0 mesmo
modelo, uma vez que ndo usavam a lingua do aprendiz como referéncia e optavam
por modelos prescritivos, baseados em autores classicos. A alfabetizacao, talvez
influenciada por algumas dessas questdes, se apresentava como ineficiente pela
énfase dada as letras isoladas em lugar do significado gerado por suas
combinacgdes. Possivelmente, a busca por métodos mais eficazes tenha influenciado
na producdo de livros de cunho pedagdgico, que buscavam orientar a educacéo e

refletir sobre as préticas da época.

1.3 Concepcdes e dimensdes norteadoras da organizacéo, selecao e utilizacao

de materiais didaticos
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Tanto os livros didaticos quanto os materiais didaticos produzidos e
adaptados pelo professor costumam ou deveriam ser baseados em previsdes e
planejamentos levando em conta o contexto e 0s objetivos dos alunos. Almeida Filho
(2013, p.16) afirma que “os materiais didaticos sdo uma forma de codificagdo de
acao futura nas salas ou em outros lugares de aprender. Eles preveem atividades
que vao formar o método, ou seja, as experiéncias de ensino e aprendizagem que
professor e alunos vao viver em algum momento”.

De acordo com essa concepcado, o material didatico estaria diretamente ligado
ao planejamento, deixando de ser um material concreto apenas, podendo se revestir
de uma proposta didatica que é fundamental no encadeamento l6gico da aula. O
autor segue colocando que “a composicao das obras didaticas é, entdo, um reflexo
parcialmente criativo do planejamento, fase imediatamente anterior a ela” (ALMEIDA
FILHO, 2013, p.19).

Para que se produza um material didatico € preciso planejar e ter claro os
objetivos finais. Documentos, como diretrizes, decretos ou até o planejamento geral
do curso auxiliam o professor na utilizacdo dos materiais e podem também
influenciar os produtores em suas obras, dando assim coeréncia e justificativa as
praticas propostas.

Mesmo na época da educacédo jesuitica havia a necessidade de padronizar
metodologias e normas educativas nas distintas coldnias portuguesas. A Ratio
Studiorum surgiu para auxilid-los neste desafio e se apresentou como um modelo
relevante ao pensamento da época. Entretanto, foi pouco utilizada nas colénias
devido as condigbes adversas, ja citadas anteriormente. Ao analisar esse
documento é preciso considerar o seu contexto histérico que, além de situar e
explicar muitos dos preceitos apresentados, possibilita o estabelecimento de
suposicdes sobre as praticas, jA que estas ndo estdo explicitamente colocadas
(FRANCA, 1952). Dessa forma, € importante relaciona-lo também as pesquisas
historiogréaficas que auxiliem na diminui¢cao dos riscos de julgamentos infundados.

Tornou-se importante para esta pesquisa abordar a Ratio Studiorum, mesmo
gue as normas nao tenham sido aplicadas diretamente a falantes de outras linguas
durante a colonizacdo das terras brasilicas, pois este documento, assim como as
Constitui¢des, influenciaram as atividades de ensino de portugués para falantes de
outras linguas em territorio brasileiro (RATIO STUDIORUM, 1599 apud FRANCA
1952).
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O documento se propde a estabelecer regras e prescricbes praticas
minuciosas de como o professor deve proceder em sala de aula, seus deveres e
alguns dos conteudos que devem ser ensinados. Nao sao expostos seus principios,
estes devem ser inferidos por meio de analises que relacionam o documento e seu
contexto historico (FRANCA, 1952).

Nesta secdo, serd dada énfase aos curriculos das disciplinas de gramaética,
humanidades e retdrica que trabalhavam mais explicitamente o desenvolvimento da
linguagem na época. O estudo da linguagem em nivel inferior seguia a seguinte
ordem gradativa: gramatica inferior, gramatica meédia, gramatica superior,
humanidade e retdrica. O ensino elementar, como ja dito anteriormente, ndo esta
incluido nas indicacdes da Ratio. (RATIO STUDIORUM, 1599 apud FRANCA, 1952,
p.13)

Segundo Franca (1952), na disciplina de gramatica inferior estudavam-se
nocdes rudimentares da mesma e as primeiras nocdes de sintaxe, no grau medio
estudava-se o0 conhecimento de toda a gramatica, porém de forma pouco
aprofundada, para entdo no grau superior chegarem a um aperfeicoamento
gramatical. Apos a obtencdo dos conteudos gramaticais, ganhava foco a disciplina
de humanidades, que tinha objetivo de desenvolver a expressao estilistica, elegante
e rica, baseando-se nos grandes autores literarios da época. Por ultimo a retérica
desenvolvia a expressao convincente e segura do discurso.

A partir desses dados podemos concluir que a metodologia ja seguia, de certa
forma, o modelo de forma escolar que segundo Vicent (apud Munakata, 2010, p.
225) é uma

[...]forma de relacdo que tende a se impor particularmente a todas as
maneiras de transmitir e de aprender, forma caracterizada pelo exercicio,
pela repeticdo, pela progresséo etc. Historicamente a forma escolar € o
resultado de uma anexacao de varias praticas sociais (a musica, o desenho,
certos jogos|...] no interior das préticas escolares. Mas essa imposi¢cao nao
ocorre sem dificuldades e resisténcias. Ou, mais exatamente, ela s6 pode
se efetivar sem dificuldade na medida em que as atividades situadas fora da
instituicdo escolar sejam ja escolarizadas em sua forma, tornadas, como se
costuma dizer, “educativas”: a escola pode, entdo, “abrir-se” sem poér em
causa suas préprias modalidades de funcionamento.

Munakata (2010) relaciona o livro didatico e a forma escolar, que seria a
manutencdo dos modelos de ensino. “Se o livro didatico é estruturante da vida
escolar, sua sobrevida estd determinada ndo pela tecnologia que lhe serve de

suporte, mas pela prépria permanéncia e durabilidade da forma escolar”.
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(MUNAKATA, 2010, p. 226). Por meio destas questbes, verifica-se que a
manutencdo de um modelo de ensino resiste, mesmo com as mudancas de
metodologias e abordagens. Ou seja, € um modelo preso, que busca atingir
objetivos educativos de forma intensa, a partir do estimulo de realizacbes de metas,
de forma programada e direcionada. A forma escolar consagra o LD, ja que todos os
seus componentes servem a objetivos educativos.

Assim como a forma escolar legitima o livro escolar a Ratio sistematiza e
organiza o funcionamento da primeira. Em tal documento encontram-se, de forma
mais clara, as principais funcdes do professor, e em alguns momentos, sao feitas
indicacBes de livros que devem ser usados, como a gramatica de P. Alvares, por
outro lado, ndo expfe explicitamente os graus de exigéncias e conteudos de um
nivel para o outro a serem trabalhados. Nos niveis mais altos de ensino, por
exemplo, verifica-se uma preocupacdo em desenvolver as habilidades do aluno que
se relacionam com capacidades de usos mais complexos da lingua como a
persuasao e a constru¢cdo e compreensao de textos expressivos e metaféricos. Nos
livros didaticos mais atuais de PLNM, busca-se o desenvolvimento de habilidades
argumentativas e estilisticas (mesmo que ainda de forma insuficiente) principalmente
em niveis mais avancados, depois de trabalhadas aproximadamente todas as
estruturas gramaticais.

A parte destinada a instrucao da gramatica na Ratio é dividida em diferentes
niveis, sintetizando os principais conteudos a serem trabalhados e algumas normas
de aplicacdo. No trecho abaixo, encontra-se o0 mesmo tépico do documento
destinado a dois niveis diferentes: classe média e inferior de gramatica, destinados a
explicitar o modo correto de corrigir, aplicar exercicios e um parametro de exigéncia

gramatical.

3. Modo de corrigir os exercicios. - Na correcdo dos exercicios aponte as
faltas cometidas contra as regras da gramética, ortografia, e pontuacéo;
note se evitou as dificuldades; expliqgue tudo de acordo com as normas e
regras gramaticais e tome ocasido para lembrar as conjugacdes e as
nocdes elementares. 4. Exercicios na aula, durante a correcdo de
exercicios. - Durante a correcdo dos trabalhos escritos podera passar os
exercicios seguintes: traduzir para o latim um ditado em vernaculo, para
imitacdo de um autor ou aplicacdo das regras da sintaxe; verter para o
vernaculo um trecho de Cicero e depois reverté-lo para o latim; recolher as
regras da gramatica recentemente explicada, dificuldades e locucbes para
propor aos émulos, escrever em grego, e outros trabalhos semelhantes. 5.
Exigir a gramatica — Ao repetir a prelecéo colhas as vezes a oportunidade
para declinar e conjugar as palavras mais dificeis e, de qualquer modo,
exigir a gramatica. (RATIO STUDIORUM, 1599 apud FRANCA, 1952)
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Por outro lado, exige-se nas regras do professor da classe inferior de
gramatica:

3. Método do corrigir os trabalhos escritos. — Na corre¢do dos trabalhos
escritos, aponte as falhas cometidas contra as regras de gramatica, de
ortografia e de pontuagdo; observe se foram evitadas as dificuldades;
explique tudo de acordo com as normas da gramatica e ndo deixa passar
ocasido de repetir as conjuncdes e declinagdes. 4. Exercicios durante a
correcdo dos trabalhos escritos. — Enquanto corrige os trabalhos escritos,
podera o professor passar aos alunos os exercicios seguintes: verter para o
latim um ditado vernaculo de acordo com as regras da sintaxe, traduzir um
trecho de Cicero do latim para o vernaculo e em seguida retroverté-lo para o
latim; das regras de gramatica, sobretudo das explicadas recentemente,
recolher dificuldades ou expressdes para propor aos émulos, articular ou
compor concordancias, copiar grego, e outros semelhantes. 5. EXxigir
gramatica. — Na repeticdo da prelecdo colha as vezes (muitas vezes) o
ensejo de declinar, conjugar e interrogar gramatica de todos os modos.
(RATIO STUDIORUM, 1599 apud FRANCA, 1952)

Apesar das exigéncias se centrarem em niveis diferentes de dominio da
lingua, os textos seguem sequéncias pedagogicas quase idénticas. Percebe-se que
havia uma percepcao de que existiam diferencas entre o ensino dos distintos niveis,
porém o documento ndo se incumbiu de estabelecer os niveis de dificuldade e sim
de apresentar as praticas como modelo pré-estabelecido de ensino, sendo assim o
unico diferencial para os diferentes niveis seria a cobranga maior ou menos de
certos conteudos gramaticais.

Franca (1952) defende que os professores tinham liberdade de adaptar as
praticas segundo a sua necessidade, as orientagbes poderiam, com isso, sofrer
ajustes na pratica. Isso pode demonstrar que as incumbéncias pedagdgicas como
definicdo dos niveis a serem cobrados dependiam do bom senso do professor e
possivelmente estavam relacionados a verificacdo de aprendizagem de conteudos.

Em que medida o professor pode ser autbnomo em meio a diretrizes,
planejamento didatico e exigéncias conteudistas, é talvez uma das questbes que
mais incite discussdes até os dias atuais. Souza (1999) e Freitas (2008) (apud
VILACA, p.10, 2009) apontam que “em alguns contextos, espera-se que o professor
atue de forma semelhante a um regente, condutor ou controlador do livro didatico”.
De forma complementar, Holden e Roger (2002) afirmam que o livro didatico é a
forma de material que mais influencia o professor.

O livro didatico e o professor se afetam mutuamente. De um lado o LD
deveria ditar ou minimamente estimular o professor seguir caminhos metodoldgicos

ou priorizar contetdos, de outro lado o professor deveria ter a autonomia de forma a
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usar o livro de forma mais adequada a sua proposta, adaptando-o quando
necessario. Outra metafora que pode ser associada a do professor regente € a que
Almeida Filho (2013) apresenta comparando a producao de MD ao ato de “escrever
uma partitura para ser interpretada em execugdes na materialidade da aula e suas
extensdes. Escrever uma partitura inclui tradicionalmente a codificacdo de acbes
premeditadas ao redor de contetdos previstos para as unidades.” (ALMEIDA FILHO,
2013, p. 13) A metafora do escritor de partituras corrobora a metéafora do regente,
demonstrando a dualidade entre os dois papéis exercidos no contexto de ensino: o
de produtor de materiais e do professor de lingua.

No contexto da coloniza¢do, os materiais produzidos pela metropole eram
baseados na visao e nas necessidades de professores em territério portugués e, por
iIsso, muitos ndo se enquadravam na realidade da colbnia. Entende-se que um
material ou livro didatico s6é pode ser avaliado a partir da apresentacdo de seus
objetivos e do publico alvo. Sendo assim, ndo havera livros completamente ideais
que contemplem todas as situacdes. O produtor de materiais precisa escolher o que
e em que profundidade cada contetido deve ser trabalhado. E necessario, também,
que ele preveja os diferentes fatores, que devem refletir a quantidade de alunos,
diferencas de nacionalidade e se o uso é mediado por professor ou por
autoaprendizagem etc.

O professor funciona, consequentemente, como regente que orquestra suas
aulas com base nas possibilidades encontradas e nas designacdes a serem
seguidas. Entretanto, acima do regente e do escritor € necessario que haja uma
concordancia central e por isso séo criadas diretrizes e normas que estabelecam um
padrao minimo.

No século XXI, existem alguns documentos que pretendem estabelecer uma
unidade entre o ensino de diferentes LES e preconizar a enumeracao de
competéncias e habilidades envolvidas no processo de aprendizagem de uma LE de
forma a facilitar a avaliacdo e auxiliar o professor na reflexdo de atividades que
estimulem o desenvolvimento destes aspectos. Além disso, podem estimular e
aproximar as producdes didaticas, servindo de parametro para os autores de LDs.

Sendo assim, percebe-se que algumas das concepc¢des educativas dos
padres jesuitas perduram até os dias atuais e podem, ainda, se relacionar com 0s

principios estruturais do ensino de LNM.
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Apesar de algumas metodologias recentes ndo se utilizarem da traducéo,
muitas buscam pontos de convergéncia entre a cultura/lingua materna do aluno,
criando uma aproximacdo das duas culturas e assim a compreensao inicial com
base na identificacdo e diferenciacdo. Tal percepcdo foi constatada pelos
missionarios, que buscaram entender a cultura dos indigenas para, entao, ensina-los
com base no conhecimento prévio de mundo dos aprendizes.

Uma das alternativas encontradas para provocar a aproximacao das culturas
foi a utilizacdo do teatro como recurso educativo, pensado como uma possivel
solucdo mais ludicas para a aculturagdo dos indios (JUNIOR FERREIRA; BRITTAR,
2004). As pecas teatrais, escritas em sua grande maioria por José de Anchieta, no
Brasil, surgiram para suprir e ludificar a conversédo dos indigenas. Nas pecas eram
utilizadas minimamente as linguas tupi e portuguesa, além do castelhano quando
havia visitantes espanhois nas redondezas. As personagens eram construidas com
base nas historias portuguesas e indigenas, criando um cruzamento que seduzia
pela identificagdo com estas.

O teatro, além de representar uma forma mais leve de ensinar a lingua e
cultura, aborda diretamente a lingua falada na pratica, ja que imita, mesmo que nem
sempre de forma ideal, a lingua em sua configuragcdo comunicativa. Nesse ponto,
0s objetivos jesuitas se aproximavam dos propdsitos atuais, no que diz respeito a
ensinar uma LNM, ja que buscavam, assim como hoje, um falante ativo nas
interacdes verbais e ndo verbais, e que se coloca socialmente e culturalmente como
um novo “eu”, quando assume o posto de falante de uma LNM.

N&o se quer afirmar aqui que sejam situacdes semelhantes. O carater coativo
que possibilitou a lingua portuguesa se tornar hegemdnica em nada se relaciona
com as discussdes atuais sobre plurilinguismo, que defendem o respeito as
diferencas linguisticas. Tampouco, a relacdo de doutrinacdo é o principal foco no
ensino de linguas, porém € inegavel que préaticas tidas hoje como comunicativas,
haviam sido minimamente fecundadas no século XVI.

Em busca de atracdo dos amerindios, outros elementos ladicos foram
constantemente adotados, jA que se acreditava que o cristianismo seria mais
facilmente assimilado por meio dos valores indigenas, como afirma Junior Ferreira e
Brittar (2004, p.184)
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Observando seus costumes, logo perceberam o forte traco ludico da sua
cultura e talvez por essa razdo comecaram a investir em atividades
centradas pincipalmente na mausica, na danca, na “teatralidade” da vida
tribal repleta de rituais, movimentos, cores, sons para que, por meio delas, o
cristianismo fosse assimilado com o recurso dos préprios valores dos indios,
ou seja, todo o empenho dos jesuitas nessa forma de catequese consistia
em “cristianizar” os valores indigenas.

Isto é, utilizaram-se das praticas indigenas para convencé-los das vantagens
da incorporacdo ao cristianismo, além da desconstruirem suas historias populares,
levando a novas experiéncias que interligavam as duas culturas.

Recentemente, 0 mundo vive um periodo de globalizacdo em que se criaram
pontos de referéncia que podem ser reconhecidos mundialmente, como algumas
marcas comerciais e estilos de vida, discussbes sociais etc. Nas aulas de idiomas é
comum se recorrer, em fases iniciais, a temas que podem ser reconhecidos pelos
estrangeiros partindo de sua propria cultura, mesmo que estes nao entendam nem
sequer uma palavra da LNM.

Na época das navegacdes os homens nao tinham a dimensao geogréfica tao
bem definida, nem mesmo entendiam a distin¢gdo sociocultural dos individuos, por
isso ndo havia um ponto em comum que criasse a ponte entre a sua cultura e a do
outro. Os missionarios, em meio ao contexto de colonizagdo, produziram
artificialmente a ideia de compartilhamento sociocultural, que pode, posteriormente,
ter levado ao conceito de identidade, gerando identificacdo de povos diferentes a
partir de pontos de convergéncia.

Outra situacdo demonstra o contexto inusitado da mescla das linguas foi o
relato do Irméao Pero Correia a um Padre portugués, em uma carta de 1553, em que
o primeiro solicita que o segundo Ihe envie livros de doutrina, e se tais livros nao
fossem encontrados em Lisboa, que procurassem em Sevilha, pois o irmao pregava
na lingua Tupi e ndo entendia o latim (JUNIOR FERREIRA; BRITTAR, 2004).

A lingua Latina seguia sendo estimulada pela corte portuguesa a ser usada
no Brasil, porém ndo era raro que os padres locais rejeitassem tais indicacdes,
dando preferéncia a trabalhar o tupi e o portugués. A partir do relato de Pero
Correia, evidencia-se o fato de que muitos dos padres viviam isolados e usavam
pouco o latim, e por isso, poderiam perder o dominio da lingua anteriormente
aprendida.

Em dados apresentados por Junior Ferreira e Brittar (2004, p. 181) dentre

1600 habitantes “cerca de 50 mil eram brancos, 30 mil escravos, 120 mil indios
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integrados e 4 milhBes de indios isolados”, demonstrado como era infinitamente
maior o contingente de indigenas se comparado ao de portugueses. Este fato
reforca a necessidade que havia em se usar as linguas indigenas em territério
brasileiro.

Nesta sec¢do relacionou-se o0 planejamento a trés momentos importantes no
processo de aprendizagem do PLNM: (1) a producdo do material, jA que durante a
sua composicao é preciso examinar seus objetivos e seus possiveis contextos de
uso; (2) a adaptacdo do LD pelo professor, pois é necesséario que o professor
também planeje a sua aula tracando metas e adequando o material para atingi-las
de forma mais bem-sucedida; (3) a composicao de diretrizes e normas por entidades
politicas e educacionais superiores, que possam orientar tanto a producdo como a
adaptacao do material.

A Ratio Studiorum foi desta forma a referéncia superior que buscava orientar
a educacdo jesuiticas nos diferentes territérios portugueses, servindo para
padronizar formas de ensinar e guiar os professores nas praticas e conteldos
trabalhados. Verificou-se que apesar da proposta de dividir as orientagcbes em
diferentes niveis, poucas mudancas foram alteradas de um nivel ao outro em
relacdo as praticas. Dentre os distintos niveis apenas algumas mudancas foram
colocadas em relagdo aos conteudos, demonstrando assim que as praticas
pedagdgicas ndo costumam ser, nessa proposta, modificadas de acordo com o
desenvolvimento do aluno, apenas alguns conteddos devem ser ampliados e cabe
ao bom senso do professor aplicar as mudancas da melhor forma possivel. Esta
concepcdo permanece, aparentemente, em algumas metodologias até os dias
atuais.

A autonomia do professor € frequentemente contestada mediante as distintas
etapas que conduzem e restringem o seu planejamento das aulas. O livro didatico
pode entdo funcionar como um facilitador para o professor, quando este direciona o
material para servi-lo em seus propésitos ou como um limitador, quando tal material
se apresenta fechado e entendido como o proprio método de ensino. O papel do
professor vem muitas vezes sendo questionado pela crenca na segunda afirmacao,
levando este ao status de mero aplicador dos conteudos ja criados.

Alguns principios inerentes a uma visdo comunicativa do ensino de linguas
podem ser verificados de forma inicial ja na didatica de ensino dos padres jesuitas,

uma vez que se utilizam do ludico, através do teatro, por exemplo, para desenvolver
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habilidades linguistico-comunicativas nos indigenas, criando pontos de referéncia
cultural. Na colonizacéo estas estratégias funcionavam como uma tentativa de fazer
com que o portugués fosse aprendido de forma mais efetiva e, juntamente com a
cultura cristd, expandido no Brasil. Contudo, mesmo sob a orientagdo da Ratio
Studiorum, pouco se sabia sobre a progressao dessas habilidades, que era avaliada

apenas pelas destrezas gramaticais.

1.4 Panorama politico constitutivo das orientacdes para o0 ensino de portugués

e elaboracao/selecédo de materiais didaticos

A lingua portuguesa, com destaque para a variante brasileira, tem garantido
seu espaco mundial como uma das linguas estrangeiras mais procuradas,
culminando em diversas agfes politicas recentes de incentivo ao seu ensino. Mesmo
que o aumento da producdo materiais didaticos e de estabelecimentos que oferecem
formacao de professores na area de PLNM tenha ocorrido mais recentemente, ndo
se pode ignorar que o Brasil ja viveu uma histdria de ensino na area que se iniciou
desde a colonizagéo.

A educacdo de base jesuitica encerrou sua trajetéria em 1757, por meio de
uma determinacdo politica instaurada pelo governante Marqués de Pombal, que,
além de expulsar os missionarios, ordenou a proibicdo do uso de outras linguas em
territorio nacional. (DANTE, 2008) Mesmo com inclina¢gdes a diversidade linguistica,
o portugués foi impondo-se como lingua corrente; se antes de forma mais
persuasiva, com 0 nOVOo cenario que se apresentava, iniciou uma fase de violéncia e
de represséo explicita a cultura e a lingua dos povos dominados. (DANTE, 2008)

A partir de 1757, seguiram cartas de Portugal a diversos setores do Brasil,
para que fosse de ciéncia de todos o0 que passava a ser proibido e obrigatorio. Além
disso, enviaram também compéndios, uma vez que os materiais anteriores haviam
sido banidos. A implantacédo se deu de forma lenta e precaria, faltavam professores,
os salarios atrasavam, os livros demoravam a chegar e ndo eram suficientes, muitos
alunos continuavam estudando com professores nao autorizados. (ALMEIDA, 2008)

Em 1798, o final das aulas régias abriria espaco para uma educacdo mais

descentralizada, deixando o encargo das organiza¢cdes das escolas para as préoprias
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provincias e como forma de controle os professores deveriam passar por provas de
aptidao para exercer suas funcdes. Porém, isso nao foi o suficiente para retirar das
salas de aulas uma diversa variedade de professores; incluindo-se, ainda, segundo
relatos, professores pardos e mulatos os quais davam aulas no ensino publico e
particular, mas sofriam diversos julgamentos externos.

Em pesquisas sobre falares, Lima (2012; 2014) e Alkimim (2008) apresentam
dados que relatam as diferencas e influéncias das linguas africanas no Brasil. Os
africanos eram retratados em pecas teatrais e charges da época como falantes de

capacidade inferior aos demais.

Como observado em relacédo a tradicdo portuguesa, 0S negros e escravos
brasileiros se expressam em uma variedade de portugués cheia de erros e
imprecis6es. Em um segundo momento, vemos que os dados apontam
também para uma nitida distingdo entre a representacdo linguistica de
personagens africanos e de crioulos (escravos e negros nascidos no Brasil),
independente de serem livres ou escravos. Ou seja, se de um ponto de vista
global, havia uma oposi¢éo primaria entre um “portugués de brancos” e um
“portugués de negros”, havia também uma oposi¢cdo secundaria entre um
“portugués de africanos” e um “portugués crioulo”. Mais precisamente —
africanos e crioulos apresentam marcas linguisticas privativas, nao
observaveis nos personagens crioulos. (ALKIMIN, 2008)

Se opondo a estas representacdes sociais, Lima (2012) demonstrou, a partir
da analise de jornais da €poca, que parte significativa dos escravos era classificada
por seus senhores como tendo uma linguagem “desembaracada” e “perfeita”,
levando a concluir que interagiam de forma expressiva com seus senhores, levando
também suas influéncias a lingua portuguesa.

A lingua portuguesa se encontrava em uma nova realidade, a partir do século
XIX, formada pela imensa demanda de estrangeiros europeus e asiaticos que
comecaram a chegar ao continente. Estes apresentaram uma maior resisténcia e
dificuldade de penetracao, ja que construiram uma estrutura organizacional forte de
forma a exaltar a identificacdo com seus paises de origem.

Estudos como o de Kreutz (2003), Luna (2000) e Pagani (2013), sobre a
educacdo dos imigrantes no Brasil, deram destaque ao contexto e as medidas
educacionais direcionadas a esse publico que comecou a chegar, em maior
quantidade, a partir de 1850. Ressalta-se que apesar da demanda ja haver sido
iniciada anteriormente, a organizacdo mais efetiva desses imigrantes em
comunidades rurais, conservando as suas tradigdes, sé ocorreu no final do século
XIX e inicio do XX. (KREUTZ, 2003).
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Tendo em vista esses dados historicos, que demonstram a relacdo da
demanda de ensino de lingua portuguesa no Brasil, € constante afirmacdo de que
existem poucos materiais e livros didaticos, sendo estes muitas vezes deficitarios.
Contudo, muitos, atualmente, afirmam que esse problema é resultado da demanda
do ensino de portugués para falantes de outras linguas ser recente, sem considerar
gue tal necessidade € antiga.

Os principais grupos que fizeram parte da tendéncia imigratéria foram
italianos, alemaes, japonés, poloneses, portugueses e espanhdis. Os dois Ultimos
optaram pelas zonas urbanas, se opondo a inclinacédo de instalar-se em areas rurais,
formando nucleos populacionais.

Os grupos populacionais que pretendiam manter suas caracteristicas étnico-
culturais foram principalmente os alemées, japoneses, poloneses e de forma mais
modesta os italianos. Em parte, isso ocorria devido a concentracdo de um maior
namero de individuos dessas nacionalidades em uma mesma &area geogréfica,
intensificando a identificacdo linguistica e cultural e, também, a busca por solucéo de
problemas com servigos basicos como saude, educacao, habitacfes e lazer, e que
0s estados ndo conseguiam oferecer de forma satisfatoria.

A organizacdo desses grupos étnico-culturais funcionou, em muitos casos, de
forma muito articulada, levando a criacdo de escolas comunitarias de imigrantes a
partir de 1820. Chama-se a atencdo para o fato de que o funcionamento dessas
organizacdes se dava de forma diferente até mesmo dentro dos seus proprios
grupos étnicos. (KREUTZ, 2003)

Tal desenvolvimento paralelo dos imigrantes, inicialmente foi apoiado pelos
estados, ja que estes ndo possuiam condicdes de amparar a educacdo de uma
constante massa de imigrantes que chegava as terras brasileiras. Segundo Kreutz
(2003), em 1890, o sistema escolar brasileiro era amplamente deficitario, contando
com uma populacédo de mais de 80% de analfabetos. Mesmo com o apoio inicial do
governo, esta esfera politica sempre teve receio de que, posteriormente, essas
organizacdes dificultassem o projeto de unificacdo nacional, por isso, incentivavam
acOes, como uma gratificacdo especial para professores que ensinassem portugués.
(KREUTZ, 2003)

A resisténcia, por parte dos imigrantes, era variada; povos italianos,
portugueses e espanhdis aderiram mais rapidamente a tradicédo e cultura brasileiras,

enguanto outros tiveram mais dificuldade em ceder. Dentre estes foram, sobretudo,
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0os alemées que resistiram e mantiveram tracos culturais. Os povos de origem
germanica encontraram na regido sul do Brasil um ambiente propicio para a
reproducdo de conjuntos habitacionais, organizados por uma estrutura de
manutencdo feita pelos préprios imigrantes, uma vez que nao recebiam nenhum tipo
de assisténcia por parte das autoridades.

Na época, existiam livros e materiais didaticos subsidiados por paises
estrangeiros para filhos de imigrantes, como ocorreu com os italianos. Houve,
também, producdes realizadas por imigrantes em territdério nacional, principalmente
com os alemdes e os poloneses, que elaboraram livros didaticos para serem
utilizados em suas escolas. (KREUTZ, 2003)

A comunidade alem& se sobressaiu, no que se refere a educacdo no Brasil,
devido a incomparavel estrutura educacional que estes organizaram. O processo
escolar foi assumido em grande parte pelas igrejas, catdlica e evangeélica, ja que
estes grupos acreditavam que era importante o ensino dos valores e preceitos
religiosos. Além do nimero de escolas aleméas ser relevantemente maior do que dos
outros grupos de imigrantes, havia ainda a publicacdo de uma revista especializada
sobre o livro escolar, intitulada “Das Schulbuch” a qual circulou de 1917 a 1939 e a
producao de mais de 134 manuais didaticos para o uso especifico das escolas teuto-
brasileiras. (KREUTZ, 2003)

Essas organizacdes de imigrantes tinham em vista, primeiramente, alfabetizar
o aluno em sua lingua materna, no caso, a lingua dos seus pais, para,
posteriormente, ensinar-lhes o portugués, porém muitas vezes essa segunda etapa
ndo se concretizava devido a retirada dos alunos das escolas para o trabalho
(LUNA, 2000, p.61) e, possivelmente, a falta de uma fungéo prética para a lingua na
colbnia.

Kreutz (2003, p.354) cita o0 exemplo do administrador do municipio de S&o
Leopoldo que pretendia despertar a atencdo do presidente da provincia para dados

que demonstravam a reduzida oferta de lingua portuguesa para alunos alemaes:

O administrador[...] queixava-se ao Presidente da Provincia da deficiéncia
do ensino publico no municipio, dizendo que havia apenas trés escolas
publicas para 23 da imigracdo, das quais somente uma ensinava em
portugués, e pedia uma lei obrigando o ensino em lingua nacional. Contra
sua expectativa, o0 governo promulgou lei permitindo o ensino em aleméo
também nas poucas escolas publicas da regido colonial.
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Por meio do trecho acima, verifica-se que nao havia uma preocupacao
imediata na época em proibir o uso e o0 ensino de linguas de imigrantes. Mais uma
vez, a forma encontrada foi estimular o ensino de alemao, por exemplo, na regido do
Sul, para que pudessem ser formados professores capacitados bilingues para
trabalhar com este publico.

Os primeiros materiais produzidos para esse contexto, também surgiram de
iniciativas dos préprios estudantes, porém, por meio das fontes de dados coletadas
nado € possivel afirmar se esses materiais produzidos eram escritos e/ou se
dedicavam ao ensino de lingua portuguesa, tendo em vista que 0S Qrupos
funcionavam de forma independente e distinta.

Desta forma, nota-se que a maior parte dos imigrantes sentia a necessidade
de produzir seus MDs, e ndo utilizar apenas materiais de ensino locais aplicados aos
nativos. Além disso, observa-se o fato de existir a necessidade de se discutir
escolhas e metodologias nos manuais didaticos, ocasionando a criacdo de uma
revista que se propunha abordar o tema.

Em relacdo aos italianos, boa parte do seu material era subsidiada pelo
governo italiano. Nao ha registros de organizacfes, como as dos alemaes, tdo
presentes em relacdo a organizacdo escolar e associacao de professores. Com 0
tempo, as escolas italianas foram passando para publicas, ja que ndo havia muito
resisténcia dos grupos de imigrantes e estes buscavam que a alfabetizacéo de seus
filhos fosse feita em lingua nacional. (KREUTZ, 2003)

Os imigrantes poloneses também produziam seus proprios materiais didaticos
e pedagdégicos como o Manual para Escolas Polonesas no Brasil, capacitando, desta
forma, professores, levando a fundacdo da Sociedade das Escolas Polonesas no
Brasil. (KREUTZ, 2003, p. 361) Surgiram, também, as Escolas de Formacao de
Professores Rurais, em que a maior parte dos professores era desqualificada para o
cargo, por isso eram promovidos treinamentos intensivos durante 0s recessos.

Havia a preocupacao, por parte dos poloneses, em manter seu vinculo étnico-
cultural, ja que para eles o processo escolar era interligado diretamente aos valores
religiosos. Contudo, esse fato ndo negava importancia que eles acreditavam ter o
ensino no portugués, visto que a partir do dominio do idioma, seus filhos poderiam

se integrar ao contexto social como cidadaos.
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Os poloneses procuravam vincular da melhor forma possivel o processo
escolar com as realidades dos alunos, fomentando a elaboracdo do material
didatico e editando manuais, como, por exemplo, a cartilha para criancas
polonesas do Brasil e as normas pratico-metodolégicas para as escolas
polonesas no Brasil, em 1926. (KREUTZ, 2003, p. 362).

Para esclarecer tal quadro, apresenta-se o fato de que na regido do Parana
em 1937 dentre “167 escolas polonesas, 143 eram bilingues, 14 lecionavam s6 em
portugués e 10 s6 em polonés” (KREUTZ, 2003, p. 362). Segundo os dados
apresentados, pode-se inferir que 0 ensino de portugués ocorria nas escolas
polonesas, dando-se relativa importancia a este. Por isso, € possivel que a
elaboracdo de materiais e a formacdo de professores se dedicasse ao contexto
especial do estrangeiro.

Anteriormente, na segunda metade do século XIX, foram publicadas duas
gramaticas para ensino de portugués como lingua ndo materna em territorio
estrangeiro, ratificando a iniciativa deste publico pela producdo de materiais de
apoio. A new method for learning the Portuguese language, de Grauert (1866)
reproduzida em Nova lorque e Practical and easy method of learnig the portuguese
language, de Cabano (1869) em Londres foram graméticas criadas para falantes de
inglés aprenderem portugués. Grauert (1866) afirma em seu prefacio que havia
poucos livros com tais objetivos no mercado e que muitos o procuravam e lhe
pediam que escrevesse uma gramatica que os auxiliasse neste assunto.

Apesar das graméticas trabalharem fundamentalmente a estrutura gramatical,
nestas especificas existem cartas de comércio e textos literarios anexados que
buscam aproximar o aprendiz por meio de recursos auténticos, da linguagem menos
artificial, podendo também estimular a cultura da lingua alvo. A graméatica de Cabano
(1869) afirma ser um método inovador de ensino de linguas, fazendo parte de uma
colecdo com diversos outros fasciculos de linguas da Europa, utilizando além de
descricGes gramaticais, listas com as expressoées linguisticas mais comuns.

N&o € raro, hoje em dia, ocorrer este mesmo processo, em que a producao de
materiais didaticos de uma LNM é impulsionada pelos préoprios estrangeiros,
buscando trabalhar as necessidades destes publicos de aprendizes de forma
especifica. Dessa forma, entende-se que os alunos, compartiihando da mesma
Lingua Materna (LM) e com isso das mesmas dificuldades deve aprender a partir de

um input especifico.
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Em algumas das definicbes de material didatico, Tomlinson (1998 apud
VILACA, 2009, p.4) o definiu como “qualquer coisa que ajude a ensinar aprendizes
de uma lingua”. Posteriormente, o0 mesmo autor definiu 0 MD como “qualquer coisa
que possa ser usado para facilitar aprendizagem de uma lingua” (TOMLINSON,
2001 apud VILACA, 2009, p.4). Dessa forma, pode-se entender que as gramaticas
estdo na base do “surgimento” do livro didatico, ora funcionavam como material de
consulta, ora como o préprio método de ensino, excedendo sua funcédo de recurso®
didatico para estruturar o processo.

Uma das taticas adotadas para seduzir os filhos de estrangeiros no Brasil no
século XIX era estimulo ao “sentimento de brasilidade”, que era constantemente
trabalhado na escola, muitas vezes em livros, com fei¢oes brasileiras, buscava-se
despertar, em criancas filhas de estrangeiros, porém nascidas no Brasil, 0
sentimento de admiracéo e valorizacédo da patria. (BERBERIAN,1995, p.50).

Além disso, havia a aplicacdo das leis de 1917, que impunham que todo o
ensino fosse ministrado em lingua patria e que obrigava todos os estabelecimentos
particulares a comemorarem as datas nacionais por meio de licbes, conferéncias ou
festas escolares etc., pretendia-se abolir todos os habitos, praticados por
professores, que ndo pertencessem aos tipicamente brasileiros. (BERBERIAN, p.
50) O processo incorporacdo destes estrangeiros a cultura brasileira ocorreu de
formas diferenciadas pelo Brasil, sendo mais facilmente aceito nas regides mais
urbanizadas de S&o Paulo, por exemplo, com os italianos e espanhdis; por outro
lado ocorreu de forma mais lenta no sul, com os aleméaes.

O simbolo de “brasilidade” & atualmente muito estimulado nos livros de
portugués para estrangeiros. O ensino da cultura, no século XIX, era entendido
como integrador que possibilitaria que os estrangeiros admirassem e entendessem
as praticas sociais e se utilizassem destas como ferramenta social.

A visdo de lingua era a de um sistema pronto, externo aos individuos, que
poderia ser, aparentemente, definido. (BERBERIAN, 1995, p.53). Desta forma,
considerava-se também ser manipulada por quem tinha o seu dominio. Sendo
assim, em um contexto de alto indice de analfabetismo, acreditava-se que a

simplificagdo da lingua poderia acompanhar o processo de modernidade e facilitar o

4 . . .

Leffa (2008, p. 28) define como recurso o suporte sobre o qual a lingua vai ser apresentada ao aluno.
Tradicionalmente o suporte mais comum tem sido o papel, que por sua vez pode ser subdividido em muitos
outros (livros, jornal, revistas, revistas em quadrinhos, revista académica, etc.)
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ensino do portugués. Com isso, surgiram propostas de padronizacdo ortografica,
através da simplificacdo, o que desencadeou uma discussdo sobre a sua
legitimidade. (BERBERIAN, 1995, p. 53) A dificuldade de aprender o portugués pode
ter surgido do desajuste entre a lingua do colonizado e a do colonizador e a
interferéncia de diversas linguas em meio a uma escassa Sistematizacdo da
realidade linguistica da época.

Isso chama atencdo para o que de fato era entendido como “falar bem uma
lingua”. Os proprios estrangeiros se deparavam nas escolas com uma lingua que
além de nao ser a deles, também nédo era a dos aprendizes nativos, pois era um
registro distinto do uso popular. Destaca-se o fato de que existiam poucos
professores proficientes em linguas estrangeiras, como ocorria em Santa Catarina,
estado que possuia uma quantidade consideravel de imigrantes alemées, uma
dificuldade de encontrar professores fluentes em ambas as linguas, portugués e
alemao, ja que Orestes Guimaraes, membro convocado para a reformulacédo geral
do sistema educacional, acreditava ser essencial que os professores utilizassem as
duas linguas nas aulas.

A concepcao de que o ensino de uma lingua estrangeira sé pode ser bem-
sucedido se ensinado através da lingua materna, ja era propagado anteriormente,
guando os jesuitas chegados a colbnia portuguesa (Brasil) decidiram que a Unica
forma de alfabetizar os indigenas seria dominando primeiramente a lingua deles.
(BATISTA, 2011)

Tal problema ocorrido em Santa Catarina chama atencdo para um fato que
pode parecer incoerente em meio a campanhas de nacionalizagcdo da educagao: a
introducdo da lingua alemd& como disciplina curricular na Escola Normal e nas
Escolas Complementares do Estado. (LUNA, 2000, p.64) Era necessario que pelo
menos um grupo de brasileiros se tornasse proficiente em lingua aleméa para que
pudesse ensinar 0 portugués aos imigrantes, como aconteceu de semelhante forma
na época dos jesuitas.

Este estudo demonstrou que o sul do Brasil ja desfrutou, mesmo que durante
um breve periodo, do ensino bilingue, devido a presenca forte da cultura alema no
estado de Santa Catarina. Posteriormente, o governo de Santa Catarina impds que
todas as disciplinas deveriam seguir o programa de escolas publicas do Estado,
devendo assim ser ensinado de forma semelhante ao ensino de lingua materna.

(LUNA, 2000) A escola tomou forca como um instrumento de padronizacdo e
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moralizacdo do povo, passando também a ser obrigatéria, ao mesmo tempo as
escolas estrangeiras foram fechadas em sua totalidade.

Em documentos analisados por Luna (2000), foram encontradas descri¢coes
metodologicas produzidas por Orestes Guimardes no que se refere ao ensino de
portugués para falantes de outras linguas. Como sugestdo para 0s anos iniciais
indicam-se: a apresentacdo de palavras isoladas no quadro negro seguidas de
propostas de repeticdo e traducéo para a retencédo de significado, posteriormente,
exercicios de traducdo e decomposicdo de sentencas. Para os demais anos eram
sugeridas atividades de leitura, que eram administradas juntamente a correcao de
prondncia, pontuacdo e acentos, que utilizavam da punicdo para corrigir 0s
aprendizes. Eram conduzidas também atividades orais com base no
desenvolvimento da escrita, topicos de conversagdo com assuntos ligados as suas
realidades, porém, nenhum tipo de estratégia era apresentado.

Para a habilidade escrita, indicavam-se ditados, coOpias e exercicios de
decomposicao silabica como atividade escrita. Somente no segundo ano comecga o
ensino de gramatica a partir de flexdo e derivagdo. No Terceiro, 0 ensino da
gramatica passa a ser o principal, sendo seguido o padrao dos outros anos.

Pelas informacbes expostas conclui-se que nos anos iniciais eram
trabalhadas a capacidade morfolégica descontextualizada (vocabulario) e
compreensao da sintaxe natural da lingua, que eram praticadas, sobretudo, pelo
método de repeticdo. A leitura viria posteriormente para auxiliar na parte fonolégica,
neste momento era comum se deparar com dificuldades, consequéncia da
inconstante correspondéncia entre ortografia e fonologia do portugués. Mais uma
vez, o aluno precisava se apoiar na memoaria para auxilia-lo na obtencéo da lingua
alvo. A gramatica, que faria a unido entre morfologia e sintaxe, s6 se apresenta
explicitamente no terceiro ano e torna-se um dos principais tépicos trabalhados nas
aulas.

A partir do ano de 1939, essas dinamicas organizagbes passaram a
representar mais ativamente uma ameaca as propostas de unificacdo nacional e
diversas medidas legislativas foram tomadas para forcar a incorporacdo da
identidade brasileira a esses imigrantes, como o0 fechamento das escolas
comunitarias e a perseguicao do ensino de LE em territério brasileiro.

Berberian (1995, p. 46) afirma, ainda, que a imagem dos estrangeiros passou

a ser desvalorizada:
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Estes estrangeiros, que num primeiro momento receberam tantos incentivos
por parte do poder publico para viverem e permanecerem trabalhando como
mao-de-obra semi-servil e assalariada, tanto na lavoura do café quanto nas
primeiras fabricas aqui instaladas, deixaram de ser considerados
indispensaveis no inicio do século XX. Foram transformados em antimodelo
frente aos trabalhadores nacionais que, naquele momento, diferentes
agentes pretenderam formular.

A lingua portuguesa passou a ser imposta oficialmente nas comunidades de
estrangeiros e a escola passou a possuir o “encargo de apagar seu passado, suas
tradicbes culturais e sua lingua, convertendo-os em cidaddos da nova péatria”
(ENGUITA apud BERBERIAN, 1995, p. 33) A formagdo do Estado Nacional
necessitava da homogeneizacao da lingua, cultura e dos costumes, optando-se pela
repressao dos estrangeiros de um lado e a exaltacdo do sentimento de brasilidade
de outro.

O decreto 406 de maio de 1938 continuou a reafirmar as propostas de
nacionalizacdo, sendo assim, estipulou que todo o material usado na escola
elementar fosse em portugués, que todos os professores e diretores fossem nativos,
que nenhum livro de texto, revista ou jornal circulasse em lingua estrangeira nos
distritos rurais e que o curriculo escolar tivesse instrucao adequada em Histéria e
Geografia do Brasil. (KREUTZ, 2003)

Neste mesmo periodo, foi criada a Inspetoria Geral das Escolas Particulares e
Nacionalizagdo do Ensino, que passou a investigar professores e interditar
estabelecimentos escolares que infringissem a lei. Além do decreto de lei n°1.006,
de 30 de dezembro de 1938 que definiu pela primeira vez o que deveria ser

entendido por livro didatico.

Art 2°, 81°- compéndios sdo livros que exponham total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; 2° - Livros de
leitura de classe séo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais
livros também sao chamados de texto, livro-texto, compéndio escolar, livro
escolar, livro de classe, manual, livro didatico. (OLIVEIRA, A. 1968, p.13)
A partir do mesmo decreto é criada a Comissao Nacional do Livro Didatico
(CNLD), composta por sete membros, que tinham a funcéo de julgar LDs, indicar os
que tivessem valor para a traducdo e propor a abertura de concursos para a

producédo de LDs ainda ndo existentes no pais. (FREITAG, 1993)
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Percebe-se que a histéria da implantacdo do portugués no Brasil oscila em
relacdo a permissao e a proibicdo das linguas dos diversos povos que constituiram a
populacdo brasileira. Primeiramente, os jesuitas adotam uma politica flexivel em
relacdo ao uso das linguas indigenas no Brasil, posteriormente Marqués de Pombal
de forma rigida, proibiu o uso da lingua geral e linguas indigenas. Com a imigracao
dos europeus e asiaticos, escolas, livros, jornais passaram a ser organizados por
estrangeiros, inicialmente sem repressodes, tendo em vista a impossibilidade do
governo em oferecer alguns servigos para esses imigrantes. Passado alguns anos, o
governo imp6s de novo a lingua portuguesa, fechando escolas e proibido 0 uso e
ensino de outras linguas.

A cultura passaria a ter novamente o objetivo de seduzir os estrangeiros,
fazendo com que eles criassem afetividade e simpatia por costumes e tradicdes
brasileiras. A metodologia entre ensino de PLM e PLNM parecia ainda nao ter
diferencas, levando os proprios estrangeiros a buscarem formas mais eficientes de
estudar o portugués.

A partir do século XIX as a¢cbes educativas passam a obedecer a continuas
leis e decretos politicos. Constata-se uma oscilagdo entre politicas que
influenciavam a cultura e lingua estrangeira e outras que as rejeitavam, de forma a
diminuir as influéncias destas na cultura e lingua local. Essa postura politica pode ter
trazido algumas dificuldades de implantacdo de uma cultura multilingue para dias de
hoje, ja que a aprendizagem de LE, no contexto atual, € normalmente vista como
forma de status e direcionada para publicos mais economicamente favorecidos da

sociedade.

1.4.1 Avancos das discussdes no campo dos estudos de lingua e suas influéncias

na elaboracdo de LD

Na producédo de materiais didaticos e gramaticas, ha interferéncia de modelos
e praticas vigentes na época, assim como das teorias linguisticas que estdo em
destaque. Nas praticas educativas analisadas nas sec¢des anteriores, foi possivel ver
a oscilacdo entre metodologias de ensino em busca da melhor forma de se ensinar a
LNM.
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Nesta secdo, busca-se tracar um panorama sobre as principais abordagens
que permearam o ensino de LNM, relacionando-as a producdo de materiais
didaticos, de forma a discutir os avan¢os que culminaram nas teorias e praticas mais
recentes de ensino de linguas.

Almeida Filho (2009, p.78) afirma que “(uma abordagem) produz rumos e
acbes como a confeccdo de materiais didaticos em uma operacdo de ensino de
lingua estrangeira.” Dessa forma, abordagens, metodologias, teorias de
aprendizagem de linguas ou modelo de aquisicdo/aprendizagem refletem
diretamente na producao de materiais que séo produzidos.

Tendo em vista o elo entre os modelos em voga na época e a producao de
materiais didaticos e de consulta, torna-se fundamental sistematizar as principais
abordagens e teorias ligadas a aprendizagem de linguas estrangeiras, tanto nos
distintos séculos, como nos dias atuais. Pretende-se, dessa forma, tracar um perfil
de mudancas e verificar sua ocorréncia nos materiais a serem analisados.

A abordagem da gramética e da traducdo (AGT), segundo Leffa (1998, p.213)
€ a metodologia com mais tempo de uso na histéria do ensino de linguas e pode-se
dizer que é empregada até hoje, de forma esporadica e com diversas adaptacoes. A
AGT é baseada em trés passos essenciais para a aprendizagem de lingua “(a)
memorizacdo prévia de uma lista de palavras, (b) conhecimento das regras
necessdarias para juntar essas palavras em frases e (c) exercicios de traducdo e
versao (tema)”. Além disso, o autor afirma que é uma abordagem de carater
dedutivo, ou seja, expde-se a regra para depois apresentar o exemplo.

A abordagem em questéo pode ser entendida como tradicional, seu foco era
na lingua escrita, através da leitura de autores classicos e da aprendizagem de
modelos gramaticais e vocabulario. Martinez (2009, p.50) faz algumas

consideracdes sobre a abordagem tradicional:

A abordagem é preferencialmente analitica e ferramentas privilegiadas
serdo 0s manuais ou antologias de textos, até mesmo obras na integra, a
gramatica e o dicionario bilingue. O procedimento didatico €, em linhas
gerais, o seguinte: um texto literario, seguido de explicac6es de vocabulario
e de gramatica, geralmente com recurso a lingua fonte do aprendiz;
traducdo, exercicios e finalmente o tema, que constitui uma retomada da
lingua aprendida e que, as vezes, da espago a um reinvestimento, quando
se tenta redigir algo sobre um assunto préximo, e esse é o “tema de
imitacao”.
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A abordagem hoje vista como tradicional foi a base do ensino de linguas
durante muitos séculos, porém é importante investigar como o surgimento de novas
ideias e novas abordagens repercutiam diretamente na producdo dos materiais
didaticos, mesmo que nao o modificassem em sua estrutura.

Em fins do século XIX, nos Estados Unidos, a abordagem audiolingual
alcancou éxito. Assim, a escrita e as descricbes gramaticais, que antes eram
valorizadas, passaram a obter menos importancia, enquanto a fala ganhou um maior
destaque. O imprescindivel passou a ser “fazer falar a lingua e néo falar da lingua”
(Martinez, 2009, p.51). Nesta abordagem, destaca-se a aprendizagem por base de
estimulos audio-orais, de forma a conceder espaco para os alunos praticarem a
oralidade em meio a acgéo de fala.

Uma das importantes mudangas que essa abordagem trouxe foi a que uma
LNM deveria ser aprendida através da propria LNM e ndo mais por meio de
traducbes e explicagcbes na LM. Eram, também, utilizados didlogos situacionais,
divididos por contextos da rotina como (“no banco”, “fazendo compras”), além de
pequenos trechos de leitura sdo 0s passos iniciais para os exercicios orais (LEFFA,
1998).

Uma abordagem incorporou pela primeira vez no ensino de linguas o0s
conceitos de habilidades (ouvir, falar, escrever e ler). Além disso, gramatica e
aspectos culturais passaram a ser ensinados indutivamente, dessa forma, o aluno
era exposto aos fatos da lingua para mais tarde sistematiza-los. (LEFFA, 1998)

Apesar de a abordagem ter levantado questBes importantes sobre a
aprendizagem de linguas ndo maternas, como o0 conceito das quatro habilidades,
suas bases teoricas eram deficitarias, dificultado que se evidenciasse a progressao
dos niveis, além disso, suas praticas eram vistas como artificiais (MARTINEZ, 2009).

Os Estados Unidos da América foram um dos poucos paises que ndo deram
apoio a abordagem direta, defendo que o objetivo principal do ensino de LNM
deveria ser a leitura, e estimulando assim o gosto pela cultura e literatura da lingua
alvo. Sendo assim, surgiu a abordagem para a leitura, que reviu aspectos deixados
de lado pela abordagem da gramética e da traducéo, atualizando-os. (LEFFA, 1998)

Porém, com a énfase que foi dada a leitura, as outras competéncias
passaram a ser secundarias, levando a criticas que duvidavam do sucesso da
abordagem, como afirma o professor Valnir Chagas (1957 apud LEFFA, 1998, p.
218):
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Ha uma interdependéncia tdo intima dos quatro aspectos instrumentais do
ensino dos idiomas- ouvir, falar, ler e escrever que nenhum deles podera
ser atingido isoladamente, sem que dé justo relevo aos demais. Treinados
exclusivamente para a leitura, 0s escolares americanos terminaram por nao
aprender nem mesmo a ler. Ndo se altera impunemente a ordem natural
das coisas.

Com isso, surgiu a polémica abordagem &udio-oral, ou audiolingual, que
emergiu na época da Segunda Guerra Mundial, “qguando o exército americano
precisou de falantes fluentes em varias linguas estrangeiras e ndo os encontrou”
(LEFFA, p.219, 1998).

Para romper com as visfes anteriores, que defendiam a leitura e escrita como
prioridade, essa abordagem defendia que primeiro o aprendiz deveria ouvir e falar,
assim como ocorre na aquisicdo de lingua materna, para serem expostos a lingua
escrita apenas depois de jA conseguirem automatizar os padrées da lingua oral.
(LEFFA, 1998). Sendo assim, novos elementos, tanto lexicais como linguisticos séo
introduzidos por meio de situacbes que sdo apresentadas de forma gradual,
construindo, assim, uma composicao coerente (MARTINEZ, 2009).

A abordagem se baseava na linguistica estrutural de Saussure e na psicologia
behaviorista de Skinner, sendo esta Ultima fundamentada em esquemas de estimulo
e resposta, levando o aluno a automatizar comportamentos para posteriormente
reutiliza-los em outros contextos.

A gramatica era ensinada por meio de analogias indutivas, o aluno era
desencorajado a fazer perguntas e o erro era condenavel, enquanto isso as
respostas corretas deveriam ser reforgadas imediatamente pelo professor. (LEFFA,
1998) A abordagem audio-oral defendia a analise contrastiva das linguas (LM e
LNM) pelo planejador de cursos, de forma a concentrar as atividades na causa de
interferéncia entre as linguas.

A critica, porém, que acompanhou tal abordagem foi a reproducdo de
esquemas de estimulo — resposta — refor¢co, que seguiam os padrdes behavioristas,
e que, por isso, se opunham as crencas cognitivistas, como de Chomsky, reduzindo
a lingua a sequéncias fixas, perdendo seu caréater criativo. Além disso, 0s
aprendizes por vezes se mostravam desmotivados pelos exercicios tediosos e pela
falta de identificagcdo com os temas abordados, que pouco se relacionavam com a
sua realidade social. (MARTINEZ, 2009)

Martinez (2009) aponta para a existéncia da abordagem audiovisual, que

tinha como suporte 0s novos inventos tecnolégicos que permitiam a reproducéo de
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imagem e som nas aulas. Importante esclarecer que a nova abordagem nao
pretendia apenas associar oral e imagem, mas sim construir atividade em torno dos
recursos sonoros e imageticos.

Assim como na abordagem anterior, a aulas seriam conduzidas por situagdes
criadas, a partir daguele momento com auxilio de novos recursos tecnolégicos.
Nessa época, surgiram também investigacdes que procuravam entender melhor as
dificuldades particulares de alunos levando em consideragédo sua lingua materna e
sua lingua alvo. Em vista disso, foram adotados exercicios voltados para um publico
especifico, ndo com o objetivo de contrastar as linguas, mas de trabalhar as
principais davidas com mais eficiéncia (MARTINEZ, 2009).

Mesmo rompendo com matizes da abordagem anterior, verifica-se que a
influéncia da psicologia behaviorista foi mantida, uma vez que apesar da préatica em
sala de aula ter ganhado dinamismo e as atividades serem frequentemente
alternadas, a referéncia a automatizacdo por meio de repeticbes foi parcialmente
mantida.

Leffa (1998) reconhecer um periodo de transicdo entre a abordagem
audiolingual e a comunicativa, que englobou diversas abordagens, porém estas nao
ganharam destaque suficiente para serem amplamente incorporadas.

Em meados dos anos 70, a abordagem comunicativa veio preencher o vazio
deixado pela abordagem &udio-oral (LEFFA, 1998) e para isso se pautou no
conceito de competéncia comunicativa, sobre a qual Hymes (apud MATINEZ, 2009)
afrma “normas de uso se distinguem radicalmente das normas do sistema
linguistico”. Ou seja, a convicgdo de que apenas a apropriacao do sistema linguistico
por meio de regras gramaticais e vocabulério ndo é o suficiente para se comprovar a
fluéncia em determinada lingua, uma vez que era preciso adequar o sistema e
vocabulos aos contextos sociais.

Almeida Filho (2009) expde o conceito de ensino de lingua a partir de uma
abordagem comunicativa: “aprender uma lingua ndao € mais somente aprender outro
sistema, nem s6 passar informacdes a um interlocutor, mas sim construir no discurso
(a partir de contextos sociais concretos e experiéncias prévias) acbes sociais (e
culturais) apropriadas”.

Dois grandes pesquisadores propuseram taxonomias para a abordagem
comunicativa: Wilkins (1976) e Van Ek (1976). Wilkins dividiu as noc6es em duas

categorias: categorias semantico-gramaticais e categorias de funcdes
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comunicativas. Enquanto isso, Ek dividiu as fun¢cbes da lingua em seis grandes

categorias:

(1) expressando e descobrindo informacbes factuais. Exemplo:
identificando, perguntado etc. (2) expressando e descobrindo atitudes
intelectuais. Exemplo: concordando, negando, etc. (3) expressando e
descobrindo atitudes emocionais. Exemplo; expressando ou inquirindo
sobre o prazer, surpresa, gratiddo etc. (4) expressando e descobrindo
atitudes morais. Exemplo: pedindo desculpas, expressao aprovacao, etc. (5)
Suasdo. Exemplo: pedir a alguém para fazer alguma coisa. (6)
socializagdo. Exemplo: cumprimentar, despedir-se, etc. (LEFFA, p.225,
1998)

O uso desses elementos se fez presente na producdo dos materiais didaticos

da época, nos quais, muitas vezes, vinham termos impresso nos titulos das

unidades que expressavam carater funcional como: “perguntando e dizendo o

nome”, “aceitando e recusando ajuda”’. Os materiais auténticos passaram a ser

privilegiados nas aulas de LE, enquanto dialogos artificiais, elaborados como

pretexto para trabalhar questdes gramaticais foram rejeitados. (LEFFA, 1998)
Almeida Filho (2009 apud ALMEIDA FILHO, 1987) lista as principais

caracteristicas da abordagem comunicativa, levando em consideracdo que tais

caracteristicas podem interferir, diretamente, na producdo de materiais didaticos,

resumidas em:

A relevancia dada aos textos, diadlogos, exercicios utilizados na pratica
de LNM, que séo recursos que funcionam como experiéncias validas
para o desenvolvimento intelectual.

Discusséao de temas e conflitos relevantes, pertencentes ao universo do
aprendiz em forma de problematizacdo e acao dialégica.

A permissdo de uso de exercicios mecanicos, sendo estes importantes
para a pratica comunicativa, ajudando os aprendizes a automatizar
mais rapidamente estruturas gramaticais e elementos lexicais.

A reelaboracdo de uma nomenclatura que inclua “temas, topicos,
recorte comunicativos, cenarios, blocos semanticos, papéis sociais e
psicoldgicos.”

Desconstrucado de modelos de aquisicdo/aprendizagem, com isso, levar
o professor a reconhecer o erro como um processo comum no

crescimento da capacidade da lingua-alvo.
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e Possibilidade de uso de técnicas e recursos (exemplo audiovisuais)
gue auxiliem na aprendizagem do aluno.

e Atencdo as questbes afetivas dos alunos que possam dificultar a
aprendizagem.

e Avaliacdo do progresso em unidades discursivas reais que o aluno tem

condi¢Oes de realizar.

Pode-se entender que a abordagem comunicativa se coloca de forma mais
ampla do que um método, apresentando parametros que servem de base para a
construcdo das préticas de ensino. Alguns dos temas comentados por Almeida Filho
(2009) demonstram que apesar de existirem abordagens e métodos que buscavam
desenvolver a oralidade, o “falar” ndo era contextualizado. Supde-se deste fato a
importancia que se concebe aos materiais auténticos e a dialogos que pretendem
reproduzir o real.

O aluno passa, cada vez mais, a conquistar espaco e autonomia na
aprendizagem, no momento em que o professor reflete sobre questdes de
aprendizagem ligadas a afetividade e da voz ao aluno para discutir temas de
interesse do mesmo.

Sendo a articulagdo entre abordagens vigentes e materiais didaticos
complementares, entende-se que cada abordagem deixa suas marcas, seja em
livros didaticos publicados ou em concepc¢des que permeiam ainda abordagens
correntes. Por este motivo, mostrou-se significativa a observacdo de valores e
praticas considerados positivos nas diferentes épocas, podendo estas ter

permanecido nas produc¢des didaticas mais recentes.
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2 O QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA ENSINO DE LINGUAS
COMO MATRIZ INSPIRADORA PARA A SELECAO DE LIVRO DIDATICO DE
PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

No capitulo anterior, foi apresentado o trajeto historico do ensino de portugués
como lingua ndo materna no Brasil, de forma a se relacionar tais acontecimentos as
praticas e decisfes educativas atuais. A partir deste capitulo serdo discutidos
conceitos e aplicacbes do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR),
documento que guia e fundamenta grande parte das praticas atuais desta area.

Hoje se vive em um contexto de valorizagdo do multilinguismo,
internacionalizacdo das linguas e globalizagdo. Como anteriormente visto, tal
aspecto foi vivenciado pelos jesuitas em terras brasileiras, tendo conseguido se
beneficiar desse contexto adverso. Hoje, o plurilinguismo vem sendo propagado nos
paises da unido europeia, que adotaram o QECR e isso favorece um movimento
mundial pelo respeito as linguas e culturas e estimula a competéncia comunicativa e
intercultural, em lugar da preocupacdo exagerada com uma perfeicdo puramente
linguistica.

O QECR, atualmente, se apresenta como um dos documentos que mais
influencia o professor de linguas estrangeiras, sobretudo, o de cursos livres com
propostas comunicativas de ensino, valorizando o plurilinguismo e contexto
multilingues. O quadro foi produzido a partir de uma iniciativa conjunta dos paises
da Unido Europeia e seu propésito era descrever de forma detalhada que
competéncias os aprendizes de uma LNM devem desenvolver para conseguirem se
comunicar na lingua-alvo, levando em consideracdo as capacidades e o0s
conhecimentos que atravessam tal progresso.

A necessidade da criacdo do documento foi apresentada efetivamente em
novembro de 1991, em um Simpdésio internacional na Suica, que possuia como tema
“Transparéncia e Coeréncia na Aprendizagem de Linguas na Europa: Objetivos,
Avaliacdo, Certificacdo”. A partir das conclusdes do Simpdsio, comprovou-se a
necessidade de produzir um documento oficial, em conjunto, que expusesse tais
questdes e sistematizasse capacidades e conhecimentos que servem de base para
cada nivel de proficiéncia. Tal documento foi divulgado oficialmente em 2001.
(CONSELHO DA EUROPA, 2001).
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Os dados expostos nesta secédo tém como base o documento do Conselho da
Europa (2001). Busca-se, por meio deste, esclarecer de forma explicativa o contexto
politico-educativo do quadro, além de apresentar resumidamente seu funcionamento
e as categorizagcdes das competéncias comunicativas, que servirdo de base para a
analise dos livros didaticos de PLNM.

Como ja mencionado anteriormente, o quadro tem a funcdo de descrever
minuciosamente 0s conhecimentos e as capacidades envolvidas no processo de
aprendizagem de uma lingua, além de apontar niveis pré-definidos de proficiéncia,
que visam medir o progresso do estudante em diferentes etapas da aprendizagem.

O fato de a sistematizacdo das competéncias e habilidade se centrar no final
do processo de aprendizagem de cada nivel demonstra os objetivos os quais se
pretende alcancar, ndo funcionando, apenas, para a verificagdo de conteudos
trabalhados, uma vez que muitos topicos tratam de destrezas implicitas, muitas
vezes nao trabalhadas explicitamente em aulas.

As principais motivacdes para a criagcdo do QECR s&o: (1) incentivar uma
maior interacdo entre 0s paises da Europa, tendo em vista que o estimulo a
aprendizagem de diferentes linguas estad relacionado a uma valorizacdo da
diversidade e, com isso, uma maior compreensao da cultura do outro; (2) facilitar a
relacdo entre paises da Europa que possuem linguas maternas diferentes,
desenvolvendo a mobilidade e a cooperacao e reduzindo a intolerancia cultural; (3)
promover uma unificacdo das politicas de ensino de linguas, e com isso, simplificar
as equivaléncias curriculares nos distintos paises. Em suma, o projeto tem
motivagBes politicas que o sustentam, consistindo em estabelecer “uma maior
unidade entre todos os seus membros” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.20).

Em estudos posteriores ao documento, Tomlinson e Masuhara (2004 apud
TOMLINSON; MASUHARA, 2013) evidenciaram a necessidade de se construir, em
aulas de LNM, a consciéncia cultural dos estudantes, que é desenvolvida a partir do
conhecimento da propria cultura e de outras culturas. Tais autores defendem que:

O aumento da consciéncia cultural pode nos ajudar a alcancar a empatia
cultural e sensibilidade. Ela também pode facilitar a aquisicdo da linguagem.
Sendo esta positiva, empatica e curiosa pode contribuir para uma das

condicdes ideais para a aquisicdo da linguagem: a exposicdo motivada pela
linguagem em uso”.

® Increased cultural awareness can help us to achieve cultural empathy and sensitivity. It can also
facilitate language acquisition, as being positive, empathetic and inquisitive can contribute to one of
the optimal conditions for language acquisition: motivated exposure to language in use.
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A partir do excerto acima, verifica-se que a aprendizagem de linguas funciona
como um instrumento de reestruturacdo social, pois se empenha em diminuir
fendmenos como a intolerancia e o preconceito, por meio do incentivo do ensino de
linguas voltado para aspectos comunicativos e culturais.

Foi colocado que o documento possui um carater politico, pois pretende
estimular e facilitar a cooperagéo entre instituicbes de ensino de paises da Europa,
porém suas funcdes ultrapassam as fronteiras da Europa, uma vez que servem de
inspiracdo ou modelo para aprendizes, professores, organizadores de cursos,
avaliadores de exames e organizadores de materiais didaticos, em diferentes
paises, inclusive no Brasil.

Devem-se observar as dimensdes de aprendizagem, que precisam ser
coerentes e harmoniosas entre si, sendo importante que haja uma preocupac¢do com
todas as etapas e componentes do processo, conforme as elencadas a seguir: a
identificacdo de necessidades; a definicdo de objectivos; a delimitacdo de
contetidos; a seleccdo ou producdo de materiais; a elaboracdo de programas de
ensino/aprendizagem; a escolha dos métodos de ensino e de aprendizagem usados
e a avaliacdo e a testagem (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.27).

Uma das fungcbes de maior destaque do Quadro Europeu Comum de
Referéncia é a mensuracdo de niveis de proficiéncia que se alternam entre
elementar e proficiente. O aprendiz é avaliado seguindo tabelas que descrevem as
competéncias que eles devem dominar para se enquadrar em cada nivel.

Na figura 2, a seguir, sdo expostos os niveis de proficiéncia que podem ser
avaliados pelos quadros do QECR. Sendo assim, cada nivel seria dividido em dois

subniveis.
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Figura 2 — Niveis de proficiéncia

A

Utilizador elementar

N

Al

Iniciacao Elementar

Figura 1

B C
Utilizador independente Utilizador proficiente
Bl B2 Cl 0.
Limiar Vantagem Autonomia Mestria

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 48.

Os quadros podem corresponder a distintas finalidades. Verifica-se, na figura

2, um quadro simplificado que resume as capacidades e conhecimentos gerais que

o0 aprendiz deve controlar durante a comunicagdo em LNM, permitindo que o préprio

estudante consiga rapidamente fazer uma autoavaliacdo do seu nivel aproximado.

No quadro, séo ressaltados aspectos centrais como compressao oral e escrita e

producdo oral e escrita, porém héa, também, diversos outros descritores que

destacam subitens que séo fundamentais para alcancar as competéncias centrais.

Quadro 1 — Niveis Comuns de referéncia: escala global

Utilizador proficiente

C2

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve
ou lé. E capaz de resumir as informacdes recolhidas em diversas
fontes orais e escritas, reconstruindo argumentos e factos de um modo
coerente. E capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e
com exactiddo, sendo capaz de distinguir finas variagfes de significado
em situacdes complexas.

C1

E capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e
exigentes, reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de se
exprimir de forma fluente e espontanea sem precisar de procurar muito
as palavras. E capaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para
fins sociais, académicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas
complexos, de forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio
de mecanismos de organizagdo, de articulagdo e de coesdo do
discurso.

Utilizador independente

B2

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos
sobre assuntos concretos e abstractos, incluindo discussfes técnicas
na sua area de especialidade. E capaz de comunicar com um certo
grau de espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem que
haja tens@io de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e
pormenorizado sobre uma grande variedade de temas e explicar um
ponto de vista sobre um tema da actualidade, expondo as vantagens e
0s inconvenientes de varias possibilidades.

Bl

E capaz de compreender as questées principais, quando é usada uma
linguagem clara e estandardizada e os assuntos Ihe sdo familiares
(temas abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer,
etc.). E capaz de lidar com a maioria das situacbes encontradas na
regido onde se fala a lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso
simples e coerente sobre assuntos que lhe sdo familiares ou de
interesse pessoal. Pode descrever experiéncias e eventos, sonhos,
esperangcas e ambicdes, bem como expor brevemente razdes e
justificacdes para uma opinido ou um projecto.
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Utilizador elementar A2 | E capaz de compreender frases isoladas e expressées frequentes
relacionadas com é&reas de prioridade imediata (p. ex.: informag8es
pessoais e familiares simples, compras, meio circundante). E capaz de
comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma
troca de informagdo simples e directa sobre assuntos que lhe séo
familiares e habituais. Pode descrever de modo simples a sua
formagdo, o meio circundante e, ainda, referir assuntos relacionados
com necessidades imediatas.

A1l | E capaz de compreender e usar expressdes familiares e quotidianas,
assim como enunciados muito simples, que visam satisfazer
necessidades concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e é
capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais
como, por exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece e as
coisas que tem. Pode comunicar de modo simples, se o interlocutor
falar lenta e distintamente e se mostrar cooperante.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 49

Faz-se importante reiterar que o documento ndo se presta apenas a auxiliar
na avaliacao de proficiéncia do aluno de LNM. Este tem o objetivo geral de incentivar
a reflexdo das praticas adotadas, de forma a estimular que as praticas de ensino
cada vez mais correspondam as reais necessidades dos aprendizes, contribuindo
para que sejam repensadas as dimensdes que atravessam a aprendizagem de LNM
na Europa. Portanto, ndo é um quadro fechado que pretende impor apenas um
modo de ensinar, e sim orientagcdes que podem ser aplicadas de formas distintas,
sempre sendo adaptadas ao contexto e aos aprendizes.

Devido ao propésito de difundir as diferentes linguas europeias, ha o estimulo
a acdes que evidenciem o plurilinguismo, a diversidade e em lugar a centralizacao
de linguas e culturas.

No documento, verifica-se a caracterizagéo de plurilinguismo:

A abordagem plurilinguistica ultrapassa esta perspectiva (multilinguismo) e
acentua o facto de que, a medida que a experiéncia pessoal de um
individuo no seu contexto cultural se expande da lingua falada em casa
para a sociedade em geral e, depois, para as linguas de outros povos
(aprendidas na escola, na universidade ou por experiéncia directa), essas
linguas e culturas ndo ficam armazenadas em compartimentos mentais
rigorosos separados; pelo contrario, constréi-se um competéncia
comunicativa, para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a
experiéncia das linguas e na qual as linguas se inter-relacionam e
interagem [...] Os interlocutores podem, por exemplo, passar de uma lingua
(ou de um dialecto) para outra, explorando a capacidade de cada um deles
de se expressar numa lingua e de compreender a outra; ou uma pessoa
pode até recorrer ao conhecimento de certo ndimero de linguas para
compreender um texto, escrito ou até oral, numa lingua previamente
“desconhecida”, reconhecendo palavras de um repositério internacional
comum, apesar da sua forma disfarcada. (CONSELHO DA EUROPA, 2001,
p. 23)
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Demonstra-se, assim, que 0s objetivos ultrapassam a simples oferta de
linguas de forma regular com a finalidade ampliar o niumero de falantes de outras
linguas no continente e a constru¢do da consciéncia cultural, citada anteriormente.
Propde-se, efetivamente, desenvolver a competéncia comunicativa, amplificando o
repertorio linguistico da populacdo, de forma que permita aos falantes, em
momentos de necessidade, acessarem 0s seus conhecimentos prévios para
reconhecer diferentes linguas e se utilizar das suas capacidades na interagao.

Apresentam-se, assim, como caracteristicas do QECR: (1) a multiplicidade de
usos, ja que pode influenciar distintos componentes da aprendizagem; (2) a
flexibilidade, pois pode ser adaptado a circunstancias particulares; (3) a abertura,
uma vez que ha possibilidade de ser aperfeicoado com o tempo; (4) a dinamicidade,
que promove mudancas a partir de experiéncias reais; (5) a sistematizacao facil,
compreendida como facilitadora da aplicacdo de suas propostas; (6) a nao
exclusividade, que possibilita 0 uso de teorias e praticas variadas.

De fato, o documento ndo se compromete a seguir uma teoria especifica,
afirma-se apenas que é uma abordagem direcionada para a¢do, que considera que
o aprendiz e utilizador de uma lingua sédo “actores sociais, que tém que cumprir
tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a lingua) em circunstancias e
ambientes determinados, num dominio de actuagdo especifico.” (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p. 29)

Sendo assim, o aprendiz ao realizar tarefas precisa ter dominio de diversas
combinacBes linguisticas, precisa ter um conhecimento sociocultural que lhe
permita, por meio de uma identidade constituida, agir sobre os interlocutores e
precisa ter a capacidade de associar estes dois elementos ao contexto exigido.

A abordagem adotada pelo QECR €& baseada na acdo, como citado
anteriormente. A acdo se manifesta através de tarefas, que pretendem desafiar o
aluno a agir e reagir a dadas situagbes que simulam a vida real. No documento,

encontra-se a informacéo de com é realizada uma tarefa:

A execucao de uma tarefa por um individuo envolve a activagao estratégica
de competéncias® especificas, de modo a realizar umcarque conjunto de
accles significativas num determinado dominio, com uma finalidade
claramente definida e um produto (output) especifico. (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p.217)

*Entende-se por competéncia o “conjunto dos conhecimentos, capacidades e caracteristicas que
permitem a realizacdo de acc¢des”. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 29).
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Cumprir uma tarefa pode envolver diversas competéncias, sendo nem
sempre estas focadas na forma linguistica. Diferentemente de um exercicio’, que
busca a automatizacdo de estruturas, uma tarefa pretende desenvolver as
competéncias comunicativas, conduzindo os aprendizes a uma situacdo em que se
busque alcancar algum resultado como a resolucdo de um problema ou a execucao
de uma obrigagao.

Para que uma pessoa interaja em uma lingua é preciso que ela se utilize de
competéncias gerais em lingua, e, especialmente as competéncias comunicativas.
As competéncias em lingua ndo séo “indivisiveis, mas um conjunto de capacidades,
as quais todo ser humano deve desenvolver como individuo e como ser social.”
(ANDRADE, 2009, p.31)

A competéncia comunicativa € um dos principais conceitos do QECR, e
envolve a concepcao de plurilinguismo, ja mencionada acima. Quando, durante a
encenacdo de atos comunicativos, exige-se, por exemplo, que o aluno simule o
pedido de uma informacdo a um estranho ou a reclamacéo de problemas ocorridos
no seu quarto de hotel, pretende-se que ele alcance um objetivo final de articulagéo
e resolucdo da tarefa, podendo exigir que mais ou menos competéncias estejam
envolvidas. O falante pode ser convocado a utilizar sua competéncia linguistica, que
lhe possibilitara de compreender e de produzir na LNM, além disso, ele pode ser
exigido no que diz respeito ao conhecimento de regras sociais e linguisticas, como
as expressoes que indicam polidez, por exemplo, isso permitira que a interacdo seja
mais bem-sucedida. E comum que o aprendiz seja desafiado a utilizar a lingua para
algum objetivo funcional, como por exemplo, negociar o preco ou fazer uma
reclamacao.

As tarefas podem ocorrer em diferentes dominios® como privado, profissional
e educativo. Esses dominios permitem a contextualizagdo e a unido entre as
distintas competéncias exigidas como no dominio profissional: ler anuncios de
emprego, escrever cartas de apresentagdo, comunicar apropriadamente aos seus
superiores, etc. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.86)

" Exercicio é concebido como uma pratica de aprendizagem que condiciona o aprendiz a seguir um
modelo regular, muitas vezes sem a possibilidade de criacdo sobre a lingua. (CERQUEIRA, 2010, p.
132)

® “Denomina os vastos sectores da vida social nos quais os actores sociais operam”. (CONSELHO
DA EUROPA, 2001, p.30)
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O professor e o autor do livro didatico podem exercer certo controle sobre os
elementos, aumentando e diminuindo a dificuldade de uma tarefa. O nivel de
exigéncia da tarefa de compreensao, por exemplo, ndo esta ligado somente ao input
(texto escrito ou oral) apresentado ao aluno, podendo o mesmo texto ser abordado
em distintos niveis com tarefas particulares que permitam um aumento da
dificuldade quantitativa (da compreensdo de um maior nimero de informacédo) ou
qualitativa (realizacdo de um nivel esperado), o tipo de resposta exigido pode ser
mais simples ou mais complexo ou, ainda, ser variavel o tempo disponivel para a
realizacao.

Para mensurar o grau de dificuldade de uma tarefa é preciso refletir sobre: (1)
as competéncias e as caracteristicas do aprendiz, abarcando suas finalidades e
estilo de aprendizagem; (2) as condicdes e limitacdes® que podem enquadrar os
alunos em situacdes especificas. (CONSELHO DA EUROPA, 2001)

Segundo o documento, 0 uso de elementos ludicos é considerado importante,
como por exemplo: jogos de linguagem, adivinhas e enigmas, audiovisuais,
trocadilhos e jogos de palavras. O uso estético da lingua, também, deve ser levado
em consideracdo, pois pode conduzir o aprendiz a usar a linguagem de forma
multipla, além de fazé-lo entender melhor contextos de humor, literatura que muitas
vezes se utilizam da desconstrucao linguistica.

Em relacdo a estratégias ndo verbais, verifica-se a importancia dos gestos e
acOes que acompanham a fala, como por exemplo, indicar-apontar, e o0 uso dos
déiticos acompanhado por gestos. Além do comportamento ndo verbal, destaca-se o
comportamento paralinguistico, como expressdes faciais, postura, contato visual,
contato corporal e proximidade, uso de sons extralinguisticos como “ai” para
expressar dor e “uf” para indicar cansaco. Ha também os tracos prosodicos que
levam em consideracdo a qualidade da voz, tom, volume e duracdo (muuuuito
bem!). Aspectos paratextuais sdo fundamentais para desenvolver a capacidade de
leitura de ilustracdes, quadros, tabelas e os aspectos tipograficos. (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p.132)

Dessa forma, deve-se ter em mente que a aprendizagem da lingua, segundo

a visdo adotada, ndo esta preocupada apenas com a contemplacdo de conteudos

° Este termo abrange condicdes fisicas, sociais e temporais, que podem dificultar a comunicac&o. Ex:
ruidos, nimero de interlocutores, tempo de preparacao (improviso). (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 221)
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lexicais e gramaticais. Durante o processo de aprendizagem, sdo contempladas uma
gama de competéncias, como as citadas acima, que muitas vezes ndo sao previstas

em aulas e livros didaticos.

2.1 O QECR, suas concepcoes e orientacdes quanto as competéncias e
habilidades

O termo competéncia foi cunhado pela primeira vez na area dos estudos da
linguagem por Noam Chomsky, no final dos anos de 1950. Suas teorias
estabeleciam a distingdo entre “competéncia” e “desempenho”, sendo a primeira um
conhecimento implicito da estrutura linguistica, que o falante/ouvinte seria portador,
devido a faculdade bioldgica da linguagem intrinseca a todos os seres humanos. Ja
0 segundo termo, residiria no uso concreto da lingua, que se mostra imperfeito na
pratica (OLIVEIRA, 2007).

A competéncia apontada por Chomsky se manifestaria exclusivamente em
sua dimensao linguistica, tal fato é sustentado pelas concepc¢des estruturalistas do
autor, que ao propor um recorte de sua pesquisa exclui os estudos de outros
aspectos importantes como a semantica e a pragmatica (OLIVEIRA, 2007).

A partir das teorias de Chomsky surgiram novas assercées no que se refere
ao conceito de competéncia. Dell Hymes (1991 apud OLIVEIRA, 2007) contesta a
visdo anterior estruturalista da lingua e declara a existéncia de uma competéncia
comunicativa, que nao reside apenas em um conhecimento implicito, mas na
habilidade de usar esse conhecimento, ou seja, o conhecimento passa a ser um dos
elementos que constituem a competéncia. (OLIVEIRA, L. 2007)

A competéncia comunicativa abrange os campos sociais, culturais além de
estados emocionais e psicolégicos, sendo pensada mais especificamente no
contexto de ensino de linguas. A partir das novas ideias, ganha importancia a
adequacao ao contexto, que considera aspectos socioculturais fundamentais para
viabilizar a coeréncia discursiva, como por exemplo, a capacidade de utilizar
diferentes registros de acordo com a exigéncia do contexto.

Posteriormente, Henry Widdowson (1991 apud OLIVEIRA, 2007) aprimorou a

teoria das competéncias comunicativas, incorporando conceitos da andlise do
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discurso. Topicos como coesdo e coeréncia seriam essenciais para o0
estabelecimento de relacdes no texto, redirecionando o foco do estudo baseado na
frase, como unidade linguistica, para o texto inserido em um contexto comunicativo e
para o desenvolvimento das quatro habilidades (ler, falar, ouvir e escrever).

Finalmente, o conceito de competéncia comunicativa receberia uma definicao
mais completa com Canele; Swain (1980 apud OLIVEIRA, 2007), contemplando a
partir desse momento os conceitos de conhecimentos e habilidades.

O conceito de conhecimento se refere ao que os falantes sabem, consciente
ou inconscientemente, sobre aspectos que envolvem o uso comunicativo da lingua,
enquanto o conceito de habilidade se refere a capacidade de realizar esse
conhecimento em uma situacdo comunicativa real. Portanto, a competéncia
comunicativa abarcaria um grupo de competéncias, sendo estas entendidas como
linguistica, sociolinguistica, estratégica e mais tarde a discursiva.

O texto é a materializacdo do discurso, que se sustenta a partir do ato de
comunicacao linguistica. Compreende-se, assim, texto como “qualquer referéncia
discursiva, oral ou escrita, que os utilizadores/aprendentes recebem, produzem ou
trocam” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 136).

O texto pode ser categorizado em diferentes tipos e a diferentes géneros. O
suporte pelo qual o texto é apresentado pode gerar ndo apenas uma diferenca no
contexto, mas também uma mudanca na sua apresentacdo e organizacao. Dentro
da divisao oral e escrita, € possivel dividir o texto em subgrupos, como, por exemplo,
discurso publico ou telefénico. Um texto pode ser veiculado de diferentes meios,
mas € evidente que o suporte e a funcao do texto estédo estritamente relacionados.

A relacéo entre o aprendiz, os interlocutores, as atividades e os textos podem
se apresentar por meio de (1) producdo, quando o aprendiz produz um texto em que
ndo é pedida em contrapartida uma resposta, (2) recepc¢ao, quando o aluno assimila
um texto, sem a exigéncia de dar uma resposta, (3) interacdo, promovendo a
alternancia entre os interlocutores e (4) traducdo, quando o tradutor rescreve um
texto para outro interlocutor, imprimindo um pouco de si.

Em tarefas solicitadas em aulas e livros didaticos de LE, o texto (oral e
escrito) pode surgir como estimulo e também produto, por meio de diferentes

modalidades, como é verificado no quadro 2.
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Quadro 2 - Atividades de texto para texto

Texto-estimulo (input) Produto (output)
Canal Lingua Canal | Lingua | Manutencao Tipo de atividade (exemplos)
do sentido
Oral L2 Oral L2 Sim Repeticdo
Oral L2 Escrito L2 Sim Ditado
Oral L2 Oral L2 N&o perguntas/respostas
Oral L2 Escrito L2 N&o Respostas escritas e perguntas orais
emL2
Escrito L2 Oral L2 Sim Leitura em voz alta
Escrito L2 Escrito L2 Sim Cépia, transicéo
Escrito L2 Oral L2 Nao Resposta oral a uma situacao escrita
emL2
Escrito L2 Escrito L2 N&o Respostas escrita a uma instrucao
escritaem L2

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 145

A partir do exposto no quadro, entende-se que em uma atividade os textos
utilizados como input podem ser apenas reproduzidos ou servir de base para a
construcdo de um novo texto, sofrendo ainda alteracdo do seu canal.

As tendéncias e abordagens mais atuais dao preferéncia as atividades que

estimulam a producdo mais independente por parte do aluno.

As atividades mais mecénicas de manutencdo do sentido (repeticéo,
ditado, leitura em voz alta, transicdo fonética) sao actualmente
desaprovadas num ensino de tipo comunicativo, em virtude de serem
artificiais e terem consequéncias indesejaveis. Mas é, sem duavida, possivel
defende-las em termos de avaliacdo, pela razdo técnica que o desempenho
depende muito da capacidade de utilizar as competéncias linguisticas em
detrimento do conteldo informativo do texto. (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 145)

As atividades mecanizadas se colocam exclusivamente com a finalidade de
automatizar estruturas linguisticas, enquanto as atividades que exigem o
cumprimento de uma tarefa buscam relacionar distintas competéncias com o
objetivo de desenvolver muitas competéncias, em grande parte as comunicativas.

Dentro do extenso grupo de competéncias que o aprendiz deve possuir, € de
grande relevancia para esta pesquisa, a competéncia comunicativa, que pode ser
dividida, segundo o QECR, em trés grandes grupos: competéncia linguistica,
competéncia sociolinguistica e competéncia pragmatica.

A competéncia linguistica, que engloba as competéncias: lexical, gramatical,

semantica, fonoldgica, ortografica e ortoépica, € um sistema linguistico altamente




68

complexo, que faz com que o proprio falante da LM nunca consiga dominar
completamente seus usos, até porque as linguas estdo em constante mudanca.

No que diz respeito a competéncia lexical, compreende-se pela capacidade
de utilizar o vocabulario de forma apropriada ao contexto. Os elementos lexicais
incluem (1) as expressodes: expressoes feitas (Bom dia, como esta?), expressdes
idiomaticas, estruturas fixas (Por favor, pode me passar?/ Seria possivel...?) e
combinatdrias fixas (proferir um discurso/ cometer um erro). (2) palavras isoladas:
polissemia e conjuntos lexicais fechados (dias da semana/pesos e medidas). (3)
elementos gramaticais: artigos, quantificadores, demonstrativos, pronomes pessoais,
pronomes interrogativos, possessivos, preposicdes, verbos auxiliares, conjuncoes,
particulas.

Dois quadros béasicos servem para medir o dominio lexical:

Quadro 3 — QECR: Amplitude de vocabulario

AMPLITUDE DO VOCABULARIO

A2 Tem vocabulario suficiente para conduzir transac¢des do dia-a-dia que envolvam
situacdes e assuntos que lhe séo familiares.

Possui vocabulario suficiente para satisfazer as necessidades comunicativas elementares.
Tem vocabulario suficiente para satisfazer necessidades simples de sobrevivéncia.

Al Tem um repertério vocabular elementar, constituido por palavras isoladas e expressdes
relacionadas com certas situa¢des concretas.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.160

Quadro 4 — QECR: Dominio de vocabulario

DOMINIO DO VOCABULARIO

A2 E capaz de dominar um repertério limitado relacionado com necessidades quotidianas
concretas.
Al N&o ha descritor disponivel.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.161

Os quadros de dominio e amplitude se aproximam nos niveis iniciais, uma vez
que por possuir reduzido conhecimento vocabular o aprendiz ndo pode cometer
tantas incoeréncias em seu uso.

A competéncia gramatical € definida pelo conhecimento dos recursos
gramaticais e a capacidade de utilizad-los, ou seja, é a “capacidade para
compreender e expressar significado, através da producdo e do reconhecimento de

frases e expressdes bem construidas segundo estes principios (ao contrario de sua
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memorizacao e reproducao).” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.161) O QECR
nao faz utilizacdo de nenhuma teoria especifica que defina o uso da gramatica em
aulas de LE, porém no proprio quadro demonstra ndo considerar a gramatica
apenas como combinacdes alternadas do léxico.

Os pontos enumerados no quadro em relacdo a gramatica nos niveis

elementares seguem abaixo:

Quadro 5 — QECR: Corregéo gramatical

CORREGCAO GRAMATICAL

A2 Usa, com correccao, estruturas simples, mas ainda comete erros elementares de forma
sistematica — p. ex.. tem tendéncia a misturar tempos e a esquecer-se de fazer
concordancias; no entanto, aquilo que quer dizer é geralmente claro.

Al Mostra apenas um controlo limitado de algumas estruturas e formas gramaticais simples,
gue pertencem a um repertério memorizado.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.161

Dentro da competéncia gramatical, encontram-se (1) a morfologia, que trata
da estrutura interna dos vocabulos, (2) a morfofonologia, que se ocupa da variacao
dos morfemas determinada pelo contexto fonético e morfolégico. (3) a sintaxe, que
se preocupa com a organizacdo das palavras em frases, sendo a sintaxe de um
falante nativo por vezes complexa e inconsciente. A sintaxe se apresenta como um
aspecto central da competéncia comunicativa.

A competéncia semantica envolve o controle que o aprendiz possui sobre a
organizacdo de significado, podendo ser (1) semantica lexical, (2) semantica
gramatical e (3) semantica pragmatica.

A competéncia fonoldgica € baseada na capacidade de producgéo e percepgao
dos (1) fonemas, (2) tracos fonéticos distintivos, (3) composicao fonética das
palavras (acento de palavras/tons), fonética da frase (prosodia), reducédo fonética
(reducao vocélica/assimilacdo), (4) eliséo.

Para fins de elucidagédo, apresentam-se as competéncias exigidas para um
dominio fonoldgico, destaca-se o fato de que tal competéncia esta, sobretudo,

preocupada com que o falante seja compreendido pelo interlocutor.
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Quadro 6 — QECR: Dominio fonolégico

DOMINIO FONOLOGICO

A2 A pronuncia é, de um modo geral, suficientemente clara para ser entendida, apesar do
sotaque estrangeiro evidente, mas 0s parceiros na conversagdo necessitardo de pedir, de
em vez em quando, repeti¢cdes.

Al A pronuncia de um repertério muito limitado de palavras e expressdes aprendidas pode
ser entendida com algum esfor¢co por falantes nativos habituados a lidar com falantes do
seu grupo linguistico.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.167

A competéncia ortogréfica permite que o aprendiz consiga escrever a forma
das letras impressas e cursivas, sinais de pontuagdo, convencdes tipogréaficas e
sinais logograficos. Enquanto isso, a competéncia ortoépica exige que o aprendiz
consiga, ao ler um texto em voz alta, pronunciar de forma correta as palavras. Tal
competéncia envolve (1) conhecimento das convencgdes ortogréaficas, (2) capacidade
de consultar um diciondario e conhecer as convencgdes para explicitar a pronuncia, (3)
conhecimento dos sinais de pontuacdo, para o ritmo e entonacdo, (4) capacidade
para resolver ambiguidades como homdénimos e ambiguidades sintaticas em funcgéo
do contexto.

Segue abaixo o quadro relativo ao dominio ortografico:

Quadro 7 — QECR: Dominio ortografico

DOMINIO ORTOGRAFICO

A2 E capaz de copiar frases curtas acerca de assuntos quotidianos — p. ex.: orientages para
chegar a algum lado. E capaz de escrever com correccdo fonética razoavel (mas nao
necessariamente seguindo as convengles ortograficas) palavras pequenas que
pertencam ao seu vocabulario oral.

Al E capaz de copiar palavras e pequenas expressdes que lhe sdo familiares, p. ex.: sinais
simples ou instru¢cdes, nomes de objectos do dia-a-dia, nomes de lojas e expressdes
utilizadas regularmente. E capaz de soletrar a sua morada, nacionalidade e outras
informacdes pessoais deste género.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.168

A competéncia sociolinguistica corresponde ao conhecimento e as
capacidades utilizadas para que a comunicacdo cumpra sua funcao social de forma
adequada. Alguns exemplos de atos linguisticos que se expressam através da
competéncia sociolinguistica sao (1) os marcadores linguisticos, tais como 0 uso e
escolha das formas de saudacdo (chegadas, apresentacdes, partidas), uso e
escolha das formas de tratamento (senhor + nome da funcédo, senhor + sobrenome);

(2) as regras de delicadeza, que podem evitar comportamentos em que o
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interlocutor se sinta ameacado ou com pouca liberdade para tomar uma deciséo; (3)
a utilizacdo adequada das expressdes de cortesia (por favor, obrigado(a), desculpe;
(4) falta de educacéo, quando uma acéo ou discurso pode ser compreendido de tal
forma pelo interlocutor (expressdo de desprezo, desinteresse, impaciéncia,
reclamacao.).

Outro fator que envolve um amplo desenvolvimento da competéncia
sociolinguistica é o da (4) as expressfes de sabedoria popular, ou seja, sentencas
recorrentes que se fazem coerente devido ao conhecimento acumulado de
sabedoria popular presente na lingua. Dentre estes estdo: proveérbios, expressoes
idiomaticas, expressdes familiares (vou ali e jA venho), expressdes de crencas (em
abril, Aguas mil), lugares-comuns (cada um € como €é).

Além disso, (5) as diferencas de registros também fazem parte da
competéncia sociolinguistica, uma vez que o0 aprendiz necessita, através da
linguagem, conseguir demonstrar 0 grau de proximidade os interlocutores se
colocam (oficial, formal, neutro, informal, familiar, intimo).

Segundo o documento, o ideal € que o estrangeiro até o nivel B1 utilize o
registro neutro, para que ndo haja risco de gerar interpretacdes equivocadas e leva-
lo ao ridiculo. O reconhecimento de sotaques e de marcadores linguisticos também
€ importante para o desenvolvimento desta competéncia, identificando a classe

social, origem regional ou nacional, grupo étnico e profissional.

Quadro 8 — QECR: Adequacéao sociolinguistica

ADEQUACAO SOCIOLINGUISTICA

A2 E capaz de se exprimir e de reagir a fungbes elementares da lingua, tais como as trocas
de informacdes e os pedidos, de exprimir opinides e atitudes, de forma simples. E capaz
de fazer contactos sociais de forma simples mas eficaz, utilizando as expressdes comuns
mais simples e seguindo rotinas elementares.

E capaz de fazer contactos sociais muito breves, utilizando formulas de delicadeza do
quotidiano para se dirigir a alguém e cumprimenta-lo. E capaz de fazer e de responder a
convites, aceitar ou escusar-se, etc.

Al E capaz de estabelecer contactos sociais basicos, utilizando as férmulas de delicadeza do
guotidiano mais simples: saudagbes e despedidas; apresentacdes, dizer por
favor,obrigado(a), desculpe(a), etc.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.173

As competéncias pragmaticas se fazem através do dominio de duas
competéncias. A primeira € a competéncia discursiva, que é a capacidade para

organizar frases em sequéncia, produzindo um discurso coerente (topico/foco,
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sequéncia natural, causa/efeito, informacéo dada/informagdo nova), capacidade
para estruturar um discurso de forma coesa e coerente, por ordenacdo logica,
envolvendo estilo e registro e eficacia retorica.

Além disso, deve-se atentar para o principio da cooperacdo’, em que sua
contribuicdo durante a comunicagao precisa corresponder as maximas da qualidade
(para que haja uma contribuicéo verdadeira), quantidade (a informacéo néo deve ser
nem mais nem menos do que O necessario), relevancia (o que se diz deve ser
relevante) e modo (para que se evite a falta de clareza e ambiguidade).

E importante também que se conheca a arquitetura do texto, ou seja, as
convencgdes criadas numa dada comunidade em relacdo a producao de textos, como
em descricbes, narracoes e exposi¢bes ou, entdo, o0 modo como sao contadas
histérias ou anedotas ou ainda o0 modo como é construida uma argumentacao, a
organizacao de diferentes géneros textuais.

A segunda competéncia que complementa a pragmatica € a competéncia
funcional. Os interlocutores “estdo envolvidos numa interac¢céo na qual cada inciativa
conduz a uma resposta que permite que ela prossiga, de acordo com a sua
finalidade, através de uma sucessdo de etapas que vao desde a abertura da
conversa até a sua conclusdo.” Os aprendizes sdo capazes, assim, de utilizar
microfung¢des, macrofungdes e esquemas interacionais no discurso oral ou escrito.

As microfungdes envolvem o uso funcional de enunciados, geralmente curtos,
descritas em (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 179) como:

1.1. dar e pedir informacdes factuais:

e identificar
e relatar
e corrigir
e pedir/perguntar
e responder
1.2. exprimir e descobrir atitudes:
e factual (acordo/desacordo)
e conhecimento (conhecimento/ignorancia, lembranga/esquecimento,
probabilidade/certeza)
e modalidade (obrigacéo, necessidade, capacidade, permisséo)

e volicdo (vontades, desejos, intencdes, preferéncias)

1% Criadas por GRICE (1975 apud CONSELHO DA EUROPA, 2001).
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e emocoOes (agrado/desagrado, gostos/antipatias, satisfacdo, interesse,
surpresa, esperanca, decep¢ao, medo preocupacao, gratidao)

e moral (desculpas, aprovagéao, lamento, compaix&o)

1.3. persuadir:
e sugestdes, pedidos, avisos, conselhos, encorajamento, pedidos de
ajuda, convites, ofertas.

1.4. estabelecer relacdes sociais:

e Chamar a atencéo, dirigir-se as pessoas, saudar, apresentar, brindar

1.5. estruturar o discurso:

e (28 microfuncdes, abertura, tomada de palavra, concluséo etc.

1.6. remediar a comunicacao:

e (16 microfuncdes)

As macrofunc¢des sdo categorias que se utilizam do discurso oral ou escrito e
para formar uma sequéncia, muitas vezes longa, de frases.

e descricado

e narragao

e comentario

e exposicao

e exegese

e explicacao

e demonstragao
e instrucao

e argumentacao
e persuasao

o eftc.

N&o é possivel criar descricbes para todos os tipos de acdes comunicativas,
entende-se, com isso, que as principais capacidades implicadas no processo de
dominio da competéncia pragmética séo: a fluéncia, que possibilita a flexibilidade e
reformulacdo de um novo discurso e a precisdo proposicional, que é capacidade de

exprimir pensamento e proposi¢cdes de forma clara.
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Quadro 9 — QECR: Fluéncia na oralidade

FLUENCIA NA ORALIDADE

A2 E capaz de se fazer entender em intervencdes breves, embora sejam evidentes as
pausas,
as reformulacdes e as falsas partidas.
E capaz de construir expressbes sobre topicos que lhe sdo familiares, com a-vontade
suficiente para efectuar trocas verbais curtas, apesar das hesitacdes e das falsas partidas
serem muito evidentes.

Al E capaz de produzir enunciados muito curtos, isolados e geralmente estereotipados,

fazendo muitas pausas para procurar expressdes, articular palavras que Ihe sdo menos
familiares e para remediar problemas de comunicacao.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.183

Quadro 10 — QECR: Preciséo proposicional

PRECISAO PROPOSICIONAL

A2 E capaz de comunicar o que quer dizer numa conversa simples e directa de informag&o
limitada acerca de assuntos rotineiros e que lhe sédo familiares, mas noutras situacdes tem
normalmente que fazer concessées ao sentido da mensagem.

Al N&o héa descritor disponivel.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.184

Considera-se de suma importancia o desenvolvimento da competéncia

pragmatica. Dessa forma, observar-se que o quadro que expressa a fluéncia esta

ligado a competéncia pragmatica e ndo a competéncia linguistica, demonstrando

mais uma vez a tendéncia do documento em néo legitimar o ensino de lingua de

forma isolada, sem contexto.

Todas as exposi¢cdes colocadas nesta secdo servirdo para que, durante a

analise, figuem claros os critérios utilizados para selecionar atividades que

desenvolvam as competéncias comunicativas aqui contempladas. No proximo

capitulo, metodologia, serdo apontados o0s procedimentos metodologicos que

conduziram a analise dos dados.
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3METODOLOGIA

Para melhor atender aos propésitos deste estudo, que consiste em contrapor
os livros didaticos de portugués do Brasil para estrangeiros ao Quadro Europeu
Comum de Referéncia, considerou-se a pesquisa descritivo-documental a partir de
uma perspectiva qualitativa de analise e tratamento dos dados como a mais
indicada.

Entendendo-se pesquisa como “[...] uma atitude e uma pratica tedrica de
constante busca que define um processo intrinsecamente inacabado e permanente.
[...] que nunca se esgota, fazendo uma combinacao particular entre teoria e dados”
(MINAYO, 1993, p.23), esta dissertacdo se caracteriza como uma pesquisa
descritiva por privilegiar a descricdo de caracteristicas de determinado fenémeno
(GIL, 1991), por meio da observacao sistematica, sem manipulacao.

A escolha da analise documental se justifica por constituir uma técnica
importante na pesquisa qualitativa que permite complementar informagdes e revelar
aspectos novos de um determinado tema ou problema. Consideram-se documentos,

no contexto desta dissertacao,

[...] quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de
informacdo sobre o comportamento humano (PHILLIPS, 1974). Estes
incluem desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos,
roteiros de programas de radio, televisédo até livros, estatisticas e arquivos
escolares (LUDKE, 2001, p. 38).

Deste modo, o entendimento de pesquisa e a op¢ao pela analise documental
atendem as especificidades do objeto a ser investigado, aos objetivos e as questbes
propostas para investigacao.

Tendo como objeto de estudo livros didaticos de portugués do Brasil para
estrangeiros, apresenta-se como objetivo tracar um panorama da influéncia do
QECR nas politicas linguisticas no Brasil e na producdo de livros didaticos. Busca-
se, especialmente, investigar se as atividades propostas em livros didaticos de
portugués do Brasil para estrangeiros, publicados apds a proposicdo do QECR,
contemplam as indicagcdes do quadro no que se refere ao desenvolvimento da

competéncia comunicativa no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.
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Elegem-se para andlise quatro livros didaticos de ensino de portugués para

estrangeiros, publicados ou revistos apos a criagdo QECR. Para uma discussao

mais efetiva dos dados, sao analisados livros, publicados ou reformulados no Brasil

entre 2008 e 2015. A escolha desses livros foi feita a partir dos seguintes critérios: a)

uso para publicos especificos de Portugués para Estrangeiros, b) voltados para os

niveis iniciais de aprendizagem, c) facilidade de compra ou de acesso digital pelos

aprendizes.

3.1 Etapas da pesquisa

Para desenvolver o presente estudo foram realizadas as seguintes etapas,

nao necessariamente consecutivas:

1. Revisao bibliografica

Levantamento inicial do material bibliografico sobre os seguintes
temas: producdo de materiais e livros didaticos de portugués, ensino
de portugués para estrangeiros, documento do QECR, panorama geral
sobre o uso e a oferta de lingua portuguesa no mundo; em fontes
como: livros, dissertacbes, teses, artigos de revistas cientificas,

gramaticas e livros didaticos utilizados em diferentes épocas.

Selecdo dos referenciais tedricos sobre os temas listados acima a
serem tomados como referéncia: Almeida Filho (2009; 2013),
Tomlinson e Masuhara (2013), Coracini (2011), Dias (2009), Leffa
(1998; 2008), Martinez (2009), entre outros.

Levantamento preliminar de livros didaticos de portugués para
estrangeiros, publicados ou revistos, pelo menos cinco anos, apds o
advento do QECR.

Selecéo dos livros didaticos a serem analisados, a saber:
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= “Novo Avenida Brasil I: curso basico de portugués para
estrangeiros”, que faz parte de uma colecdo de trés volumes,
direcionados a falantes de outras linguas que desejam aprender
0 portugués para poder se comunicar com brasileiros e participar
de sua vida cotidiana.

= “Viva! Lingua Portuguesa para estrangeiros”, pertencente a uma
colecdo de quatro volumes que se propbem a preparar O
estrangeiro a se comunicar e a ter uma visdo mais ampla sobre
questbes culturais. Além disso, o ultimo volume da colecdo se
presta a ser um preparatorio para o exame Celpe-Bras.

» “Bem-vindo: a Lingua Portuguesa no mundo da comunicacao” é
um livro que se autodeclara comunicativo e se propde a
contemplar todos os niveis oferecidos em apenas um exemplar,
sendo voltado para aprendizes de quaisquer nacionalidades.

= “Pode entrar: Portugués do Brasil para refugiadas e refugiados”,
trata-se de um livro em volume Unico produzido especificamente
para o publico de refugiados que tem chegado ao Brasil e
precisa rapidamente se comunicar e se acomodar com a nova

lingua e cultura.

2. Proposicao de categorias para a Revisao Bibliografica

a) Breve histérico sobre o ensino de portugués para o publico estrangeiro,
desde a colonizacdo até os dias atuais, envolvendo a producdo e
utilizacdo de materiais e livros didaticos.

b) Apresentacdo de praticas e tendéncias metodoldgicas ao longo do
percurso de ensino de linguas estrangeiras.

c) Esclarecimentos e reflexdes sobre o QECR e suas implicagcbes para a
area de ensino de linguas em contexto internacional.

d) Concepcbes tedricas sobre competéncia comunicativa e sua filiacdo as

abordagens mais atuais.

3. Proposicao de categorias para organizar e analisar os dados
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Os critérios de andlise dos dados foram constituidos a partir da observacgao
dos livros didaticos, tendo como matriz inspiradora a andlise das propostas de
tratamento didatico apontadas. Referem-se, portanto a:
a) Atividades que sdo baseadas no desenvolvimento de competéncias
linguisticas.
b) Atividades que sdo baseadas no desenvolvimento de competéncias
sociolinguisticas.
C) Atividades que sdo baseadas no desenvolvimento de competéncias

pragmaticas.

4. Proposicao e elaboracao dos instrumentos de coleta de dados

A construcdo da matriz para coleta e organizacdo dos dados inspirou-se nos
indicadores definidos pelo QECR que estabelecem trés competéncias principais
(linguistica, sociolinguistica e pragmatica) que juntas formam a competéncia
comunicativa. Além disso, empregou-se como modelo a abordagem orientada
para a acao, apresentada também no documento. Tal abordagem sustenta que o
desenvolvimento das competéncias sé € possivel por meio da participacao ativa
do aluno em tarefas contextualizadas e que possuem objetivos do
desenvolvimento de uma ou mais competéncias.

Compreende-se como atividades todas as propostas que induzem o aluno
agir sobre o meio, podendo estas ser comunicativas, ndo comunicativas, bem
estruturadas ou ndo. Pode-se dizer que todas estas estratégias levam o aluno a
praticar a lingua-alvo, porém priorizam diferentes visdes de lingua e de ensino.
Algumas contam com um modelo a ser seguido, condicionando os aprendizes a
formas prontas, ndo possibilitando, muito menos estimulando a criatividade e o
estilo. Segundo o0 QECR (CONSELHO DA EUROPA, 2001), o aprendiz deve
conseguir realizar tarefas, como “atores sociais” em circunstancias e ambientes
determinados. Isso quer dizer que o aluno precisa estar imerso em situacdes

comunicativas com objetivos pré-determinados.

5. Tabulacao e organizagcéao dos dados
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Os dados foram tabulados por meio da observacdo da recorréncia de
atividades que apresentavam, nos livros, objetivos de desenvolver algumas
das competéncias comunicativas apresentadas no QECR. Sendo assim, foi
calculado o total de atividades reproduzidas em cada livro e, posteriormente,
o total de atividades que desenvolvessem cada competéncia especifica. Os
dados foram expostos em tabelas, por meio de porcentagem, uma vez que
cada material continha um numero especifico de atividades. Por isso,
privilegiou-se estabelecer a quantidade direcionada para cada competéncia,
em relacdo ao total de atividades.

Apesar de esta pesquisa ndo ser de base quantitativa, optou-se por
apresentar os dados de maneira a entender a sua ocorréncia porcentagem de
tipos de atividades privilegiadas em cada livro. Isso facilitou a analise
qualitativa e o levantamento de questdes para discussao.

Apés as etapas anteriormente citadas, seguiu-se para as demais, a

saber:

6. Tratamento e analise dos dados

7. Elaboracéo de relatorio final/dissertacéo

8. Revisdo da dissertacéo para defesa

Na secdo seguinte serdo analisados os dados, sendo estes atividades
retiradas dos livros didaticos, com base nos critérios dos procedimentos

metodolégicos apresentados. Alguns dos dados serdo apresentados com a

finalidade de ilustrar tais recorréncias.
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4 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, serdo descritos e analisados quatro livros de portugués para
estrangeiros produzidos ou revistos no Brasil depois da publicacdo do Quadro
Europeu Comum de Referéncia. Em um primeiro momento, os livros serdo descritos
no que se referem as caracteristicas aparentes, relatos dos autores e organizagao
dos contetdos. Posteriormente, serdo analisadas as atividades que compdem a
obra, tendo-se em vista a frequéncia com que estas estimulam as competéncias
linguisticas, sociolinguistica e pragmatica.

Os dados foram inicialmente coletados por meio da contagem total de
atividades em cada livro. Ressalta-se o fato de que foi considerada “atividade” a
composicao constituida de um enunciado e possiveis elementos auxiliares, tais
como textos, palavras, imagens etc., que conduzissem o aluno por meio da acao a
utilizar-se, estrategicamente, de competéncias especificas para auxiliar o processo
de aprendizagem. (CONSELHO DA EUROPA, 2001) Tais atividades foram
classificadas em quadro de forma porcentual, relativa a sua frequéncia contida nos
exemplares, podendo uma mesma atividade contemplar diversas competéncias ao
mesmo tempo.

Para fins de sistematizacao, os principais dados dos livros a serem analisados
encontram-se dispostos na tabela abaixo em termos de: ano de publicacdo, autores,
editora, niumero de paginas e abordagem metodoldgica declarada. Por razbes de
simplificagdo, cada um dos livros € identificado no quadro por meio de um namero,

sendo assim, livro 1, livro 2, livro 3 e livro 4.

Quadro 11 — Caracteristicas gerais de livros didaticos de PLE

Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4
Novo Avenida Brasil Viva! Lingua Bem-vindo: A Lingua Pode Entrar:
I: Curso Bésico de Portuguesa Portuguesa no Mundo Portugués do
Portugués para para da Comunicacao Brasil para
Estrangeiros Estrangeiros Refugiadas e
Refugiados
Ano de Versédo atualizada: 2010 82ed. 2009 12ed. 2015
publicacdo 2008
Autores Emma Eberlein, Lutz Claudio Maria Harumi de Jacqueline Feitosa
Rohrmann, Tokiko Romanichen Ponce, Silvia Andrade de Oliveira, Juliana
Ishihara, Samira Burim, Susanna Florissi de Almeida Reis
Abirad, Cristian Marra, Karina
Gonzalez Bergweiler Fasson, Nayara
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Moreira Santos,
Renata Cristina
Pereira, Talita
Amaro de Oliveira
Editora/ E.P.U — Séo Paulo Positivo — SBS - Sé&o Paulo Curso Popular
Estado Curitiba Mafalda — Séo
Paulo
Nimero de 138 96 221 139
paginas (nivel elementar até a
pagina 40)
Declara-se Comunicativo- Comunicativo Comunicativo Nao ha indicagéo
estrutural explicita

Os livros listados acima serao, a partir de agora, descritos no que concerne as

suas caracteristicas fisicas, informacdes dos autores e organizacéo dos conteudos.

Livro Novo Avenida Brasil 1

Dentre os livros didaticos selecionados para servirem de corpus para a
pesquisa encontra-se o “Novo Avenida Brasil 17, que foi reformulado para se
aproximar das diretrizes adotadas pelo QECR, dentre outros motivos. Parte de uma
colecdo de trés volumes, ele possui o livro-texto e o de exercicio unidos no mesmo
exemplar, porém, € importante salientar, que neste trabalho serdo considerados
apenas os livros-texto das obras para fins de analise.

O material em questdo se declara comunicativo em sua esséncia. Contudo,
deixa claro que em algumas partes sao explicitados conteddos gramaticais, o que o
leva a denominar-se como um método comunicativo-estrutural. O objetivo maior da
obra seria o de levar o aluno a compreender e falar, deixando a escrita para ser
desenvolvida no terceiro exemplar. O CD tem destaque na obra, pois trabalha a
habilidade oral e auditiva, mediante a textos falados, atividades de compreensao e
treino fonético por meio de repeticéo.

Os autores do livro, na parte “Apresentacéo”, declaram ndo se concentrarem
“apenas no ensino de intencdes de fala e de estruturas.” (EBERLEIN, 2008, p. IlI).
Acreditam que o livro ultrapassa essa visdo e oferece informacdes culturais sobre o
Brasil, promovendo reflexdo intercultural. O publico-alvo é abrangente, sendo este
estrangeiros de qualquer nacionalidade, adultos ou adolescentes, que pretendam
“comunicar-se com brasileiros e participar de sua vida cotidiana.” (EBERLEIN, 2008,
p. ).

O LD é dividido em seis licbes que sdo nomeadas por acdes (conhecer
pessoas, comer e beber etc.) ou lugares (moradia, hotel e cidade etc.). Os
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conteudos gramaticais de cada capitulo também sdo apresentados no sumario,
porém, apenas no inicio de cada secdo sdo explicitados resumidamente o0s
objetivos, apresentados por meio das intencbes de fala trabalhadas no capitulo,
encontra-se, assim, a pergunta: “o que vamos aprender?” seguida de sua resposta
(ex. cumprimentar, pedir e dar informacgdes pessoais, despedir-se etc.).

A expressao oral busca ser desenvolvida progressivamente por meio das
partes demarcadas com as letras: A, B, C e E. No bloco A, sado apresentados
elementos basicos de comunicacdo e vocabulario, no bloco B as estruturas
passariam a ser conscientizadas e automatizadas, no C o0s elementos de
comunicacao e vocabulério seriam retomados e ampliados e por ultimo no bloco E o
vocabulario seria ainda mais ampliado. Enquanto isso, no bloco D, a importancia
seria dada a textos escritos e falados, com a finalidade de expandir a compreenséo

e as estratégias utilizadas na leitura dos alunos.

Livro Viva! Lingua portuguesa para estrangeiros

O segundo livro, “Viva! Lingua portuguesa para estrangeiros” € o primeiro de
uma colecdo composta por quatro volumes. O livro se inicia com uma “carta ao
leitor”, que pretende apresentar a obra, tomando como seu publico-alvo alunos de
“diversas nacionalidades” (FRANCA, 2016). Nesse mesmo espaco, informa
brevemente o0s niveis contemplados nos quatro livros da colecdo (basico,
intermediario, avancado e preparatorio para o CELPE-BRAS).

O livro béasico, objeto de andlise deste estudo, é dividido em oito capitulos,
que sao intitulados por expressdes como: “Bom apetite!” e “Com que roupa?”, que
contém em média 10 paginas cada um. Cada capitulo conta com uma péagina de
abertura, que introduz o tema trabalhado, com a finalidade de levantar discussodes
sobre diferencas e semelhancas entre o Brasil e outros paises e, posteriormente, ha
a divisdo em seis secdes, marcadas por icones que evidenciam cada etapa: (1) na
ponta da lingua, que segundo o autor, possui tarefas comunicativas, que partem de
um texto em &udio, servindo para ilustrar como ocorre a comunicagcdo em
determinada situacdo. Além disso, nesta sec¢do, encontram-se atividades que
envolvem vocabulario sobre um tema especifico; (2) De ouvidos abertos, neste
segundo topico, trabalha-se a compreenséo auditiva, com a finalidade de ajudar na

producdo dos sons; (3) Tire de letra, trabalha a leitura e interpretacéo de textos por
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meio de atividades de inferéncia, localizacdo de informacéo, vocabulario etc.; (4)
Tintim por tintim, procura detalhar a gramatica a partir da observacao e andlise de
exemplos retirados do texto, além das explicagfes, integram esta secdo exercicios
de fixacdo. (5) Maos a obra é a parte destinada a producédo do aprendiz de forma
relacionada aos assuntos trabalhados no capitulo. (6) Figque ligado, € dltima secéo e
tem a finalidade de desenvolver algum tépico da cultura brasileira de forma mais
aprofundada, abrangendo: provérbios, expressdes idiomaticas, habitos culturais etc.

Observa-se pela organizacdo do livro que este contempla as habilidades
linguisticas basica de falar, ler, ouvir e escrever (WIDDOWSON, 1991 apud
OLIVEIRA, L. 2007) e também da relevancia a exposicdo de diferentes géneros
textuais. Inclui tematicamente aspectos da cultura brasileira, que se desenvolvem
em cada capitulo, mas que sédo aprofundados em uma sec¢éo especifica, geralmente
em forma de curiosidades.

Além dos textos, atividades e apéndice, o livro Viva! Lingua portuguesa para
estrangeiros, na versao para o professor, traz ao final orientagcdes que indicam a
concepcgao de ensino de lingua que o autor adota e indicagcfes e sugestdes de uso
do material.

No que se diz respeito a concepcao de linguagem o autor declara que:

[...] a proposta aqui apresentada tem em conta que o aluno, em contato
com uma cultura diversa, passa a perceber a si e ao outro, e
concomitantemente comeca a refletir suas praticas sociais,
compreendendo-as como representacdes de origem cultural. Nesse sentido,
a lingua estrangeira deixa de ser entendida como cédigo, mas como acesso
a culturas diversas. (FRANCA, 2016, p.2)

Entende-se, pois, que a proposta busca se alinhar as ideias mais recentes de
ensino de lingua, centralizando suas atividades na funcdo comunicativa da
linguagem associada a cultura, uma vez que esta serviria de instrumento para
facilitar a comunicacdo. Além do mais, justificam-se usos de textos de diferentes
géneros textuais, com o propésito de relacionar os objetivos de comunicacao
apresentados, permitindo o contato do aluno com diferentes formas de
comunicacao, de forma a aprendé-las em variadas situacdes reais de comunicacgao.

A obra afirma a adocdo de sequéncias didaticas que desenvolvem a
capacidade técnica do aprendiz, por meio do estudo da estrutura da lingua, porém

estas exposi¢coes devem servir para que o aluno alcance diferentes formas de
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interagir e vivencie distintas visbes de mundo por meio da leitura e utilizacdo de
diferentes géneros textuais.

A selecdo dos temas e a sua progressao foram pensadas para considerar
situagbes comunicativas, por isso, optou-se pela eleicao de textos auténticos e que
apresentassem alguma relevancia para o contexto social dos aprendizes. Segundo o
autor, a partir do audio o aluno conseguiria realizar atividades comunicativas que
estariam relacionadas aos demais assuntos estudados. Assim, conseguiriam pedir
informacdes, descrever situacdes ou narrar fatos suscitado por um possivel desafio.

Os objetivos de cada unidade séo apresentados no livro do professor, porém
nao sao expostos aos alunos. De qualquer forma, no sumario é possivel reconhecer

0s topicos trabalhados em cada capitulo.

Livro Bem-vindo

O livro “Bem-vindo!” contém apenas um unico volume do livro-texto que serve
para falantes de diferentes linguas. No entanto, os livros de exercicios, vendidos
separadamente, séo divididos de acordo com a origem dos aprendizes, ou seja, para
falantes de origem latina, anglo-saxa e oriental.

Na secdo nomeada “Apresentacdo” sdo colocados, de forma incipiente,
alguns dos objetivos e esclarecimentos sobre o uso do livro. Nesta secédo, ja é
sustentada a vertente comunicativa do material, porém ndo fica claro o nivel de
proficiéncia que se espera do aluno ao final em cada etapa deste curso,
correspondendo todo o livro do nivel elementar até o intermediario-avancado. Para
este trabalho, considerou-se que o nivel elementar é referente ao “Grupo 1”, primeira
parte do curso, que contém quatro unidades, visto que esta contempla todas as
conjugacdes verbais do indicativo.

Alguns dos titulos das unidades sugerem o tempo verbal a ser trabalhado
“meu presente, meu passado”, “meu futuro”. No sumaério, verifica-se a divisdo de
unidade em: (1) Aprenda que conta com a exposi¢cdo nao contextualizada de dados
como: formas de cumprimento, dias da semana, clima, horas etc., ocupando duas
paginas. (2) Estudo de..., que expde conteltdos gramaticais a serem trabalhados
como: artigos, pronomes e pontuacdo. (3) Enfoque, em que sao trabalhados
principalmente os verbos. (4) Psiu!, parte que parece surgir com conteudos

tematicos, nem sempre relacionados entre si, como: nacionalidades, cores, estacoes
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do ano, saldo de beleza etc. (5) Gramatica, em que mais uma vez se da destaque
aos verbos, propondo a conjugacao de seus regulares e irregulares.

Na obra, ha poucos textos auténticos e muitas imagens distribuidas ao longo
das paginas, diversas vezes sendo acompanhadas por palavras que buscam
relacionar vocabularios do mesmo campo semantico. Compde a obra também um
CD, com a funcao de auxiliar algumas tarefas auditivas, que em geral solicitam o
preenchimento de lacunas ou a sintese de dialogos.

As exposi¢Oes gramaticais contam com pouca ou nenhuma explicacdo de
seus usos e particularidades. Entretanto, ha esclarecimentos contidos ao final do
livro, no apéndice, propostos principalmente para uso dos professores, mas podendo

ainda, ser usados por estudantes, para sanar possiveis duvidas.

Livro Pode entrar: Portugués do Brasil para refugiadas e refugiados.

O ultimo livro, “Pode entrar: portugués do Brasil para refugiadas e refugiados”,
foi elaborado especialmente para o publico de refugiados no Brasil, pelo Cursinho
Popular Mafalda e apoiado pelo Alto Arquidiocesana de Sao Paulo.

A obra é disponibilizada digitalmente e contém doze capitulos que pretendem
ensinar o portugués basico com o uso de situagdes cotidianas como forma de
auxiliar na integracdo deste publico a populacdo brasileira. (CARITAS, 2016) Os
principais temas abordados no material tratam de questdes relacionadas aos direitos
humanos, género e diversidade. O material ndo declara a sua metodologia
explicitamente, mas destaca-se por possuir como objetivo a integracdo dos
estrangeiros refugiados na sociedade, dando enfoque as suas necessidades do dia

a dia, sendo assim uma propensao a objetivos comunicativos.

4.1 As competéncias presentes nas atividades dos livros didaticos analisados

Uma vez apresentadas as caracteristicas de cada livro, passa-se a identificar
e discutir os tipos de atividades que compdem as obras. Para estabelecer as
principais tendéncias dos materiais escolhidos, optou-se por organizar a analise em

tabelas divididas nas trés principais competéncias que envolvem a competéncia
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comunicativa (linguistica, sociolinguistica e pragmatica), como ja apresentado na
fundamentacéo tedrica.

Na competéncia linguistica foram considerados os principais tépicos descritos
pelo documento e adaptados na tabela abaixo, sendo estes, vocabulario, gramética,
fonologia e ortografia. Cada descritor segue com a porcentagem referente ao
desenvolvimento dos descritores em relacdo ao total de atividades de cada
exemplar. Ressalta-se que as competéncias contabilizadas se referem apenas as
atividades, uma vez que o QECR propde uma aprendizagem voltada para a acao.

Por isso, ndo entram no calculo textos, palavras ou frases isoladas.

Quadro 12 — Descritores da competéncia linguistica

DESCRITOR QUANTIDADE DE ATIVIDADES
Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4
amplitude/dominio de vocabulério 50% 70% 25% 62%
correcao gramatical 44% 23% 48% 32%
dominio fonolégico 50% 27% 48% 6%
dominio ortogréfico 35% 69% 55% 76%

A partir do quadro acima, pode-se observar que a maioria dos livros
analisados possui 50% ou mais de atividades que trabalham o desenvolvimento da
competéncia lexical, demonstrando a importancia dada a este topico e, talvez ainda,
a facilidade de oferecer este tipo de input no material didatico.

As atividades que se dedicam a aprendizagem da ortografia, direta ou
indiretamente, também s&o constantes nos materiais, uma vez que 0 suporte escrito
facilita tal proposta. Enquanto isto, a dominio fonolégico busca ser estimulado por
meio de suportes auditivos ou por propostas comunicativas de interagdo entre 0s
alunos. Tendo em vista esta particularidade, materiais didaticos apenas impressos
nao se mostram suficientes para trabalhar tal dominio.

No que se refere a correcdo gramatical, nota-se que dois dos livros possuem
quase 50% de suas atividades relacionadas a aprendizagem gramatical, enquanto
0s dois outros possuem apenas 23% e 32%. Neste sentido, ainda parece nédo estar
definido, qual é o espaco da gramatica em materiais didaticos comunicativos.

No livro 1, Novo Avenida Brasil I, as atividades trabalham, principalmente, o

vocabulario mediante a recombinacfes de sentencas, antecipadas por um dialogo,
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tendo esse a funcdo de ampliar as possibilidades e levar a internalizacdo de
estruturas. Sao frequentes esquemas, muitos acompanhados de pequenas
sentencas em forma de dialogos, levando & memorizacdo também de padrdes

sintaticos.

Figura 3 — Atividade vocabulario

2. Fale com seu/sua colega.

O vendedorji | falar com anova vizinha?
Exemplo: Fle jd encontrar seu saldrio? .
Vocé j4 encontrou uma casa Vocés 4 e hkekoa gt e
o i Nés visitar uma casa menor? |
R Elas j mostrar | acasa com garagem?
» Nio, ainda ndo encontrei/J4, | Sey chefe ja aumentar sua vizinha?
|4 encontrel, O zelador fechar o portdo?
O proprietdrio | comprar a area de servigo?

Fonte: Eberlein, 2008, p. 36

Na atividade acima, além da exposi¢cédo dos vocabularios o aluno € induzido a
relacionar sujeitos aos seus contextos sociais, como por exemplo, chefe — salério,
zelador — area de servico, proprietario — vizinha. Apesar da aproximacdo dos
vocabulos a flexibilidade da atividade permite que as recombinacfes se alterem,
produzindo novos sentidos.

A amplitude de vocabulario se faz muito presente nos LDs em geral, como
comprovado na tabela acima. Contudo, muitas vezes este vocabulario é exposto por
listas descontextualizadas de palavras, como € recorrente no livro 3, Bem-vindo. Por
este motivo, o livro ficou com uma baixa porcentagem de desenvolvimento de
vocabulario, pois grande parte apresentada exercia funcdo meramente ilustrativa.

O livro 2, Viva! Lingua Portuguesa para Estrangeiros, por exemplo, possui a
proposta de trabalhar expressdes idiomaticas relativas a partes do corpo em uma
secdo destinada a curiosidades (figura 4). A atividade consiste em ligar frases em
gue as expressodes estdo sendo empregadas as definicdes dos seus significados. Ao
considerar expressdes idiomaticas como metéaforas cristalizadas, pode-se investigar
que algumas podem ter perdido referéncias com o contexto atual tornando-as
inexplicaveis por si s, porém grande parte delas ainda conserva certa coeréncia

metaforica.
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Figura 4 - Atividade expressodes idiomaticas

a ! ! Fl'qf:leﬁgﬂ‘d_o Peca para o8 alunos inferirem quais s as expressos ilustracdas nas imagens

= — -

Vocé conhece alguma expressio popular brasilgira? p
L€1a 05 exemplos e ligue as colunas para descobrir os seus significados, Vi

/ I‘u r
Fisaroer

a. Meu primo nag Consequiu o emprego
pargue ele ¢ cabeca de vento.

b. Anténio, estou com muite trabalho,
voce poderia me dar uma mao e levar o

lixo para fora? - €LY : -
<. Vamos fazer uma festg surpresa para a B ._!‘E},“;--"I . a { >
Mara. Mas cuidado para ndo dar com a (+ ) contar algum segredo que | ©
lingua nos dentes! nac se deve
: d EI? € muito antipdtica. Trabalha adquina E ) prestaratengao
il | | loja porque tem as costas quentes. sraes
5 Cep £ - . (g ) inveja, citimes
E \ { | ® Faravoce conseguir conguistar tude o (5 )ajudar
" ' que quer, precisa t peito. 5
g v |, B & E (4 ) tem amigos importantes || g
sl 1 |»F Achoqueoencanador nacesté fazendo  (» ) ser desligado '

§ bem o trabalho. Viou ficar de olho!

% 9. 0 Carldo deixou a namorada, entie cla
arrumou outro e agora ele esté com dor
de cotovelo.

S

a
Fonte: Romanichen, 2010, p. 71

Segundo Searle (apud finger 1996, p. 44), “ndo é a realidade ou a verdade
que determina o conteudo semantico a ser transmitido por uma metéfora, mas, sim,
as crencas que os interlocutores, num didlogo, possuem sobre a realidade.” Isto €,
as crencas por tras de vocabulos como “méao”, “vento”, “ovos” etc. poderiam ser
desenvolvidos por meio de associacdes de caracteristicas, antes da resolucdo da
atividade. A mao, por exemplo, estd associada aos atos de segurar, carregatr,
sustentar, apoiar. Poderia, portanto, ser vinculada a expressao “dar uma mao” a
acdo de ajudar. Desta forma, tais conhecimentos poderiam ser revisitados na
producdo de novas expressdes com estes termos.

O dominio fonoldgico estd também associado a competéncia linguistica e
pode se articular com o vocabulario, envolvendo, ainda, o dominio ortografico. O
QECR descreve que dentro desse item é contemplada a percepcédo e producao
fonologica, assim, para desenvolver tal competéncia € preciso propor atividades que
auxiliem na diferenciacdo de tracos fonéticos distintivos, melhorem a prosddia,
acento de frase e ritmo, aumente a percepcdo de reducdo fonética, reducao

vocdlica, formas fracas e formas fortes etc.
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Os livros 1, 2 e 3 contam com o recuso de CD-ROM, que possibilita o
desenvolvimento da habilidade auditiva, que se torna possivel mesmo sem a
intervencado do professor. O livro 4 ndo conta com esta tecnologia, por isso, nele sé
foram consideradas atividades com propoésitos fonolégicos as que exigissem uma
interac&o oral com outros alunos.

No geral, constatou-se que as principais atividades de audicdo buscavam
avaliar a capacidade do aprendiz por meio de textos orais seguidos de questdes de
compreensao ou oferecer input de audio, para que o estudante tivesse mais contato
com a fala do brasileiro. Algumas ainda propunham a identificacdo de tracos
fonéticos, porém ndo foram encontradas atividades que trabalhassem hesitacoes,
tomadas de turnos e marcadores conversacionais, como ja foi problematizado em
Diniz, Sradiotti e Scaramucci (2009), de forma a levar o aluno a ter consciéncia de
tais questoes.

Ainda ha muitos casos em gque a atividade oral € usada como pretexto para
trabalhar outras competéncias como a gramatical, por exemplo. Apenas no livro 2
encontram-se atividades divididas em secfes destinadas a levar os alunos a tomar
consciéncias de diferencas fonéticas/fonolégicas, como na figura 5. A atividade

articula conhecimentos fonéticos e ainda pode auxiliar no dominio ortografico.

Figura 5 — Atividade fonologica

80] Deouvidosabertos

1. Aletras pode representar, em portugués, o som [ s, que € surdo,
e também o som [ z], que é sonoro. Veja s exemplos a seguir.,

Som surdo Som senero
[s1=s,ss [zl=s,2
salada, assado mesa, fazer

: ﬁ ! 2. 'O'uga as palavras a seguire assinalea colu- ¢ ¢ 5 3. Quando uma palavra termina com a letra
“4&> naqueindicaseosomésurdoousonoro.  ®”  sea palavra seguinte comeca com uma
[s] vogal, o s € pronunciade como [z]. Ouca
a. reserva B s e repita as frases a sequir procurando pro-
b. pessoa X duzir os sons corretamente,
€. passado
B a. Queremos_ uma mesa para duas pessoas.
d. lasanha
e. dizer : b. Eu queria fazer a reserva de duas mesas_ao
f. milanesa : lado da janela.
2o SEED <. Queremos duas lasanhas_a bolonhesa
h. trazer ( o i )
T e " d. O bife a milanesa deles é muito gostoso.
j- soda

Fonte: Romanichen, 2010, p. 34
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A atividade busca desenvolver a capacidade do aluno em distinguir entre os
diferentes fonemas, por meio da elocucdo de palavras e a categorizacdo destas
segundo seu fonema. Destaca-se, também, a atividade que leva o aluno a perceber
as conexdes que se dao entre as letras finais e iniciais de vocabulos ao longo de
frases.

Entende-se neste trabalho, por meio do QECR, que a competéncia fonolégica
abrange a compreenséao auditiva, assim como a produgé&o oral, por esta razao foram
consideradas diversas atividades que propusessem a agdo por meio da
compreensao de textos orais e também sua producdo. O livro 1 e 3 possuiam mais
exemplos, uma vez que eles se propdem a trabalhar mais profundamente a
oralidade em lugar da escrita, podendo esta ser um estigma, no qual a abordagem
comunicativa deveria dar enfoque para a oralidade.

Com relacdo a competéncia sociolinguistica, evidenciou-se a sua baixa

recorréncia nestes materiais, entre 3 e 10% do numero de atividades.

Quadro 13 - Descritores da competéncia sociolinguistica

DESCRITOR QUANTIDADE DE ATIVIDADES

Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4

Adequacdo sociolinguistica 10% 8% 3% 7%

A competéncia sociolinguistica ocuparia um dos espagos centrais na
construcdo da competéncia comunicativa, pois viabilizaria o uso da lingua
considerando sua dimenséao social. O QECR sugere que um aprendiz deva assimilar
as formas de tratamento e os diferentes niveis de formalidade, as formas de
saudacédo, formas convencionais para tomada de palavra e para expressdes de
sentimentos diversos. Além disso, sdo importantes as regras de delicadeza
(polidez), as formas fixas que indicam educacdo, modalizadores, expressoes
compartilhadas socialmente, diferencas de registros e as diferencas dialetais e de
sotaques.

Para nivel elementar sdo apontados pelo QECR, principalmente, o uso das
formas de saudacdo e de educacdo, assim como usos especificos em situacdes
basicas como: responder e fazer convites, aceitar ou recusar, exprimir opinides,

fazer pedidos e conceder informacgdes, previstos em contextos rotineiros.




91

Para a coleta de dados, foram consideradas atividades que solicitassem a
pratica das formas de saudacédo e educacao, por meio da producdo de textos, orais
ou escritos, ou, ainda, por atividades que estabelecessem relagbes ou
preenchimento de informacfes desse tema. Foram igualmente aceitos dialogos
produzidos como forma de explicitar e planejar a linguagem falada, desde que esses
exigissem acoes tais como intencdes de fala (convidar, recusar, aceitar, pedir etc.).

Muitas das atividades consideradas na contagem tinham, na realidade,
potencial para desenvolver a competéncia sociolinguistica, mas ainda deixavam
algumas lacunas a cargo do professor. Por exemplo, nem sempre eram destacadas
as estruturas consideradas mais educadas e as mais diretas, problematizando seus
usos, ou ainda, ndo eram definidos os niveis de proximidade entre os interlocutores
(intimo, familiar, formal, profissional etc.), o que poderia ocasionar 0 mau emprego
por parte do estudante.

Na figura 6, retirada do livro 1, verifica-se a o dialogo intitulado “almoco”,
seguido de uma proposta de atividade oral. A atividade encontra-se no capitulo que

trabalha algumas formas de fazer um convite.

Figura 6 — Atividade convite

C1 Almoco

&y o O, Clarice, como vai?
&« Bem. O que vocé vai fazer agora?
» Vou almocgar, jd ¢ meio-dia e meia.
« FEu também vou. O1, Marina.
«« O1, Clarice. Oi, Beatriz.
s Vamos almocar, Marina?
s« Que pena, nao posso. Tenho reunido 4
uma hora.
« Entio, bom trabalho.
»« Obrigada. Tchau.

o Tchau

Converse com seus/suas colegas,

- O quevocévai..2 *VYou aocinema/jantar/iomar cafezinho/trabalhar/...

= + Eutoambém ...
— Que pena ...

Fonte: Eberlein, 2008, p. 12

Trés mulheres sdo personagens do didlogo, mas nado fica explicita a
proximidade de suas relacdes. A personagem Clarice pergunta a outra personagem
0 que ela ira fazer, ao obter a resposta de que a outra iria almocar, Clarice afirma
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“Eu também vou”. Até este momento ndo fica claro se elas irdo almocar juntas.
Posteriormente, a terceira personagem se aproxima e é saudada por Clarice, que
aproveita para convida-la para almocar.

Por conta desta agédo, sugere-se que todas iriam almocar juntas, caso a
Marina pudesse. Isso ressalta o fato de que a personagem Clarice fez uma
abordagem que poderia gerar um constrangimento a sua interlocutora, ja que afirma
gue iria acompanha-la sem o seu consentimento prévio.

Os brasileiros, mesmo sendo auspiciosos, ndo costumam aprovar abordagens
tdo diretas, como se incluir em programas com conhecidos que nao tem um grau
alto de proximidade. Um estrangeiro desavisado pode se tornar inconveniente ao
desrespeitar as regras de delicadeza negativa, apresentadas pelo QECR
(CONSELHO DA EUROPA, 2001), que sugerem que se evitem comportamentos de
carater ameacador, colocando o interlocutor em uma situagcdo que nao tenha a
liberdade de dizer néo.

Outro ponto interessante do didlogo € o convite de Clarice a Beatriz por meio
de um ato diretivo em forma de pergunta (SEARLE, 2002 apud MOREEUW, 2009),
gue ndo rompe com as maximas conversacionais de Grice (apud FINGER, 1996),
por sua clareza, mas que também concede menos liberdade para que o interlocutor
recuse. Para remediar sua rejeicdo, Beatriz inicia dizendo “Que pena”,
demonstrando, assim, que sua recusa vai contra o seu desejo verdadeiro e
justificando o ato declarando ter uma reunido de trabalho.

Grice (apud Finger, 1996, p.20) afirma que “o significado do proferimento de
uma sentenca é dado pelo efeito que o falante quer produzir no ouvinte no momento
que intencdo daquele € reconhecida”. A partir disso, reflete-se o fato de ainda serem
pouco abordadas em livros didaticos questdes referentes as intencdes de fala.
Considera-se importante, ndo apenas a sua apresentacdo, mas a proposta de
atividades que levem o estudante a desenvolver a competéncia de escolher a
melhor alternativa de acordo com a sua intencdo e com o0 seu conhecimento
sociolinguistico.

H& ainda a possibilidade de trabalhar a competéncia sociolinguisticas por
meio da apresentacdo dos dados interculturais e da encenacgéo de certa situagao
comunicativa. Tal ocorréncia esta exemplificada na atividade abaixo (figura 7).
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Figura 7— Atividade transporte publico

~

Esta é 2 Tamires. Ela usa o dnibus todos os dias para ir e voltar do trabalho. Abaixo, ela nos di quais
atos mais mcomodam dentro do veiculo publico e que devemos estar atentos para niao reproduz.

Vocé ja presenciou algum desses atos? Converse com seus colegas sobre essas acdes.

Pesmas que deizaam As pessaqs give ainda estio
hilas dnge de sen desting, mas,
qorvedor atrapatham qiem “',; r " P ainda assim, ficam na regdo
estd fentando pasar! | da porta atrapalbam o5 demars

wsudrios gue precisam deseer!

L5 SEmlam 1o assenis Homrens sentadas gue abrem
pr fingens nio perceber demais as pemas atrapalfam
s i idoso, wna gesfanis Tncomoda a foddos gitert esti sewtadp ao sew fado

it pessad com defisiéncia on guando a pessoa € quer passa pelo carredor!

com crianed de colp chesa! escila psica sent
fames de oarvica!

Fonte: OLIVEIRA, J. 2015, p. 76

Na atividade acima (figura 7), verifica-se o elucidacdo de dados importantes
gue se referem ao contexto de convivio social. Apesar de ndo se expressarem
através da lingua, o comportamento fisico e pequenas acdes realizadas também
podem interferir na aceitacdo dos estrangeiros. Esta atividade introduz aspectos
relevantes, mas poderia ser seguida de outra que trabalhasse as questdes
apresentadas na pratica, encenando ou escrevendo didlogos que colocassem o
aprendiz a agir em determinada situac@o especifica. Assim seriam concebidos os
conceitos de conhecimento e habilidade (CANELE; SWAN, 1980 apud OLIVEIRA,
2007). O primeiro diz respeito ao conhecimento que o aprendiz sabe consciente ou
inconscientemente, enquanto o segundo sdo as habilidades, ou seja, a capacidade
para realizar os conhecimentos.

A competéncia pragmatica esta ligada a sociolinguistica, sendo também
analisada por intermédio dos descritores propostos pelo quadro, porém
consideraram-se atividades que trabalhassem pelo menos um dos descritores
apresentados abaixo. Nesta analise, elegeu-se abordar todas as caracteristicas

presentes nesta competéncia juntas.
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Quadro 14 — Descritores da competéncia pragmatica

DESCRITOR: QUANTIDADE DE ATIVIDADES

Competéncias pragmaticas Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4

Flexibilidade

Tomada de palavra
Desenvolvimento tematico
Coeréncia e coesao 19% 20% 27% 23%
Fluéncia na oralidade
Precisao Proposicional
Arquitetura do texto

O Quadro que define a competéncia pragmatica a divide em discursiva e
funcional. As tendéncias teoricas anteriores davam mais destaque a oracao,
posteriormente ao texto, porém a pragmatica vai além, dando énfase ao discurso,
definindo enunciado como a unidade basica da mensagem dentro de um contexto. O
texto seria, com isso, 0 meio pelo qual se representa o discurso, o produto final.
(RAMOS, 2003)

No QECR, sdo de suma importancia para o desenvolvimento dessa
competéncia a consciéncia da sequéncia natural da frase, os principios da
cooperacao concebidos por Grice (1975 apud CONSELHO DA EUROPA, 2001), a
construcdo de diferentes géneros textuais, a flexibilidade que possibilita a
recombinacdo de frases, a tomada de palavra, a descricdo e narracao de fatos e a
coesdo e coeréncia. E, também, importante a capacidade de exprimir pensamentos
de forma clara e de reagir a um impasse, renegociando sempre que preciso.

Para os niveis elementares € privilegiada a formacdo de frases a partir da
recombinacdo de elementos apresentados, utilizacdo de técnicas para iniciar,
manter ou terminar uma conversa, contar histérias ou descrever algo, emprego
conectores simples (e, mas, porque) para ligar frases e estabelecer coeréncia e
coesdo ao texto. Em relacdo a competéncia funcional, o aprendiz deve se fazer
entender oralmente em trocas verbais, mesmo que curtas, referentes a assuntos
rotineiros e que Ihes sdo familiares, negociando sempre que preciso o sentido da
mensagem.

Dessa forma, elegeram-se, nos livros, atividades que impulsionassem o aluno

a produzir narraces, descricbes, além de diferentes géneros textuais, a utilizar
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termos de coesdo, a produzir textos orais ou escritos a partir da recombinacéo por
meio de textos anteriores, a iniciar e terminar conversas, a desenvolver um
argumento e sair de um impasse e comunicar um pensamento ou ideia de forma
clara.

Na producéo de textos destacaram-se dois tipos de atividades, as que davam
insumo para que o aluno produzisse um novo texto e as que deixavam a producao
de forma aberta. Na figura 7, por exemplo, a atividade solicita ampla participacdo do
aluno, por meio de interacdo com outro aluno, na producdo de um dialogo entre um
meédico e um paciente. Anteriormente, o aluno ja deveria ter ouvido um audio que
simularia a fala entre tais personagens. As fichas com os nomes e sintomas dos
pacientes servem como input, pois devem ser recombinados para produzir distintos
sentidos. A atividade gera um desafio, uma vez que o aluno ndo podera produzir a

partir, apenas, dos conhecimentos que ja possuia.

Figura 8 — Atividade dialogo no consultério

Ter..
dor de cabeca/de ouvido/ falta de apetite/insonia/
de dente/nas pernas/nas taguicardia/inflamacao/
CO5TA5/N0s pés depressio/febre

Estar com..

Ficar... Pegar...
iritado/nervoso  gripe, resfriado

2. U || 28 a5 Into 1aC0es .ja; |Lha I (j d re, g =
o 5 Mg cas SE‘C;IIIJ (= L E‘Da uﬂt(} (] ¥ IE' i idlo =3

ur CC'J
i I : I . j, dhﬂ.l Igo ED 122y

:Patla'ﬁte sate wrﬁm\’ﬂ‘ﬂﬂs 2 - ”“‘m Srta} Cﬁr]os Flsbuemado
Ofpo
Sintomas: tESE, febr@ dord‘iwam il SITomas: dor de -:abE';aa

1 vﬁnﬂto Idu:lres rig COJ'DG
-Dﬁﬂn‘fﬁ“c‘:' R D‘@“WIC‘& ﬂ'lfoxlc&;&o ahmenta.r
2 e wArCpE para o Tosss, T i
Tratamento: remzduo contra felore, Xarcpe f aratamm?o SO pars repor Irqwdos RO, alimen.
vitaming C & repousa 30 Jeve " , alimer-

Fonte: Romanichen, 2010, p. 73

Uma atividade que pode ser problematica, pois poderia levar o estrangeiro ao
equivoco durante relacdes sociais, esta exposta na figura 9. A atividade propde que
dois alunos atuem como aluno A e aluno B. O primeiro deve fazer perguntas sobre
as férias do segundo aluno. Enquanto, isso, o segundo aluno apenas responde as

perguntas feitas.
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Figura 9 — Atividade dialogo sobre as férias

r Aluno A: Seu colega (aluno B) ')')

.‘ valtou de férias recentemente e -

= voci gostaria de sober os 4’ ’m
nevidodes. Use o quadre abaixe L

pare fazer perguntas sohre o
wviogem dale/dela.

EXEMPLO:

Aluno B: Vocé csteve am férias no
Estado do Rio de Janeiro: capital
Angra dos Reis. Ao retornar, yocé
encentra um colega (alunc A) que vai
fazer perguntos sobre suo viagem.
Use o quedroe obaixe porg responder
as perguntos dele/dela.

A: Aonde vocé foi nas férias? B: Fui ae Rio de Janeiro. Figquei em

Ipanema, na praia.

Aondeférias? Rio de Janeiro - lponema/Proia

Quanto fempo? Duas semanas
Onde/hotal,

Hetel 5 estrelos - com piscinos,
" 4
acampomento, cosoy

saunas, saldo de jogos,

quadras & muito mois =
3 =

Minho espesa/Meu maride

e doi cosois amigos

Com quem?

Que/Quais#

Visitomes sutros pontes do
d Frio de Janeire: Barra do Tijuca,
Leblon, Urea, Copacobana

% Fomes ao Crista Redentor,

O gue mois? 2
" Corcovado, Pao de Agicar

Q fempo? Muito caler]
Comida? Feijoads

Fonte: PONCE, 2009, p.14

A situacéo se realizada em contexto real podera ocasionar um mal-estar entre
os interlocutores, devido ao empenho do aluno A em coletar informacdes do B,
ocasionando em um ato invasivo, uma vez que as perguntas buscam saber de forma
excessiva informacdes sobre a vida do interlocutor. Tal interacdo poderia romper
com a maxima da quantidade proposta por Grice (1975 apud CONSELHO DA
EUROPA, 2001), uma vez que o autor defende que para manter o principio da
cooperacao entre os interlocutores, estes ndo devem contribuir nem mais nem
menos do que o necessario. No exemplo apresentado, as perguntas continuam
sendo realizadas mesmo sem uma cooperacéo real entre as duas partes.

Algumas atividades nao foram consideradas na contagem, uma vez que nao
encorajavam os alunos a produzir novas recombinagdes de palavras e expressoes,
apenas a repetir uma estrutura fixa, como a figura 10.
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Figura 10 — Proposta de producéo oral

A3M Que horas sdo?

N,

(&% « Que horas sio?
o Oito e quinze.
» J4? Estou atrasado!

Estou atrasado.
Estou adiantado.

Tempo €

%, dinheiro,

1. Relacione.
@ F uma e vinte. O Sio vinte para as dez.
O- E uma e meia. O Sao dez para 0 meio-dia,

() Sao quinze para a uma.

2. Trabalhem com seus relégios e perguntem as horas.

Fonte: Eberlein, 2008, p. 9

Na atividade exposta acima (figura 10), propde-se na segunda questao que 0s
alunos trabalhem em sala de aula com seus reldgios e perguntem uns aos outros as
horas. Porém, a producéo exigida desta atividade se centra apenas na reprodugao
da estrutura “Que horas sdo? ”, seguida da resposta apontando o horario correto.
Este tipo de atividade ndo busca desenvolver a competéncia sociolinguistica, uma
vez que nao estimula a trabalhar as distintas formas de perguntar e as expressoes
gue demonstram as intencdes do falante, como polidez e expressdes de educacdao.

Com base na investigacédo dos dados, observou-se que existe um esforco em
abordar questbes relacionadas as trés competéncias, porém alguns temas sao
negligenciados e outros ndo sao suficientemente aproveitados, ocasionando em
uma visao superficial e de pouco didlogo com o professor, que poderia chamar

atencao para diversas questdes se instruido.
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CONCLUSAO

Mediante a investigacdo de livros didaticos de portugués para estrangeiros, foi
possivel identificar as distintas formas de trabalhar a competéncia comunicativa
propostas por autores de livros didaticos. A partir disto, concebe-se que uma
abordagem de ensino de carater comunicativo ndo se constitui como um método
fechado, como durante muitos séculos puderam ser compreendidas as metodologias
como a audiolingual ou a gramatica de traducéo.

A tendéncia do uso cada vez mais recorrente do termo “abordagem” ja expde
o carater mais diversificado, demonstrando que mesmo que diferentes professores
ou autores de LDs compartilhem das mesmas teorias, podem aborda-las de forma
Gnica. A presente pesquisa ndo teve a funcdo de julgar ou eleger as melhores
formas de produzir um livro didatico, até porque tais obras nunca serdo totalmente
perfeitas, uma vez que um bom material é aquele que se adequa melhor ao publico-
alvo e ao contexto de aplicagao.

Pretendeu-se, por outro lado, investigar as tendéncias teoricas contempladas
no livro, usando como fonte de comparacdo o QECR, pois sua importancia em
ambito internacional demonstra uma autoridade, sendo assim, ao optar pelo uso de
uma teoria em detrimento de outras responde representativamente por um extenso
grupo de estudiosos que se associaram a tais pesquisas.

A pesquisa descritivo-documental de principios qualitativos buscou relacionar,
criticamente, as atividades que parecem estar fundamentadas em principios do
QECR, sendo estas estabelecidas percentualmente, nas tabelas descritivas.
Contudo, através da analise de algumas atividades para fins de exemplificacao,
verificou-se que muitas negligenciam aspectos ligados a sociolinguistica e a
pragmatica, principalmente no que se refere as relagbes intrinsecas da cultura. O
aprendiz ao adquirir sua lingua materna internaliza aspectos sociolinguisticos e
pragmaticos relacionados a ela, sem tomar consciéncia destes. Quando o QECR
propde que o estudante desenvolva tais aspectos em LE, na realidade, solicita uma
desconstrucao cultural deste aprendiz, abrindo espago para um novo personagem,
que “atue socialmente”. (CONSELHO DA EUROPA, 2001)

Tendo muitas vezes, o professor de portugués para estrangeiros o portugués

como sua lingua materna, dificilmente, ira perceber aspectos intrinsecos e ainda
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comenta-los com os alunos. Por exemplo, em uma atividade que solicite um debate
entre os participantes, um dos alunos pode nao conseguir dialogar, uma vez que nao
sabe que, geralmente no Brasil, as tomadas de palavra se realizam por meio da
interrupgcdo em momentos especificos da fala do outro, podendo ele ficar, sem
sucesso, aguardando o seu momento de falar.

Os livros, em geral, parecem entender que a exposicao a dialogos e textos é
suficiente para que os alunos consigam discernir entre intencdes de fala. Poucas
observacbes sdo feitas sobre os efeitos dos usos de vocabulos ou estruturas que
buscam algum efeito, quando estas sédo motivadas por intencfes do aprendiz.

Segundo a descricdo realizada por Almeida Filho (apud ALMEIDA FILHO,
1987), comentada na fundamentacdo tedrica, sobre as principais caracteristicas
presentes em materiais didaticos comunicativos, os livros analisados dariam conta
de: utilizar variedades de textos como forma de experiéncia em LNM, discutir temas
e conflitos relevantes e pertencentes ao universo do aprendiz e ainda a permitir o
uso de exercicios mecéanicos que auxiliam na automatizacdo. Principalmente os
livros 1, 2 e 4 cumpririam este papel.

Apesar de pontos de convergéncia, observa-se que o livro 1 compreende
comunicativa a aprendizagem baseada em dialogos, que tentam reproduzir o
discurso real. Contudo, os didlogos, mesmo que tentem ser contextualizados, nao
tém a capacidade de transferir um completo contexto social de uma conversacéo
real, pois a partir do momento em que fazem parte da composicdo do LD,
transformam-se em textos, ou seja, em produtos do discurso. (RAMOS, 2003)

A aprendizagem de lingua portuguesa, que agora se baseia no discurso e no
texto, ja deu destaque a frase, a palavra, e ainda, a silaba e a letra, como foi
discutido na secédo 1.1.1. Salienta-se, portanto, o fato, de que mesmo séculos depois
destas mudancas, a apresentacao do alfabeto na primeira licdo do livro elementar se
mantém em trés das obras analisadas (livros 2, 3 e 4). Com isso, verifica-se a
manutencdo da crenca de que € preciso conhecer as letras isoladas, primeiramente,
para depois vé-las aplicadas em palavras, frase e textos.

O livro 2 também busca ser comunicativo, porém através da abordagem de
diversos tipos de géneros textuais, sua compreensdao e producgdo, explicitando
gramatica e fonética em secdes especificas. Enquanto isso, o livro 3, parece
conceber que para ser comunicativo € preciso omitir qualquer tipo de explicacao

expositiva sobre a lingua, deixando a aprendizagem ocorrer de forma subjetiva.
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O dltimo, livro 4, destaca amplamente o contexto de interculturalidade,
acredita, pois, que o conhecimento cultural do outro consiga facilitar a comunicacao
entre nativos e estrangeiros.

Assim como as gramaticas, a partir do século XVI, eram utilizadas como
materiais de consulta, mas também como o proprio método de ensino, os livros
didaticos atuais buscam tentar abranger todas as esferas de contexto de ensino e
publico-alvo, portanto, os autores investigam formas do aluno interagir com o livro,
mesmo sem a presenca do professor. E comum que o exemplar tenha que dar conta
de explicacbes gramaticais, mesmo se declarando comunicativo.

Os dados analisados revelaram que ha uma tentativa dos livros em trabalhar
as trés competéncias que envolvem a comunicacéo, descritas pelo QECR. Porém,
muitas vezes, de forma pouco proveitosa, ndo tratando de assuntos pertinentes a
esfera social, como quando sédo apresentados fatos sociais, porém sem a producao
de atividades que solicitem uma aplicacdo deste conhecimento, ou ainda, quando
nao explora didlogos cotidianos para esclarecer que diferentes usos implicam em
diferentes efeitos no discurso.

Deste modo, constatou-se que ha uma dificuldade em transpor teorias atuais,
dentre as quais as apresentadas no QECR, para a producédo efetiva de atividades,
gue trabalhem, simultaneamente, as diversas competéncias presentes no processo
de aprendizagem. O Quadro Europeu Comum de Referéncia exerceu uma grande
funcdo, na medida em que detalhou, pela primeira vez, o que efetivamente o
aprendiz deve conseguir realizar em cada um dos niveis em relacdo as distintas
competéncias.

Assim sendo, estes dados poderiam ser aproveitados para que se
produzissem orientaces para professores e autores de livros didaticos, de modo a
descrever questdes sociolinguisticas/pragmaticas especificas da cultura brasileira,
de forma detalhada que pudessem auxiliar no desenvolvimento de cada uma das
competéncias especificas. Isto €, se 0 aprendiz deve ser capaz de realizar a tomada

de palavra, quais seriam as estratégias possiveis por tras deste ato.
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