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RESUMO

O aprendizado de uma lingua estrangeira (LE) contribui ndo s6 para a aquisi¢cdo de
conhecimento linguistico, como também proporciona aos sujeitos a possibilidade de
dialogar e entender a alteridade, uma vez que eles séo, a todo momento, confrontados
com pessoas que pensam, agem e carregam crencas diversas sobre como funcionam as
linguas-culturas com as quais estdo em interagdo em sala de aula. O conceito de crencas,
importante topico de investigacdo ha quase duas décadas no Brasil € no mundo
(BARCELOS, 2001, 2004), tem ajudado pesquisadores a melhor compreender o
processo de ensino-aprendizagem de linguas. Nas investigacGes mais contemporaneas,
além de se refletir sobre as crencas de alunos e professores, ja se tem buscado
compreender o processo de ensino-aprendizagem holisticamente, chamando a atencédo
para a participacdo de outros elementos importantes desse processo, como 0 uso de
materiais didaticos. Sob essa Otica, esta pesquisa busca contribuir para o
desenvolvimento de trabalhos que investigam as crencas para além dos seus aspectos
cognitivos e que, principalmente, atuam dentro de uma perspectiva culturalmente
sensivel, evidenciando, assim, a intrinseca relacdo entre lingua e cultura (KRAMSCH,
1998; MENDES, 2004). Nesse sentido, 0 objetivo que orientou esta pesquisa foi o de
investigar o papel desempenhado por crencgas sobre linguas-culturas em interacdo em
uma turma de portugués para falantes de outras linguas (PFOL) e pela inclusdo de
materiais didaticos potencialmente interculturais no processo de ensino-aprendizagem.
Os dados foram gerados durante um semestre em uma turma de portugués basico de
uma universidade privada localizada nos Estados Unidos, a partir da utilizacdo de trés
instrumentos distintos: a aplicacdo de questionarios com 0s sujeitos aprendizes,
anotacOes de campo de aulas observadas e entrevista com a professora da turma em
questdo. Os resultados deste trabalho apontam para a necessidade de se considerar, de
forma mais detalhada, o papel que tanto materiais didaticos potencialmente
interculturais quanto crencas sobre as linguas-culturas em interacdo desempenham no
processo de aprendizagem e seu reflexo na pratica de professores de PFOL. Além disso,
aponta para a importancia de se estudar a lingua portuguesa dentro de um paradigma
contemporaneo de pesquisa, que considere as diferentes realidades da lingua em seus
mais variados contextos.

Palavras-chave: Crencgas. Lingua-cultura. Materiais didaticos. Portugués para falantes
de outras linguas.
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ABSTRACT

The learning of a foreign language (FL) not only contributes to the acquisition of
linguistic knowledge but it also provides subjects with the possibility to dialogue and
understand “otherness” once they are frequently confronted with people who think, act
and hold varied beliefs about how the language-cultures work. The concept of “beliefs”
has been an important topic of investigation for more than twenty years in Brazil and in
the world (BARCELOS, 2001, 2004), and it has also helped researches to better
understand the process of teaching and learning languages. In more contemporary
investigations, in addition to reflecting on the beliefs that teachers and students hold, it
has started to analyze the process of teaching and learning more holistically and drawn
the attention to the participation of other equally important elements of this process,
such as the use of teaching materials. From this point of view, this research seeks to
contribute to the development of studies that investigate the beliefs beyond its cognitive
aspects, and take into consideration a culturally sensitive perspective, where the
intrinsic relationship between language and culture is emphasized (KRAMSCH, 1998;
MENDES, 2004). In this regard, the goal of this research was to investigate the role
played by beliefs about language-culture that are in interaction in a Portuguese to
speakers of other languages (PSOL) class and potentially intercultural teaching
materials in the process of teaching and learning. The data were collected during one
semester in an elementary Portuguese course taught in a private university in the US
through the use of three different research instruments: the application of questionnaires
to the research subjects, field notes from the observation of classes and an interview
conducted with the teacher of the course. The results of this research indicate the need
to take into account, in a more detailed way, the roles of both teaching materials that
seek to be intercultural and beliefs about language-cultures in the process of learning
and their impact on the practices of teachers of PSOL. Besides that, this study proposes
directions for research on the importance of studying the Portuguese language within a
more contemporary paradigm that entails the different realities of the language in its
diverse contexts.

Key words: Beliefs. Language-culture. Teaching materials. Portuguese to speakers of
other languages.
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CAPITULO 1 PALAVRAS INICIAIS

1. O que é que a baiana tem? (bis). Como ela requebra bem...! O
que é que a baiana tem? (bis) Quando vocé se requebrar caia por
cima de mim (tris). O que € que a baiana tem? (CAYMMI, 1939).

2. Brasil. Meu Brasil brasileiro. Meu mulato inzoneiro. Vou cantar-
te nos meus versos. O Brasil, samba que da. Bamboleio, que faz
gingar. O Brasil do meu amor. Terra de Nosso Senhor.
(BARROSO, 1939).

1.1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

Como parte de uma tradicdo nos estudos iniciais em Linguistica Aplicada (LA),
0 interesse em compreender os fatores que participam do processo de ensino-
aprendizagem de linguas € crescente. Muitas dessas pesquisas se concentram,
principalmente, nas reflexdes sobre as posturas/atitudes e motivacdo que aprendizes de
linguas desenvolvem durante o processo de aprendizagem como uma tentativa de tracar
as caracteristicas de um possivel “bom aprendiz” (KALAJA, 2015). Desses trabalhos
surgiu a necessidade de se investigar os elementos presentes no imaginario dos
aprendizes quando estudam uma lingua, o que impulsionou uma forte corrente nos
estudos da linguagem voltados para a compreensdo desses elementos muitas vezes
chamados de representacdes, culturas de aprender, conhecimento metacognitivo e, como
chamarei aqui, crengas (BARCELOS, 2001, 2004, 20061, 2010).

Os estudos sobre crencas tém mostrado que 0s sujeitos constroem seus sistemas
simbolicos de representacdo através de didlogos empreendidos com o mundo a sua volta
(BARCELOS, 2004). Isso nos leva a considerar que esses sujeitos constroem e
compartilham suas ideias e opinides do que seriam ou como funcionam determinadas
linguas-culturas através do contato com outras pessoas e também do que é veiculado
pela televisdo, radio, revistas e, mais contemporaneamente, pelo uso da internet.

Os trechos das musicas trazidos na abertura desta discussdo sdo apenas alguns

exemplos de como a musica/radio era um dos agentes que mais contribuiam para a

! Barcelos (2006), ao fazer um apanhado do que se tem produzido no Brasil em relagdo ao tema, traz
alguns dos exemplos mais comuns de crengas sobre 0 processo de ensino e aprendizagem, tais como: é
preciso ir ao exterior para se aprender bem uma lingua estrangeira; é preciso falar como um falante
“nativo” ao se aprender uma lingua estrangeira; ndo é possivel aprender uma lingua estrangeira na escola
publica; na sala de aula s6 se pode falar na lingua estrangeira; s6 em Portugal se fala bem o portugués,
etc.
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veiculacdo de valores e imagens de uma determinada lingua-cultura. Essas cancles
interpretadas por Carmen Miranda, figura importante na exportacdo da “‘cultura
brasileira” entre as décadas de 30 e 50, estavam a servigo do governo com o intuito de
se construir uma identidade nacional baseada na reproducdo e exaltacdo de um conjunto
de simbolos que, supostamente, representariam uma sintese do Brasil. Os elementos
“tipicamente” regionais, como ¢ o caso das baianas que requebram, como mostrado na
primeira musica de Dorival Caymmi, se relacionam com as imagens de um Brasil
mulato e idilico entoadas na segunda cancgéo escrita por Ary Barroso.

A mistura intencional de elementos culturais “locais” ¢ “nacionais” resultava na
tdo almejada unicidade de uma cultura, dita brasileira. O colorido na roupa de Carmen
Miranda traduzia a natureza rica e exuberante de nossas terras assim como ao carnaval e
as nuances da nossa diversidade étnica. De forma geral, se pode dizer que Carmen
Miranda “abrasileirou” (KERBER, 2008) elementos regionais e o0s tornou simbolos de
uma cultura que se pretendia una e representativa para todos os brasileiros. Alem disso,
esses simbolos ndo eram consumidos/produzidos somente pelos brasileiros, mas
também por outros estrangeiros, principalmente os estadunidenses, que conheciam e
foram expostos ao trabalho da atriz e cantora luso-brasileira que, consequentemente,
levava-os a construir suas préprias representacdes, ideias ou crencas do que seriam as
linguas e culturas do Brasil.

Pode-se, entdo, considerar que a ideia de uma “brasilidade” estd/estava sempre
associada a um territério e ao uso de uma lingua comum que caracteriza/va seus
cidaddos, nesse caso, a lingua portuguesa e os brasileiros. Para Alkmim (2001), a
relacdo entre lingua, nacdo e identidade é resultado de um longo processo politico e
ideologico, sendo assim, uma construcdo social. Nesse sentido, a lingua funciona como
um dos elementos que fundam a ideia de uma “nacionalidade” e ¢, ao mesmo tempo,
ferramenta através da qual se constréi uma identidade nacional.

O processo de construcdo do conceito de cultura e identidade brasileira tem sido
marcado pela dualidade. Segundo DaMatta (1999), os estudos antropoldgicos trouxeram
contribuigOes cruciais para o campo de discussdo sobre “cultura”. Como tradigdo, 0s
estudos sociais guiados, principalmente, por um paradigma positivista de pesquisa,
relacionavam “cultura” ao que era civilizado ou, como o autor descreve, a “Cultura”
com “c” maiusculo que engloba as manifestagdes artisticas, literarias e dramaticas. Esse

conceito de “Cultura” acabava colocando as “outras culturas” em patamares inferiores e
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atribuia significados negativos a elas (como culturas primitivas, barbaras e atrasadas).
Foi com o inicio dos trabalhos que focavam na “cultura” com “c” minusculo que se
passou a considerar o valor ideologico e simbdlico das relacbes humanas na construcao
do que se tem chamado de “cultura”. Nesse sentido, a humanidade e cultura passam a
ser dois elementos indissoluvelmente ligados, e, dessa forma, cultura passa a significar a
capacidade de simbolizar.

Para DaMatta (1999, p. 3),

Tais distingdes sdo importantes porque, no caso do Brasil,
certas singularidades historicas (fomos ‘descobertos’ e ndo ‘fundados’ ou
‘conquistados’ pelos portugueses, nossa heranga colonial foi ‘carnavalizada’
pela presenca de umrei e de dois imperadores) e particularidades
sociolégicas (nossa sociedade foi marcada pela escraviddo e pelo
hibridismo), sempre foram lidas como negativas. Ou seja: nossa ‘cultura’,
quando comparada desavisadamente & ideia de ‘Cultura’ como ‘civilizagdo’
que chegava de fora, era inevitavelmente denegrida e situada como doente,
atrasada e inferior.

Para o0 autor ainda, a agenda de discussdo sobre uma “cultura brasileira” deve passar a
confrontar esses dois conceitos e distinguir os ideais universais dos locais, caso
contrério, estariamos repetindo o que sempre fizemos: “[...] copiar a Franga, sem ter
franceses; imitar a Inglaterra e os Estados Unidos sem, contudo, ter como valor cultural
a igualdade e o individualismo” (DAMATTA, 1999, p. 4).

Contemporaneamente, o0 avanco da tecnologia, a troca de informacdes e contatos
entre pessoas de variadas partes do mundo vém intensificando a constru¢do de novas
crengas sobre diferentes linguas-culturas. O papel da mdsica e do radio, como ja
discutido, ndo é mais tdo relevante como no passado, ja que se alguém tem curiosidade
sobre uma determinada lingua-cultura basta acessar os diversos sites de pesquisa
disponiveis na rede e encontrar textos das mais diversas modalidades que tratam do
tema.

Em sala de aula de portugués para falantes de outras linguas (doravante PFOL),
as crencas tanto de professores como de alunos passam a ser negociadas entre eles e
abrem caminhos tanto para a constru¢cdo de novas como para a sua ressignificacéo.
Além da postura do professor mediador em sala de aula e das crencas dos sujeitos
envolvidos na aprendizagem, atuam também nesse processo 0s materiais didaticos que
sdo escolhidos para subsidiar as discussdes e servirem de ponto de partida para a
interpretacdo dos significados atribuidos a nova lingua. 1sso mostra, como j& pontuou

Almeida Filho (2007, p. 18), que o “estudo e aprendizagem de linguas é [...] uma
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empresa a0 mesmo tempo delicada e complexa [...]” e envolve variaveis de natureza
distinta ligadas a personalidade, atitude, motivacao, idade, experiéncias etc. Isso reforca
a importancia de se considerar esses elementos como cruciais no desenvolvimento de
praticas que coloquem os sujeitos como foco do ensino e da aprendizagem de uma nova
lingua-cultura.

Por falar em ensino-aprendizagem de PFOL, devo deixar clara aqui a razéo pela
escolha do termo. Dentre as nomenclaturas usadas na literatura em LA, percebo uma
preferéncia pelo termo “PLE” (Portugués como Lingua Estrangeira), para fazer
referéncia a situacdes nas quais o portugués ndo funciona como lingua de comunicacao
entre os aprendizes, nem nas comunidades pelas quais eles circulam em seu dia a dia.
Apesar de popular, considero que essa nomenclatura pode ndo dar conta de
problematizar a relacdo que os aprendizes desenvolvem com o uso da lingua portuguesa
na contemporaneidade. O que quero dizer com isso é que, por mais que essa lingua nao
seja, majoritariamente, usada para comunicacao entre os sujeitos no seu dia a dia, ndo
tem como precisar se ela ndo desempenha alguma outra funcdo nas praticas de
letramento exercidas cotidianamente, principalmente através do uso da internet.
Adiciono a esse fato, o caso de um dos sujeitos de minha pesquisa possuir estreita
relacdo com a lingua portuguesa, uma vez que seu pai é brasileiro e fala portugués com
ele e com seus parentes que também sdo brasileiros (essa relagdo com a lingua é
chamada de PLH — Portugués como Lingua de Heranca). Assim, considero que a
relacdo que esse sujeito tem com a lingua ndo deve ser determinada apenas pelo
ambiente de aprendizagem e, assim, acabar ignorando os lacos afetivos e familiares que
ele desenvolve com a lingua portuguesa.

Acredito, entdo, que essa ressalva seja suficiente para alertar quanto a
necessidade de questionar, sem desconsiderar sua importancia, o construto “PLE” ou
ainda “PL2” (Portugués Segunda Lingua) e “PLA” (Portugués Lingua Adicional) em
contextos de modernidade recente nos quais se tornam evidentes as complexidades
sociolinguisticas que permeiam as praticas de linguagem dos sujeitos que agem em e
com a lingua portuguesa, e, por fim, para deixar claro a minha escolha pelo termo
“PFOL”2,

2 para mais detalhes sobre as nomenclaturas quanto ao ensino de portugués, sugiro ler: Furtoso (2001) e
Almeida Filho (2009).
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Diante do exposto, ressalto que esta pesquisa esta centrada nas reflexfes sobre
0s papéis desempenhados tanto pelas crencas de alunos e professores sobre as linguas-
culturas que estdo em interacdo em sala de aula, como pelo uso de materiais didaticos

(doravante MD) no complexo processo de ensino-aprendizagem.

1.2 MOTIVACAO

Em relacdo ao ensino de linguas, qual cultura deve ser
ensinada?

SUJEITO 1: As culturas das grandes poténcias e as principais
referéncias da lingua, americana e britanica.

SUJEITO 2: Todas (mexicana, chilena, uruguaia, argentina,
espanhola, entre outras).

Um dos meus primeiros passos na trajetdéria como pesquisador se iniciou em
2014-2015 quando fui bolsista de iniciacdo cientifica do projeto intitulado “Materiais
didaticos para o ensino de linguas na contemporaneidade: contestacdes e proposicdes’?,
que buscou investigar formas mais condizentes para o desenvolvimento da consciéncia
critica de professores e aprendizes de linguas, no tocante a materiais usados em sala de
aula do contexto especifico. Atraves de observacdes de aulas, entrevistas, analise de
livros didaticos baseada na perspectiva intercultural e nos questionarios aplicados a
professores das seis linguas estrangeiras ensinadas em um nicleo de extensdo em Letras
da Universidade Federal da Bahia (UFBA), a saber, alemdo, italiano, espanhol, francés,
inglés e portugués como lingua estrangeira, consegui gerar dados importantes sobre a
relagdo existente entre material didatico e formacdo intercultural. O resultado dessas
reflexdes foi apresentado num volume (ESPIRITO SANTO, 2015) cujo objetivo

principal foi fornecer materiais* potencialmente interculturais que pudessem

3 A segunda etapa da pesquisa foi desenvolvida por Souza (2017), cujos resultados foram publicados na
monografia intitulada “Materiais didaticos para o ensino de linguas no NUPEL: em defesa da
interculturalidade”.

4 Minha experiéncia com producédo de material didatico ja tinha comecado antes do projeto em questéo
guando fui convidado a compor uma das equipes nacionais responsaveis pela elaboracdo de Unidades
Didaticas para o PPPLE — Portal do Professor de Portugués Lingua Estrangeira/N&o materna, iniciativa
de colaboracdo entre o IILP (Instituto Internacional da Lingua Portuguesa), a SIPLE (Sociedade
Internacional de Portugués Lingua Estrangeira) e a CPLP (Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa), cujo objetivo central é oferecer recursos didaticos online e gratuitos para professores e
alunos de portugués em diversos contextos de ensino e aprendizagem ao redor do mundo. Link da
plataforma para mais informages: <http://www.ppple.org/>. Acesso em: 15 jul., 2017.
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complementar os demais recursos didaticos disponibilizados aos professores-em-
formagéo em sala de aula.

As citacOes trazidas anteriormente sdo de dois questionarios aplicados a dois
professores-em-formacao do nucleo citado. O objetivo era levantar as percepcdes que 0s
professores tinham sobre o ensino de “cultura” em suas aulas. Essas duas respostas, em
particular, me chamaram bastante atencdo por sugerirem visGes diferenciadas do topico
e que pouco dialogavam com a perspectiva que tinha adotado no projeto. No primeiro
exemplo, é possivel observar que o conceito de cultura esta atrelado a territdrios
geograficos, mais especificamente, a paises que sdao “referéncias” da lingua inglesa
(Estados Unidos, Inglaterra etc.), possivelmente por serem poténcias econémicas e onde
vivem muitos dos chamados falantes “nativos™ do idioma. No segundo, a nogdo de
cultura ndo esta mais relacionada a apenas uma ou duas “referéncias” linguisticas, mas
sim a “todas” as culturas que “compartilham” uma “mesma lingua”, a espanhola, no
caso especifico.

Na ultima resposta trazida, apesar de se perceber a tentativa do sujeito de
englobar outras variedades da lingua e da cultura no ensino, sua fala ainda sugere uma
associacdo entre cultura, territorios e falantes “nativos”. A relacdo construida entre esses
elementos tem colaborado para a nogdo de falantes “donos” legitimos de uma lingua, ja
que eles seriam os Unicos capazes de expressar 0s valores culturais associados aos seus
territorios (CANAGARAJAH, 2013). Assim, passa-se a entender que existe uma lingua
que pertence exclusivamente a uma comunidade de fala e que acaba definindo as
identidades de seus falantes.

Além do que descrevi anteriormente, o projeto em questdo me fez levantar
inlmeros questionamentos sobre até que ponto a formacdo desses professores
contemplava discussdes acerca da problematizacdo do lugar da cultura em aulas de
linguas (ou lugar da lingua em aula de cultura?). Durante a caminhada, esses

questionamentos me levaram a desenvolver a presente pesquisa na qual além de discutir

5 O debate sobre “falante nativo” ou “ndo nativo” tem sido realizado intensamente na Linguistica
Aplicada, e, embora eu parta da convic¢do de que tal binarismo é fruto de uma idealizacdo das teorias de
aquisicdo de linguas que pouco tem a ver com a realidade das préaticas desenvolvidas pelos sujeitos, usarei
esses termos aqui para designar os falantes que tém uma lingua como primeira (nativo) e, para os demais,
0 termo ndo-nativo (apesar de toda a discussdo gerada também sobre esse tema). Utilizarei as aspas (*“ )
COmO um recurso para demonstrar o carater critico de minha referéncia aos termos ja que essa
problematizacdo é vasta demais para o escopo desta pesquisa. Para mais detalhes sobre essa discussao,
que é muito proficua na area de lingua inglesa, sugiro ler: JENKINS, 2007; RAJAGOPALAN, 1997,
2005, FIGUEREDO, 2011 e SCHMITZ, 2013.
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possiveis caminhos para se desenvolver um ensino intercultural, principalmente quando
se trata de ensino de linguas, nesse caso, do portugués para falantes de outras linguas,
investiga as representacdes/crencas que alunos estadunidenses possuem sobre as
linguas-culturas que interagem em sala de aula e suas implicagdes no processo de
ensino-aprendizagem.

Apesar de muitos estudos em LA ja discutirem crengas de alunos e suas
implicacdes no ensino-aprendizagem de linguas, esta pesquisa propde uma discussao
pouco explorada na area ja que para Lima (2012, p. 159) “[...] os trabalhos sobre
materiais didaticos [...] ainda sdo muito incipientes [...]” e que “[p]ouquissimos sdo 0s
estudos e pesquisas desenvolvidas a esse respeito, o que significa dizer que ha uma
enorme caréncia de trabalhos nesse campo [...]”. Assim, esta pesquisa propde uma
discussdo pouco explorada na area de ensino- aprendizagem de linguas no que diz
respeito a relacdo entre materiais didaticos e construcdo de falantes mais sensiveis
culturalmente e procura, também, fazer uma reflexo sobre os rumos do ensino de
portugués fora do Brasil e como os materiais didaticos que podem dar suporte ao ensino

de lingua e cultura sdo trabalhados em sala de aula.

1.3 A DISCUSSAO DE CONCEITOS-CHAVE

Nesta segdo, serdo iniciadas algumas discussdes relacionadas aos principais
pressupostos tedricos que embasam a pesquisa, tais como o conceito de lingua e cultura
e perspectiva intercultural. Escolhi trata-los nesta etapa uma vez que considero crucial
apresentar ao leitor os pilares que sustentaram o percurso de desenvolvimento teérico e
pratico do estudo antes de tratar mais especificamente do seu trajeto metodoldgico e
discussao e andlise de dados. Entretanto, devo salientar que mais adiante, no capitulo 3,
alguns desses pressupostos serdo retomados no levantamento e analise dos dados
gerados. Dessa forma, deixo claro que toda a etapa de discussdo dos dados sera
articulada também com a fundamentacdo tedrica. Considero que assim, ao leitor ficara
evidente minha tentativa de conciliar teoria e pratica como emergentes de um problema

especifico de pesquisa e ndo como elementos estanques e independentes.
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1.3.1 A cultura do e no ensino de linguas

Conceituar cultura nunca foi e ndo ¢ das tarefas mais faceis. Areas das ciéncias
sociais, tais como a Sociologia e Antropologia (esta Gltima, citada por muitos como o
berco dessa discussdo) tém se debrucado e oferecido diversos e produtivos pontos de
vistas sobre o tema. Apesar de extensos trabalhos que se dedicaram a dar um carater
cientifico e definitivo ao termo “cultura”, ele ainda oferece inimeras possibilidades de
reflexdes e estudos. Nos ultimos anos, a Linguistica Aplicada, por exemplo, vem se
interessando pelo tema levando a um crescimento significativo de trabalhos que
investigam, principalmente, a relacdo entre lingua e cultura no ensino de linguas
(BYRAM, 1989, 1997, 2002; MENDES 2004; KRAMSCH 1998, 2011, 2013,
SANTOS; ORTIZ 2010). Por outro lado, 0 que é curioso notar nesses e em outros
estudos é que eles mostram que nem sempre lingua e cultura foram tratadas como
inseparaveis.

As primeiras referéncias que se tem conhecimento a palavra “cultura” remontam
ao século XIII na Franga. Derivada do latim “cultura”, a palavra era usada para fazer
mencao ao trabalho com o campo ou gado. Séculos depois, seu uso nao estava mais
associado a um nome e sim a um verbo, “cultivar” (CUCHE, 1999). E importante
mencionar que a evolugcdo do valor semantico da palavra “cultura” sempre esteve
imbricada ao contexto socio-histérico dos paises europeus desde a ldade Média até os
tempos modernos. Cuche (1999) mostra que no século XVIII, marcado pelo
[luminismo, o termo cultura passa a ser usado para designar a “formac¢do” e educacao
do espirito do homem. Nesse contexto, a cultura seria “[...] a soma dos saberes
acumulados e transmitidos pela humanidade, considerada como totalidade, ao longo de
sua historia” (p. 21) e passou a ser usada quase como sinénimo de “civiliza¢ao”, abrindo
portas para interpretacdes do termo que consideravam alguns povos como selvagens ou
primitivos (por ndo terem uma cultura muito desenvolvida) e outros civilizados (como
seria 0 caso da Franca).

Cuche (1999), apos trazer importantes discussdes acerca dos sentidos atribuidos
a palavra “cultura”, discute sobre as primeiras tentativas de conceitua-la
cientificamente. O autor chama atencdo, de um lado, para os trabalhos do antropoélogo
britdnico Edward Tylor, que elaborou um conceito universalista de cultura, e do outro,
aos de Franz Boas, considerado o pai da etnografia. Ao contrario de Taylor, Boas

constréi um conceito relativista de cultura e se afasta da visdo evolucionista que até
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entdo dominava os estudos na época. Para Boas, cada cultura seria Unica, especifica e
“[...] dotada de um “estilo’ particular que se exprime através da lingua, das crengas, dos
costumes, também da arte [...]”. (CUCHE, 1999, p. 44-45, grifo meu). Apesar de o seu
foco ndo ser o linguistico, Boas ressaltou que a lingua era a chave que permitia o acesso
a outros aspectos da cultura. Trilhando esse mesmo caminho, o linguista Sapir, ao
estudar a lingua de indios americanos, concluiu que era a lingua deles que os levava a
ver 0 mundo de uma maneira diferente (DOURADO; POSHAR, 2010). Com esses e
outros trabalhos, passa-se a dar mais énfase ao papel da lingua na construcdo da
“cultura” e vice-versa. Essa relacdo de simbiose fica ainda mais forte com a acentuacgéo
dos processos de globalizacao e dos fluxos migratorios que possibilitaram um crescente
contato entre lingua e culturas diferentes, sobre o qual tratarei a seguir.

Para Cuche (1999), foi a partir dos anos 30 do século passado que surgiu uma
“renova¢do” da ideia de cultura (e que se aproxima do conceito que defenderei aqui),
impulsionada, principalmente, pelos estudos sobre o contato continuo entre grupos de
individuos de culturas diferentes, conhecido como “aculturagdo”. Nesse aspecto, para
Mendes (2015, p. 2010) a “cultura” passa a ser estudada “[...] considerando-se as
diferentes configuracGes das relagdes sociais, que podem fornecer quadros de
integracdo, de competicao, de conflito etc [...]” e passa “[...] a ser compreendida como
um conjunto dindmico e complexo, cujos elementos integradores provém de fontes
diversas no espago e no tempo |[...]”.

As pesquisas sobre aculturacdo promoveram deslocamentos importantes nos
estudos tanto da Antropologia como da Sociologia, mas, além disso, trouxeram
mudancgas significativas na propria forma de se interpretar “cultura”. Para Cuche (1999,
p. 136), “[...] [c]onsiderar a rela¢do intercultural e as situagdes nas quais ela se efetua
levou a uma defini¢do dinamica de cultura” e trouxe para o centro de discussdo a ideia
de que “[...] [t]Joda cultura ¢ um processo permanente de construcdo, desconstruciao e
reconstrugdo [...]”. (p. 137). Essa concepgdo € valiosa para a pesquisa em VArios
aspectos: primeiro para relativizar o que chamo, aqui, de “cultura brasileira” por,
possivelmente, trazer a ideia de cultura como algo fixo e acabado, e (des)construir a
ideia de que uma cultura da conta de explicar o comportamento de um povo (o que pode
remontar a ideia de cultura como universal); e, segundo, por permitir a reflexdo sobre a
concepgdo de lingua que estd por trds desse entendimento de cultura como um

fendmeno dindmico e co-construido.
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Sobre esse Ultimo aspecto, € importante fazer uma breve reflexao sobre a relacdo
entre lingua e cultura e discutir o seu lugar no processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Iniciarei comentando a partir do momento em que a “lingua” foi separada das

outras formas de construir e comunicar significados.

1.3.2 O lugar da cultura na lingua e da lingua na cultura

Levando em consideracdo o estabelecimento da Linguistica como ciéncia através
dos trabalhos de Ferdinand de Saussure (1916), vé-se que o estudo da lingua era feito
separado da fala e, consequentemente, separado de outros recursos semioticos. Por mais
que reconhecesse que a linguagem tinha um lado social e um individual e que seria
impossivel conceber um sem o0 outro, Saussure ressaltava que a lingua “[...] ndo se
confunde com a linguagem [...] [pois] € [antes de tudo] um produto social da faculdade
da linguagem e um conjunto de convencdes necessarias, adotadas pelo corpo social para
permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos [...]”. (SAUSSURE, 2006, p. 17).

Por considerar a linguagem, em seu todo, como multiforme e heterdclita, e por
isso, impossivel de ser classificada em uma categoria, Saussure conferiu a “lingua” o
primeiro lugar entre os fatos da linguagem, por ser um principio de classificacdo e
suscetivel de uma definicdo autdbnoma. Dessa forma, a lingua era estudada como um
sistema fechado e separado da realidade social de seus usos e, consequentemente,
desvinculado da cultura.

Seguindo os passos dos estudos sobre a lingua, os estudos sobre “cultura” eram
dominados pela Antropologia Estrutural de Lévi Strauss (1958). Apesar de reconhecer
que a linguagem fazia parte do conjunto simbdlico que formava a cultura (CUCHE,
1999), o autor se empenhou em fazer um levantamento dos materiais culturais sempre
idénticos de uma cultura, ou seja, encontrar os elementos universais culturais de toda
sociedade humana, ignorando, assim, as particularidades culturais que ndo estivessem
associadas a um povo. Essa visdo foi criticada pelo antropélogo Clifford Geertz (1989),
que ao propor que o conceito de cultura é essencialmente semiotico, discute que seu
estudo deveria estar associado a interpretacdo das particularidades e das condi¢fes de
entendimento das culturas localizadas.

Dentro daquela viséo estruturalista, a cultura era apresentada como uma entidade

monolitica que podia ser analisada e destrinchada como se fosse uma mera colecéo de



24

fatos. No ensino de linguas, a cultura era ensinada através de apresentacdes de fatos
relevantes sobre um povo ou civilizagéo, o que impossibilitava a discusséo sobre cultura
como um fendmeno multifacetado fortemente dependente de limitacBes contextuais
(JOUET-PASTRE; SOBRAL, 2010).

Essa visdo estrutural e sistémica de lingua ganhou ainda mais forca com os
estudos formalistas sobre aquisicdo de Noam Chomsky (1965), que propds que 0s
estudos pragmaticos e semanticos ficassem de fora do escopo do estudo da gramatica,
colocando a lingua (competéncia linguistica) no centro dos estudos linguisticos. O
gerativismo de Chosmky, apesar de nédo ter sido desenvolvido para esse fim, se fez
fortemente presente nas metodologias de ensino de linguas estrangeiras em meados do
século XX e contribuiu, principalmente, para a exaltacdo do falante nativo como modelo
em sala de aula. A cultura no ensino de linguas ndo seguiu passos muito diferentes e,
por isso, ainda estava ligada a ideia de “uma na¢do, uma lingua” que remonta a
consolidacdo dos estados nacionais europeus que forjaram uma lingua nacional com o
intuito de dar uma suposta unidade linguistica ¢ cultural as suas “nagdes” (OLIVEIRA,
2014).

A partir do que se chamou de virada social nos estudos da linguagem (BLOCK,
2003), a relagdo lingua e cultura passa a ser estudada com mais forca. Esse processo
compreende mudancas na forma de se estudar a lingua e passa a questionar 0s
paradigmas estruturais que vinham dominando as pesquisas na area. A visdo de lingua
como um sistema fechado em si mesmo passa a dar lugar a concepcdo de lingua como
um processo e como pratica social. Dessa concep¢do, surgem novas perspectivas
tedricas como a Anélise do Discurso, a Sociolinguistica, a Teoria Dialdgica de Bakhtin
e as Analises da Conversacdo e Textual. Essas correntes tedricas, ao deslocarem a
concepcao de lingua para dentro de um paradigma social e discursivo, operaram
mudancas também na concepcdo de cultura, que deixa de ser vista como um mero
artefato e como produtos artisticos de um povo e passa a ser estudada dentro de um
modelo social que levava em conta “[...] a complexa natureza do fendbmeno cultural e
reconhec[ia] que toda cultura varia[va] em uma mesma sociedade, dependendo de uma
vasta gama de limitagdes contextuais [...]”. (JOUET-PASTRE; SOBRAL, 2010, p.
228). Nesse modelo, passa a ser reconhecido que ‘[...] 0 sentido ndo é transmitido, mas
sim negociadol...]’. (KRAMSCH, 2002, p. 10).

Ainda com a reacdo a visdo estruturalista/formalista de lingua e cultura, o
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sociolinguista Dell Hymes (1972) traz para os estudos da linguagem a ideia de
competéncia comunicativa que se refere ndo somente ao conhecimento linguistico, mas
também a habilidade dos falantes de usarem esse conhecimento em dialogos
socioculturais (OLIVEIRA, 2012). Esse conceito mais tarde é revisitado por Canale e
Swain (1980) que, pensando no ensino de linguas estrangeiras, acrescentam a
competéncia comunicativa as competéncias estratégica e discursiva (OLIVEIRA, 2012).

Apesar de promover mudancas significativas na forma de conceber e ensinar
linguas, a competéncia comunicativa sofreu criticas em relacdo ao modelo de falante
(possivelmente) projetado em seus estudos. Segundo Oliveira (2012), por mais que 0
aspecto cultural estivesse presente nesses estudos, o alvo a ser atingido pelo falante
“ndo-nativo” continuaria sendo a competéncia de um (idealizado) falante “nativo”, ja
que os modelos desenvolvidos ndo previam o desenvolvimento de uma conscientizagdo
de falantes “ndo-nativos” sobre suas proprias culturas ou o que seria ou ndo adequado
socioculturalmente em suas préticas locais.

Devido a inadequa¢do do modelo “nativo” nas praticas pedagogicas da
competéncia comunicativa, passou-se a buscar saidas que privilegiassem a cultura local
do aprendiz, ja que para Kramsch (2013) “[...] [a]prender sobre uma cultura estrangeira
sem a consciéncia de suas proprias préaticas discursivas pode levar a um entendimento a-
histdrico e anacrénico [sobre essa cultura] e uma visdo limitada de seu proprio Eu®’ (p.
69). Com isso, a partir da década de 80 (KRAMSCH, 2011) crescem 0s nimeros de
trabalhos desenvolvidos sob o termo “intercultural”, tanto na educacgdo, quanto na
comunica¢do. No ensino de linguas estrangeiras, o conceito de competéncia
intercultural ficou famoso ap6s as iniciativas desenvolvidas por Michael Byram (1997),
de trazer para a sala de aula a discussdo sobre como se fazer entender e ser entendido
em situaces interculturais (OLIVEIRA, 2012).

Byram (1997, 2002) e outros tedricos que se tém se debrugado sobre a
competéncia comunicativa intercultural (CCI) trouxeram contribui¢cdes importantes para
0 processo de ensino-aprendizagem de linguas através de seus trabalhos sobre as
habilidades, conhecimentos, saberes e atitudes que aprendizes deveriam construir para
se atingir um diélogo intercultural baseado na aceitacdo da diferenca cultural. Porém, a

nogdo de “intercultural” que defendo nesta pesquisa se associa muito mais com a

® Todas as tradugdes feitas neste trabalho sdo de minha responsabilidade.
7¢[...] Learning about a foreign culture without being aware of one’s own discursive practices can lead to
an a-historical or anachronistic understanding of others and [...] to limited understanding of the Self.”
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construcdo de um ensino de linguas que busque o desenvolvimento da consciéncia
cultura critica dos participantes nesse processo.® Assim, para além das discussdes sobre
competéncias, me aproximo ao que se tem chamado de perspectiva intercultural no

ensino de linguas.

1.3.3 Perspectiva intercultural e o ensino de linguas-culturas

A diversidade cultural tem estado no centro das sociedades contemporaneas.
Apo0s Vvérias décadas em que os sistemas educativos ignoraram as culturas dos alunos
em nome de uma escola monocultural, novas iniciativas vém sendo adotadas em vérias
partes do mundo no intuito de estabelecer perspectivas interculturais de ensino. Essa
onda de iniciativas tomou forga principalmente apds os processos de descolonizacéo e
internacionalizacdo das migracdes que passaram a desafiar os proprios fundamentos da
vida em sociedade e também da escola como a questdo da igualdade, o respeito as
diferencas e o direito a identidade cultural.

O processo de independéncia da maioria dos paises africanos e asiaticos nos
anos de 1950-60, os movimentos pelos direitos civis nos Estados Unidos e a crescente
mobilidade dos trabalhadores e as migragfes em ambito nacional e internacional foram
alguns dos principais fatores que, segundo Akkari (2010), fizeram com que as
perspectivas interculturais se difundissem no mundo. Para o autor, esses fenémenos
culminaram num movimento de reforma de toda a estrutura do sistema escolar que
atinge diferentemente os paises e as regides do mundo, de acordo com seus contextos
sociopoliticos, econdémicos e historicos.

A interculturalidade tem sido assunto recorrente desde a segunda metade do
século passado e vem proporcionando uma reflexdo mais intensa sobre as culturas e
uma maior consciéncia das diferencas e das diferentes reacfes as diferencas. Desde
entdo tem sido crescente o nimero de modelos tedricos de cultura e de competéncias
interculturais, estando hoje disponiveis modelos pensados para determinados contextos
sociais, desde o empresarial ao educativo. A propria diversidade terminoldgica da conta
dessa variedade. Hoje, encontram-se termos como paradigma, teoria, modelo,

perspectiva e abordagem. Na minha trajetéria de discussdo sobre os principios da

8 Aqui ndo deixo de apontar que o proprio conceito de “consciéncia cultura critica” faz parte da
competéncia comunicativa intercultural elaborada por Byram (1997). Por outro lado, ndo vou me ater a
nenhum procedimento metodoldgico proprio dessa competéncia que busque investigar se ela foi ou ndo
desenvolvida pelos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da(s) lingua(s) em questdo. No
capitulo 3, voltarei a tratar desse topico de forma mais detalhada.
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interculturalidade no ensino-aprendizagem de linguas, venho ndo s6 compartilhando das
ideias desenvolvidas dentro da LA, seguindo, principalmente, os trabalhos de Mendes
(2004, 2011, 2012), Byram (1997, 2002) e Kramsch (2011, 2013) como também me
interessando cada vez mais pelos pressupostos do que se tem chamado de perspectiva
intercultural critica desenvolvidos na area de educagdo, principalmente, por Fleuri
(2001, 2002, 2012) e Candau (2008, 2010) .

A educacdo intercultural para os autores supracitados é entendida como uma
alternativa para atender a complexidade das relacdes socioculturais marcadas pelos
desafios impostos pela globalizacdo da economia, da tecnologia e da comunicacdo na
contemporaneidade. Além disso, essa perspectiva tem trazido para o centro das analises
das relacbes contemporaneas a dialética entre igualdade e diferenca, cultura universal e
hibridizacdo cultural, multi e interculturalismo, colonialidade/decolonialidades entre
outras, como uma forma de refletir sobre o seu papel na construcdo de processos de
entendimento e cooperagéo entre grupos culturais diferentes.

O reconhecimento das diferencas culturais tem abarcado distintas perspectivas,
dentre elas a multi e a intercultural. Com caracteristicas marcantes e muito ligadas ao
seu contexto sdcio-histérico, tanto a multi como a interculturalidade sdo produtos das
necessidades de cada comunidade que conferem a essas duas perspectivas diferentes
cores, objetivos e até definigdes. Dietz e Guilherme (2014, p. 22) apresentam uma Visao

detalhada da complexa conceituacdo desses dois termos e pontuam que cada um deles

[...] guarda uma peculiar familiaridade em cada sociedade, seja em
conotagdes positivas ou negativas, dependendo das tradigdes académicas e da
evolugdo historica de cada um [...] em cada contexto especifico. Entretanto,
isso ndo significa que o significado deles seja universal, ainda que com
frequéncia, sejam, paradoxalmente, tratados como tais [...]°.

Para Akkari (2010), por tras do termo “educacdo multicultural”, h4 a concepgao
de perspectivas culturais multiplas para promover a educa¢do. O autor aponta que esse
tipo de educacdo busca romper com as praticas pedagdgicas tradicionais, nas quais a
educacdo era concebida, em sua maioria, como socializacdo monocultural. Porém, o
autor ressalta que a educacdo multicultural pode ocultar o perigo da separacdo das

diferentes comunidades culturais. Como forma de superar uma visdo multicultural de

% «[...] cada uno de los términos guarda una peculiar familiaridad en cada sociedad, ya sea que conlleve
connotaciones positivas 0 negativas, dependiendo de las tradiciones académicas y de la evolucion
histérica de cada uno de los términos en cada contexto especifico. Sin embargo, esto no significa que el
significado de estos términos sea universal, aunque con frecuencia, son paraddjicamente entendidos como
tales, pese a su particular alusion a la diferencia [...]”.
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educacdo, Akkari comenta que o termo “educacdo intercultural” busca superar o hiato
do multicultural, destacando a ideia de interacdo e articulagdo entre dois ou mais grupos
culturais. Para ele, “[...] [p]or tras da nogdo de interagdo, existem as trocas que podem
ser conflitantes ou harmoniosas. A educacdo intercultural é focada na necessidade de
uma experiéncia comum dos diferentes grupos culturais [...]”. (p. 77).

Candau (2008) complementa a discussdo chamando a atencdo para o fato de que
outra dificuldade de penetrar na problematica da multiculturalidade se refere justamente
as varias interpretacdes do termo. Dentre as mais variadas nomenclaturas, a autora
defende o multiculturalismo interativo, também chamado de interculturalidade, por
consideré-lo “[...] mais adequado para a construgdo de sociedades, democraticas ¢
inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de identidade” (p. 51).

Ainda segundo a autora, a perspectiva intercultural que é defendida quer promover
[...] uma educag@o para o reconhecimento do ‘outro’, para o didlogo entre os
diferentes grupos sociais e culturais. Uma educacdo para a negociacdo
cultural, que enfrenta conflitos provocados pela assimetria de poder entre 0s
diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer

a construcdo de um projeto comum, pelo qual as diferengas sejam
dialeticamente integradas [...]. (p. 52).

Ainda no &mbito educacional, a perspectiva intercultural busca reconhecer

0 cardter multidimensional e complexo da interacdo entre sujeitos de
identidades diferentes e busca desenvolver concepcbes e estratégias
educativas que favorecam o enfrentamento dos conflitos, na direcdo da
superacdo das estruturas sdcio-culturais geradoras de discriminacdo, de
exclusdo ou de sujeicdo entre grupos sociais. (FLEURI, 2002, p. 407).

Com relacdo a ensinar e aprender linguas em uma perspectiva intercultural,
Mendes (2012) enfatiza a necessidade de se provocar deslocamentos na forma de se
entender toda a “operacdo global” da educacdo linguistica, isto é, uma reavaliacdo em
direcdo a diferentes aspectos que compdem o processo de ensinar e aprender linguas,
sobretudo na perspectiva do planejamento dos materiais didaticos, na reflexdo sobre os
papéis do professor e do aluno, na elaboracdo de curriculos, nas formas de avaliagdo etc.

Toda a discussdo sobre a relevancia da educacéo intercultural fez crescer mais
ainda o questionamento sobre o lugar da lingua e da cultura no ensino. Segundo
Kramsch (2011), a crescente heterogeneidade das culturas nacionais e da mobilidade
das pessoas pelo mundo tem forcado e desafiado os conceitos tradicionais de lingua e
cultura. Para a autora, nos modelos tradicionais de competéncia intercultural esta

implicito o entendimento de cultura ainda ligado as caracteristicas de membros nativos
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de uma comunidade nacional que falam uma lingua nacional e a compartilham dentro
de uma cultura também nacional (KRAMSCH, 2013). Em contrapartida, ela aponta para
a necessidade de ndo se conceber mais a comunicagdo intercultural como “[...] uma
negociacdo racional de significados entre dois interlocutores que vém de duas culturas
nacionais diferentes [...]”, mas sim ser interpretada como “[...] um sistema complexo de
significados multilingues com desdobramentos imprevisiveis e ndo lineares nos quais 0s
interlocutores ocupam posicdes [identitarias] diversas [...]"'°. (KRAMSCH, 2011, p.
309).

Nesse contexto, a cultura se torna um discurso, ou seja, uma construcdo socio
semidtica que faz com que falantes “nativos” e “ndo-nativos” vejam seus horizontes
culturais mudados e desterritorializados no processo de comunicagdo (KRAMSCH,
2013). Dessa forma,

[s]e cultura ndo estd mais ligada ao territério de um Estado-nacéo e a sua
historia, devemos, entéo, enxerga-la como um processo discursivo dinamico,
construido e reconstruido de vérias formas pelos individuos [...], ela ndo pode
ser encarada como comportamentos e eventos, ela [a cultura] tem um

significado que depende de quem a interpreta e de que posi¢do sdcio-
historica ocupa [...]*. (KRAMSCH, 2013, p. 68-69).

A lingua, nesse contexto, passa a ser encarada como uma pratica simbdlica que
constroi nossas identidades e subjetividades no dia a dia e que, consequentemente,
constroi e é construida pela cultura. Por esse motivo, tenho adotado a nogédo de lingua-
cultura para reforcar a relacdo intrinseca que existe entre elas.

Para Mendes (2015), lingua-cultura é
[...] um fendmeno social e simbolico de construgdo da realidade que nos
cerca, 0 modo de construirmos 0s NOSSOS pensamentos e estruturarmos as
nossas acOes e experiéncias e as partilharmos com os outros. Ele também
representa um sistema complexo, que envolve diferentes niveis de estruturas
formais, como os aspectos fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos e semanticos
[...]. Mas ndo apenas isso. Envolve, também, um conjunto de cddigos sociais

e culturais, inscritos em processos histéricos mais amplos e que ndo podem
ser negligenciados. (p. 218).

Dentro de uma perspectiva intercultural de ensino de linguas, uma lingua-cultura

¢ mais que um objeto de ensino, ¢ “[...] a ponte, a dimensdo mediadora entre

10 «[...] intercultural communication can no longer be seen as the rational negotiation of meaning between
two interlocutors who come from two different national cultures. It has to be seen as a complex system of
emergent multilingual meanings with non-linear and unpredictable outcomes, where interlocutors occupy
various subject positions [...]”.

11, .1 If culture is no longer bound to a territory of a nation-state and its territory, then, we have to see it
as a dynamic discursive process, constructed and reconstructed in various ways by individuals [...] it has a
meaning that depends on who does the reading and from which historical position in society [...]".
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sujeitos/mundos culturais, visto que o seu enfoque se dara nas relagbes de dialogo, no
lugar da interagdo [...]”. (MENDES, 2011, p. 140).

Dessa forma, posso resumir que as discussdes sobre lingua-cultura:

e Pdem em xeque o conceito de lingua como um sistema acabado em si
mesmo e atrelado a um espaco geogréfico e, consequentemente, a um falante

“nativo’;

e Possibilitam pensar em cultura como um processo dialégico construido
(também, mas ndo exclusivamente) através do uso da linguagem entre

sujeitos marcados socio discursivamente;

e Chamam atencdo para a ideia de lingua como lugar de interacdo entre
sujeitos que (re)constroem seus mundos, crencgas e identidades através do

discurso;

e Questionam a relacdo de dependéncia entre uma lingua, uma cultura e uma

nacao;

e Permitem pensar a lingua e a cultura ndo como elementos externos aos
sujeitos, mas sim como fendbmenos negociaveis que emergem dos contatos

interculturais.

Essa indissociabilidade ressalta que a cultura assim como a lingua ndo sdo
fendmenos estaveis, prontos e acabados, e nem existem per se. Adotar a concepgdo de
lingua-cultura, ou linguacultura, € reconhecer que esses elementos sdo
socioculturalmente construidos nas praticas discursivas, nas formas de ser, dizer e agir
(DOURADO; POSHAR, 2010). Pode parecer ou soar estranho ao leitor que por
considerar lingua-cultura como uma prética localmente desenvolvida e até questionar a
ideia de “uma lingua, uma cultura”, eu ainda insista na repeti¢do dos termos “lingua” e
“cultura” e, ainda por cima, separa-los por um hifen (-). Quero esclarecer, que o que
chamo de “lingua-cultura” nao ¢ a mera jun¢do de um sistema formal de estruturas
gramaticais (convencionalmente chamado de lingua) “usado” por falantes para construir
sentido no mundo (cultura). Pelo contrario. Aqui, defendo que tanto lingua como cultura
sdo fendmenos co-construidos através da interagdo entre sujeitos e, sendo assim, nao

sdo entidades que preexistem a interacdo intercultural. Apoio-me, portanto, nesse termo
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por considera-lo mais adequado aos objetivos que quero alcangar nesta pesquisa e por
perceber que nomenclaturas outras usadas dentro e fora da LA ndo dao conta (se € que
isso seria possivel) de problematizar as relacdes de contato entre sujeitos que se tém

efetuado nos tempos atuais.

1.3.4 Problema

De acordo com o que foi exposto nos parégrafos anteriores, ao tratar do ensino
de portugués para falantes de outas linguas, tenho a preocupacgdo de refletir sobre as
concepcdes que podem estar por tras das imagens que aprendizes desenvolvem sobre as
linguas-culturas que estdo em interacdo em sala de aula. Nesse contexto, quando
proponho uma discussdo sobre crencas dentro de um paradigma intercultural, busco um
ensino que extrapole conceitos reducionistas e estereotipados de uma lingua-cultura. Por
isso, 0 problema desta pesquisa é saber de que forma a utilizacdo de materiais didaticos
interculturais colabora para o processo de ensino-aprendizagem de PFOL, assim como
para a ressignificacdo de crencas que aprendizes tém das linguas-culturas em interagdo

em sala de aula.

1.4 PERGUNTAS DA PESQUISA

Para a viabilizacdo deste estudo, sdo pertinentes as seguintes perguntas de

pesquisa:

1) Quais sdo os papéis desempenhados por materiais didaticos interculturais e por
crencas sobre linguas-culturas no processo de ensino-aprendizagem de PFOL?
2) Quais sdo as crencas que alunos estrangeiros possuem sobre as linguas-culturas

em interacdo em sala de aula?
3) Quais sdo as implicacbes dessas crengas no processo de ensino-aprendizagem?

4) Qual é o papel desempenhado por materiais didaticos potencialmente
interculturais na ressignificacdo de crencas sobre as linguas-culturas em

interacdo em sala de aula?
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5) Em que medida crencas sobre as linguas-culturas em interacdo e o uso de
materiais didaticos potencialmente interculturais podem colaborar na adogéo de
praticas culturalmente sensiveis do professor que ensina portugués para falantes

de outras linguas?

1.5 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.5.1 Objetivo geral

Tendo como contexto de pesquisa uma disciplina de graduacdo de portugués
para falantes de outras linguas de uma universidade estadunidense e colocando como
foco a interacdo desenvolvida de alunos e professor com materiais didaticos, pretendo

alcancar o seguinte objetivo geral:

e Discutir o papel desempenhado tanto por materiais didaticos potencialmente
interculturais como por crengas sobre linguas-culturas no processo de

ensino-aprendizagem de portugués para falantes de outras linguas.

1.5.2 Objetivos especificos

Os objetivos especificos deste estudo sdo:
e Levantar as principais crencas que alunos tém das linguas-culturas que estao

em interacdo em sala de aula;

e Analisar a relacdo entre crencas e o processo de aprendizagem das linguas-

culturas;

e Discutir possibilidades de ressignificacdo de crencas através da aplicacdo de

materiais didaticos desenvolvidos sob a perspectiva intercultural;

e Discutir a relacdo entre crencas e 0 uso de materiais didaticos com a adocéo

de praticas interculturais pelo professor de PFOL.

1.6 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica da Escola de Enfermagem da

Universidade Federal da Bahia sob o parecer de nimero 2.121.514. Antes da aprovagao
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e visando a credibilidade e a validade académico-cientifica, no primeiro contato com os
sujeitos participantes, foram solicitadas as respectivas assinaturas em um Termo de
Livre Consentimento (APENDICE A). Nesse termo, os informantes declararam o seu
conhecimento sobre a natureza da pesquisa, bem como das condigdes de sua
participacdo. Dessa forma, tendo compreendido tudo o que Ihes foi informado sobre a
sua atuacdo no estudo e estando conscientes dos seus direitos e das suas
responsabilidades, os sujeitos concederam a autorizacdo por meio da assinatura no
referido Termo.

Tambem foi solicitada autorizacdo da instituicdo na qual seria realizada a
geracdo dos dados. Essa autorizagdo foi assinada pelo diretor do Departamento de
Espanhol e Portugués da universidade onde foi conduzida a pesquisa (APENDICE B).
Nesse termo foram explicitados os objetivos da pesquisa e, a0 mesmo tempo, solicitada

autorizacdo para as observacdes em salas de aula.

1.7 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo consta de 4 capitulos, além das referéncias e apéndices. Devo
adiantar que ndo foi reservado nenhum capitulo especifico para a discussdo de
pressupostos tedricos uma vez que considero que esse debate deva ser realizado durante
todo o trabalho e, por isso, em todos os capitulos. Como prova disso, ja na secao
anterior, eu discuti aspectos tedricos importantes para este trabalho como o conceito de
lingua e cultura e as caracteristicas do ensino intercultural de linguas.

No capitulo 2, a teoria estard a servico da discussdo sobre a trajetoria
metodoldgica tragada durante a realizagdo da pesquisa, por isso que o nome “Percurso
tedrico-metodologico e contexto da pesquisa” foi conferido a esse capitulo. Nele seréd
discutido também o carater qualitativo de cunho etnogréfico da pesquisa e focarei,
principalmente, nas caracteristicas dessa modalidade de pesquisa aplicada ao estudo de
crencas. Aqui, ainda serd descrito o contexto da pesquisa, serdo trazidos dados dos
sujeitos envolvidos, o detalhamento dos instrumentos de geracdo de dados usados e 0s
critérios adotados para essa utilizagdo. O capitulo sera finalizado com algumas reflexdes
sobre o processo de analise dos dados.

O capitulo 3, “Materiais didaticos interculturais e crengas de alunos de portugués
para falantes de outras linguas — ressignificando a aprendizagem de linguas-culturas”

concentra a parte mais importante da pesquisa que € a apresentagédo, discussao e analise
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dos dados gerados. Lembrando que nesse capitulo serdo retomados alguns conceitos
tedricos discutidos em capitulos anteriores como também serdo apresentados novos
pressupostos tedricos que emergiram dos dados gerados como, por exemplo, 0 conceito
de portugués como lingua pluricéntrica. Dentro das categorias de analise propostas,
serdo debatidas as relagdes entre as crencgas que alunos e professor possuem sobre as
linguas-culturas que interagem em sala de aula com o processo de ensino-aprendizagem
de PFOL, além de levantar reflexGes sobre o lugar de materiais didaticos na
ressignificacdo dessas crencas por parte dos alunos, assim como na atuacdo docente.

No capitulo 4, “Palavras finais e pesquisas futuras”, retomo as minhas perguntas
de pesquisa e sugiro direcdes que podem ser tomadas, tanto no estudo da lingua
portuguesa na contemporaneidade, como nos estudos que se baseiam na perspectiva
intercultural de ensino e atuacédo de professores de linguas.

Apbs a discussdo introdutdria desta pesquisa, parto para o debate sobre o
percurso tedrico-metodoldgico que vird acompanhado da descricdo do contexto e dos

sujeitos envolvidos no estudo.
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CAPITULO 2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO E CONTEXTO DA
PESQUISA

Nesta etapa, apresentarei a metodologia utilizada para a realizacdo da
investigacdo. Ela estd dividida em algumas secGes cujos objetivos serdo: detalhar os
pressupostos metodoldgicos que embasaram a natureza qualitativa desta investigacdo de
cunho etnografico, apresentar o contexto da pesquisa, explicitar os instrumentos de
geragdo de dados utilizados, seus sujeitos e também o papel do pesquisador no processo

de observacao e geracdo dos dados.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA DE CUNHO ETNOGRAFICO

A pesquisa é um modo de construir a vida social ao tentar entendé-la.

(MOITA LOPES, 2006, p. 85).

Abro a discussdo sobre o percurso metodol6gico da investigacdo com a citacao
de Moita Lopes (2006), por ela demonstrar o valor e o lugar da pesquisa sobre a
linguagem na contemporaneidade. Para além de chamar a atencdo para o carater social
de se fazer pesquisa, Moita Lopes problematiza os construtos que, ha muito tempo, tém
orientado os estudos na Linguistica Aplicada. O autor defende a necessidade de
reavaliar os arcaboucos tedrico-metodoldgicos que tém embasado as pesquisas na area a
fim de que ela possa produzir conhecimento relevante e que dialogue com as formas
através das quais as interacbes humanas tém se efetuado na contemporaneidade. Assim,
Moita Lopes ressalta a importancia de se questionar o paradigma positivista que tem
acompanhado a producdo de conhecimento e acentua a necessidade de uma LA

contemporanea, ou seja

[...] uma LA que precisa ter algo a dizer sobre 0 mundo como se apresenta e
que o faz com base nas discussdes que estdo atravessando outros campos
sociais e das humanidades, nas quais se verifica uma mudanca paradigmatica
em virtude da crise da ciéncia moderna [...]. (MOITA LOPES, 2006, p. 96).

Em passos semelhantes, Pennycook (2006, p. 28), em sua defesa por uma
Linguistica Aplicada Critica (LAC), discute que a LA ainda tem sido gravemente

afetada pelos paradigmas estruturais e positivistas que tendem
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[...] a considerar a sociedade e a cognicdo como as Unicas areas que permitem
pesquisa objetiva, focalizando, por um lado, o individuo em isolamento
cognitivo, e, por outro, deixando de reconhecer que tanto a cultura — como
um sistema de significacdo primaria pela qual fazemos sentido do mundo -
quanto a aprendizagem de lingua ocorrem dentro das relagfes de poder.

Dessa forma, o autor, assim como Moita Lopes, ressalta que nos, linguistas
aplicados, devemos produzir conhecimento levando em consideracdo a dindmica das
relacBes sociais, culturais e politicas que se efetuam através do uso da linguagem. Sendo
assim, fazer pesquisa dentro de uma perspectiva que conceba a linguagem como
fundamental para compreender o mundo e ndés mesmos é defender uma forma de se
fazer pesquisa qualitativamente.

Utilizar um método qualitativo de pesquisa significa investigar as qualidades e
atributos de um fendmeno especifico ao invés de apenas mensura-lo (BAILEY, K. M.;
NUNAN, 2009). Dentro da LA, principalmente no eixo que trata sobre ensino-
aprendizagem de linguas, essa opcdo de investigacdo tem sido crescente. Segundo
Cancado (1994), isso se deve, principalmente, a insatisfacdo com os resultados obtidos
através das pesquisas experimentais de cunho positivista. Para Telles (2002), esse
crescimento na area de educacao € resultado de um interesse dos professores “[...] pelas
qualidades dos fendmenos educacionais em detrimento de nimeros que muitas vezes
escondem a dimensdo humana, pluralidade e interdependéncia dos fenémenos
educacionais na escola”. (p. 102). Nesse cenario, a preocupacdo em contextualizar o que
é pesquisado e estabelecer todas as relacbes possiveis entre os diferentes elementos que
podem estar envolvidos na pesquisa é crucial (LEFFA, 2006).

O método qualitativo de pesquisa é relativamente novo no campo de ensino-
aprendizagem se comparado com outros mais “tradicionais” e tem suas raizes em
trabalhos desenvolvidos principalmente na Inglaterra e Estados Unidos durante as
décadas de 60 e 70. Segundo Erickson (1985), a questdo central nesse tipo de pesquisa
(também chamada de interpretativista pelo préprio autor) esta relacionada com a
construcdo de significado através da perspectiva dos atores sociais, isto é, levar em
consideracdo suas proprias interpretacdes das acdes que eles desenvolvem em suas
vidas diarias.

Por colocar em foco 0s aspectos subjetivos e interpretativistas na pesquisa,
dando espaco, assim, para uma abordagem qualitativa do estudo do fendmeno no seu
contexto social, muito se tem discutido que o método qualitativo ignora, por

completamente, a analise ou a consideracdo de dados quantitativos. Sobre isso, Denzin e
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Lincoln (1998), citados por Mendes (2004), ressaltam que a pesquisa qualitativa ndo
privilegia um Unico método. Para os autores, a pesquisa contemporanea qualitativa é
considerada um ‘multimétodo’ que “[...] utiliza a abordagem interpretativa sem
privilegiar uma metodologia em detrimento de outra, que busca o fenbmeno no seu
proprio ambiente, interpretando-o a partir dos significados que Ihe séo atribuidos pelas
pessoas [...]”. (MENDES, 2004, p. 22). O termo “qualitativo”, assim, abrange uma série
de tipos de pesquisas que vém tomando espago nas ciéncias sociais, como € o0 caso da
pesquisa etnografica ( WATSON-GEGEO, 1988).

Originalmente desenvolvida dentro da Antropologia, a etnografia € o estudo do
comportamento das pessoas que se desenvolve naturalmente em contextos especificos e
foca, principalmente, na interpretacdo cultural desse comportamento (WATSON-
GEGEO, 1988). O etndgrafo, nesse cenario, a fim de oferecer uma explicacdo
descritivo-interpretativista do comportamento das pessoas em um dado contexto, lanca
mao de uma observacdo sistematica, intensa e detalhada daquele comportamento,
analisando como ele e a interagédo sdo socialmente organizados.

Entretanto, descrever e interpretar o comportamento humano é um trabalho
arduo. Para Geertz (1989, p. 20)

[...] a etnografia é uma descri¢do densa. O que o etndgrafo enfrenta, de fato
[...] € uma multiplicidade de estruturas conceituais complexas, muitas delas
sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente
estranhas, irregulares [...]. Fazer etnografia é como tentar ler um manuscrito
estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e
comentarios tendenciosos [...].

Nesse sentido, o papel do etndgrafo é, acima de tudo, extrair estruturas de significados
construidas pelos sujeitos que formam o que se chama de cultura.

Quando trazida para a sala de aula, essa complexidade ndo € apagada. As
discussdes sobre a etnografia buscam, nesse contexto, tentar ler (ou dar significados) as
multiplicidades de sentidos que se constroem no processo de ensino-aprendizagem de
linguas e dao foco, principalmente, ao papel exercido pela(s) cultura(s) dos sujeitos
envolvidos na de construcdo de sentido atravées da linguagem.

A etnografia no ensino de linguas trouxe deslocamentos importantes na forma de
se conceber pesquisa. Essa modalidade coloca em xeque o papel do professor como
apenas consumidor/aplicador de teorias e o coloca como produtor de conhecimento.
Para Cavalcanti e Moita Lopes (1991, p. 139)

[...] [e]ssa tendéncia é conhecida por deslocar o professor da funcéo de objeto
de pesquisa para o papel de sujeito, no sentido de que a atividade de ensinar é
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conceptualizada como um ato de constante investigacdo, de modo que possa
haver progresso educacional [...]”.

Naquela época, os autores ressaltaram ainda que a sala de aula de linguas era
concebida apenas com o local de ensino e muito raramente um local de pesquisa devido,
principalmente, a formac&o inicial focada no ensino e auséncia de tradicdo de pesquisa
nas universidades sobre esse processo.

Com o avanco da LA, o cenario de pesquisas sobre o processo de ensino-
aprendizagem de linguas tem mudado consideravelmente, aumentando, também, o
nimero ndo s6 de pesquisadores, mas de professores-pesquisadores que tém se
interessado pela dindmica das relagfes que se constroem durante esse processo. Sobre
isso, Bortoni-Ricardo (2008), ao refletir sobre as contribui¢cbes do papel do professor

pesquisador, ressalta que

[...] [o] docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagdgico, tornando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou
das préticas pedagdgicas com as quais convive, estara no caminho de
aperfeicoar-se profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensao
de suas acBes como mediador de conhecimentos e de seu processo
interacional com os educandos. Vai também ter uma melhor compreensdo do
processo de ensino e de aprendizagem [...]. (p. 32-33).

Dessa forma, o professor pesquisador, além de usuario do conhecimento produzido em
pesquisas €, essencialmente, um gerador de conhecimentos dos problemas que vivencia
cotidianamente, no contexto escolar, equivalendo, portanto, a um pesquisador de sua
prépria acao.

N&o muito diferente do que tratei anteriormente, Watson-Gegeo (1988) afirma
que, devido a sua natureza holistical?, as técnicas etnograficas “[...] podem ser usadas
para oferecer feedback valioso aos professores sobre o que ocorre em sala de aula [...]"*3
(p. 588). Com isso, ao situar a pesquisa dentro do método qualitativo-interpretativista e
que ressalta o carater etnografico da pesquisa em sala de aula, deixo claro que meu
interesse € investigar as interacGes entre os sujeitos envolvidos no processo de ensinar e
aprender linguas (diga-se professores e alunos) do jeito que elas ocorrem dentro desse

contexto especifico, sob a perspectiva daqueles que estdo sendo estudados.

12 Isto é, considerar e examinar a sala de aula como um todo: todos os aspectos tém relevancia para a
andlise da interacdo; seja aspecto de ordem social, pessoal e até fisico. (CANCADO, 1994).
13 ¢...] can be used to provide helpful feedback to teachers about what is going on in the classroom [...]”.
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2.1.2 Método qualitativo e a investigacao de crengas

Os estudos sobre crencas ja se consolidaram dentro das investigacdes sobre os
processos de ensino-aprendizagem de linguas. Apesar de serem relativamente recentes
em comparagcdo aos outros aspectos no campo, esses estudos vém crescendo
rapidamente dentro da Linguistica Aplicada. Além disso, Barcelos (2001) aponta que a
forma de se investigar crencas também vem mudando devido aos novos paradigmas que
tém orientado as pesquisas sobre a linguagem e, consequentemente, sobre as
representacdes que 0s sujeitos tém sobre a lingua.

A autora aponta que os trabalhos iniciais sobre crencas as consideravam como
entidades estaveis e cognitivas presentes na mente dos aprendizes. No desenvolvimento
de trabalhos que seguiam essa corrente ou abordagem, também chamada de normativa,
a metodologia utilizada carecia de investigacdes que buscassem os motivos que faziam
com que os alunos possuissem certas crencas, suas origens e as influéncias no processo
de aprendizagem de linguas (DINIZ; GOLCALVES; PROCHNOW et al., 2011).
Vieira-Abrah&o (2010) aponta que nesses estudos, os instrumentos de geracdo de dados
eram usados apenas para inferirem as crencas por meio de questionarios de perguntas
fechadas que ofereciam um conjunto pré-determinado de afirmacdes, cabendo aos
alunos simplesmente completa-los. O objetivo desses estudos, segundo Barcelos (2001),
era classificar e descrever as crencas e colocd-las como indicadores dos
comportamentos dos alunos como bons aprendizes ou autbnomos.

Outra abordagem conhecida na metodologia de investigacdo de crencas é a
metacognitiva. Nela, o pressuposto que guia as investigacdes € de que os alunos pensam
sobre seu processo de aprendizagem de linguas e sdo capazes de articular algumas de
suas crencas. Barcelos (2001) apresenta trabalhos desenvolvidos por Wenden (1987
apud BARCELOS, 2001) que demonstraram que 0s aprendizes eram capazes de falar
sobre a lingua, sua proficiéncia nela e seu papel no processo de aprendizagem. Apesar
dos avancos na investigacdo que incluia o uso de entrevistas semiestruturadas, essa
abordagem ainda considerava as crencas como estaveis e faliveis e, por isso, se
assemelha a abordagem normativa ja que entende que as crengas podem ser obstaculos a
uma determinada visdo de aprendizagem.

Com a continuidade dos trabalhos sobre crencas, passou-se a se questionar o
carater estavel conferido a elas nas abordagens mais “tradicionais”. Com isso, cresce o

namero de investigacdes que passam a enxerga-las ndo como um sistema fechado e
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estavel, mas sim, como um fendmeno social dindmico. Os trabalhos desenvolvidos
dentro dessa abordagem, chamada de contextual (BARCELQOS, 2001) passam a se
apoiar mais em entrevistas e observacoes de aulas para refletirem sobre a relacdo entre
crencas e 0 processo de ensino-aprendizagem de linguas. Para Vieira-Abrahdo (2010),
nessa abordagem, as crencas “[...] s@o inseridas dentro do contexto de atuagdo do[s]
participante[s] investigado[s] [...] e passam a ser vistas como dinamicas, culturais,
sociais e emergentes [...]". (p. 220).

Com esse panorama, concluo que a primeira abordagem se enquadra em uma
perspectiva positivista de pesquisa voltada para a quantificacdo de dados, enquanto que
a segunda e a terceira dentro de um método qualitativo ja que sdo realizadas dentro de
contextos especificos e sdo voltadas “[...] para as maneiras como 0s participantes
envolvidos constroem significados de suas ac¢des e de suas vidas [...]”. (VIEIRA-
ABRAHAO, 2010, p. 220). Segundo Barcelos (2001, p. 82), a abordagem contextual
oferece uma definicdo mais ampla de crencas e propde uma metodologia diferente para

investiga-las. Para a autora

[...] [e]ssa metodologia fornece uma riqueza de detalhes bem mais refinados a
respeito dos tipos de crencas e do contexto onde essas crencas se
desenvolvem, permitindo, assim, uma maior compreensdo das crengas e de
sua relacdo com a abordagem de aprender linguas estrangeiras dos alunos

[.]

Com isso, ressalta-se a necessidade de se fazer pesquisa sobre crencas no
processo de ensino-aprendizagem de linguas de forma contextual e buscando
compreender como elas interagem com as acgOes dos envolvidos. A abordagem
contextual no estudo de crengas acompanha os trabalhos desenvolvidos ancorados em
um paradigma qualitativo de pesquisa de base etnografica que defendi anteriormente.

Por isso, acredito que o meétodo qualitativo de cunho etnografico oferece o
arcabouco e instrumentos de pesquisa necessarios para se atingir os objetivos dessa
pesquisa ja que para se investigar a relacdo entre crencas que 0s sujeitos tém sobre
linguas-culturas é imprescindivel interpretar, através de seus relatos, a forma como eles
concebem e enxergam lingua e cultura. Além disso, para refletir sobre uma possivel
ressignificacdo dessas crencas através do uso de materiais didaticos em sala de aula, o
olhar ndo s6 do pesquisador como também do professor e alunos sobre suas agoes

durante o percurso da pesquisa se torna crucial.
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2.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma universidade localizada na cidade
estadunidense de Nashville, capital do estado do Tennessee, entre 0s meses de janeiro e
abril de 2016. A universidade foi fundada em 1873 e é, atualmente, considerada uma
das 20 melhores instituicdes de ensino superior do pais.

A universidade é uma instituicdo privada de ensino e pesquisa que conta com
mais de 6 500 alunos de graduacdo e 5 300 em nivel de po6s-graduacdo. Ela oferece
cursos nas mais diversificadas areas como, por exemplo, arte e ciéncia, engenharia,
mausica, educacgdo e desenvolvimento humano.

A promocdo de cursos de lingua portuguesa para falantes de outras linguas é
desenvolvida dentro do Departamento de Portugués e Espanhol que faz parte da
Faculdade de Artes e Ciéncia. O departamento é mundialmente conhecido tanto por
oferecer uma gama de cursos em literatura, lingua e cultura espanhola, assim como pelo
seu programa de Portugués e Estudos Brasileiros. Em nivel de graduacdo, o
departamento oferece majors!* em lingua espanhola e portuguesa e um minor em lingua
portuguesa. Em nivel de pds-graduacdo, conta com um programa de doutorado em
espanhol e outro em espanhol e portugués.

Para se obter um minor em portugués, é solicitado que o aluno complete, no
minimo, 15 créditos, divididos da seguinte forma:

1. “Portugués intermediario” (ou um curso mais avancado a depender da

disponibilidade do departamento) — 3 horas;

2. Um dos seguintes cursos: “Produgdo escrita em portugué€s” ou “Portugués

através da cultura pop” — 3 horas;
“Introducdo a literatura luso-brasileira” — 3 horas;
4. Um dos seguintes cursos: “Literatura brasileira no século XIX” ou

“Literatura brasileira moderna” — 3 horas;

14 Nos Estados Unidos, geralmente, ao ingressarem em uma universidade, os alunos escolhem
determinados campos de concentracdo dos seus estudos dentro de uma gama de areas oferecidas: artes e
ciéncia, musica, engenharia etc. O major € o principal campo de concentracéo e, na universidade onde
realizei a geracdo dos dados, deve ser indicado até o final do quarto semestre. O minor é um sistema
complementar de estudos subordinados ao major e, por isso possui uma carga horaria menor. A escolha
de um minor é opcional, e os que a fazem, normalmente, buscam um aprofundamento maior do “major”.
Assim, por exemplo, quem tem um major em lingua espanhola pode ter um minor em lingua portuguesa
(a universidade até aquele periodo ndo oferecia major em Lingua Portuguesa ou Estudos Brasileiros).
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5. E um dos seguintes cursos: “Cultura brasileira”, “Tdpicos especiais”,
“Literatura hispano-americana e brasileira 17, “Literatura hispano-americana

¢ brasileira 11, “Metodologia comparada” ou “Seminarios” — 3 horas.

Observando a grade curricular do minor em lingua portuguesa, ndo posso deixar
de mencionar que o ensino de cultura parece ser feito de forma separada do ensino da
lingua. Isso ndo impede ou ndo quer dizer que os professores que ministram essas
disciplinas ndo desenvolvam uma abordagem mais sensivel a relacdo entre esses dois
fendmenos em suas aulas, contudo, para mais detalhes sobre essa relacdo, outros
estudos deveriam ser realizados.

A geracdo de dados foi realizada no curso intensivo de portugués basico
(Intensive Elementary Portuguese — 1103), que ndo € componente obrigatorio da grade
curricular do minor em portugués, mas pode ser cursado tanto pelos interessados na

modalidade e por alunos de outras &reas, minors e majors.

2.2.1 O programa FLTA e um breve historico do ensino de portugués nos EUA

A geracdo de dados so6 foi possivel no contexto anteriormente citado porque me
foi concedida uma bolsa do programa de intercdmbio da Fulbright, FLTA (Fulbright
Foreign Language Teaching Assistant), professor assistente de lingua portuguesa nos
EUA (2015-2016).

A Fulbright é um programa de intercambio educacional e cultural do governo
dos Estados Unidos criado em 1946, por lei do Senador J. William Fulbright, e tem
como principal objetivo ampliar o entendimento entre os EUA e outros paises. O
programa chegou ao Brasil em 1957 e é administrado, desde entdo, por uma
organizacdao internacional vinculada aos governos dos dois paises: a Comissao
Fulbright.

A Fulbright oferece bolsas de estudos para o intercambio de estudantes de pos-
graduacdo, professores e pesquisadores. O FLTA é apenas uma das bolsas oferecidas
para brasileiros que querem fazer a diferenca em suas comunidades por meio da
pesquisa e ensino (FULBRIGHT BRASIL, 2017).

O programa FLTA ¢é patrocinado pelo Escritorio de Assuntos Educacionais e

Culturais do Departamento de Estado dos Estados Unidos (ECA). Ele foi desenvolvido
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com o principio de promover o conhecimento sobre linguas e culturas estrangeiras
através do apoio ao envio de assistentes de ensino de mais de 30 linguas ensinadas nas
universidades do pais (FULBRIGHT, 2017). No Brasil, 0 ingresso no programa é feito
através de edital lancado anualmente. Através desse edital é sabido todo o processo de
selecdo de professores que devem ser, obrigatoriamente, formados em Letras.

O FLTA se configura como um instrumento de politica linguistica importante na
internacionalizacéo da lingua portuguesa. Como ja mencionado, essa politica ndo € nova
e seguiu uma onda de renovacgdo no ensino de linguas estrangeiras nos Estados Unidos
na década de 1950 que tinha como proposta ampliar o nimero de linguas ensinadas no
pais e melhorar o processo de aprendizagem (LUNA, 2014). Vale destacar que 0s
debates sobre o ensino de linguas que ocorriam até mesmo antes desse periodo eram
marcados pelas necessidades impostas pela entrada dos EUA na Segunda Guerra
Mundial.

Como discutido por Luna (2014), o interesse inicial pelo ensino de portugués do
Brasil foi motivado, principalmente, por questdes militares, econdémicas e estratégicas ja
que o pais era visto como um potencial de crescimento variado e expressivo. Nas
décadas seguintes, o ensino da lingua portuguesa sofreu muita influéncia das teorias da
comunicacéo e foi orientado, principalmente, por uma motivacgao instrumental. Segundo
Luna (2014, p. 192), nesse contexto, a lingua portuguesa era aprendida “[...] como
instrumento de comunicacdo entre os mais diversos setores da sociedade dos dois
paises, os Estados Unidos e o Brasil, este considerado por aquele como uma economia
em franco desenvolvimento, com grandes oportunidades de negdcios”.

Contemporaneamente, o ensino de lingua portuguesa nos EUA tem demonstrado
um crescimento consideravel em relacdo as demais linguas estrangeiras, principalmente
entre os jovens. Esse crescimento, segundo Furtoso e Rivera (2013), corroborando os
estudos de Scott (2010) e Milleret (2012), acompanhou os bons indices econémicos do
Brasil no inicio dos anos 2010, a consciéncia de que no mundo globalizado quem sabe
mais linguas tem mais oportunidades no mercado de trabalho e também pelas iniciativas
das proprias universidades em aprimorar 0 ensino da lingua através da adocéo de novos
materiais didaticos, incentivo a criacdo de grupos de conversacdo, mudanca de curriculo
etc.

E importante mencionar que parte consideravel desse publico que busca o ensino

de portugués em nivel superior é formada, principalmente, por trés grupos de
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aprendizes: os aprendizes de portugués como lingua de heranca, 0s que se interessam
pela cultura lus6fona e aqueles que precisam estudar uma lingua estrangeira como
requisito das universidades (e como muitos ja tém conhecimento de espanhol, optam
pela lingua portuguesa pelas semelhangas ou até¢ mesmo por acharem mais “facil”).

Isso me leva a seguir para a proxima etapa da pesquisa que abordara os sujeitos

participantes do processo.

2.3 OS SUJEITOS

Os sujeitos foram trés alunos matriculados em uma disciplina de graduacéo de
portugués béasico. Dois deles eram calouros (primeiro ano e, por isso, ainda ndo haviam
declarado seus majors e minors) e um deles estava em seu primeiro ano como aluno de
mestrado em estudos latino-americanos e cursava a disciplina como ouvinte. A quarta
participante foi uma professora brasileira também bolsista do programa FLTA.

Como forma de preservar a identidade dos sujeitos, os 3 (trés) alunos voluntarios
e a professora escolheram pseudénimos. Abaixo, nos quadros 1 e 2, sdo descritos esses
pseuddnimos, as idades, nacionalidades e formacao académica dos sujeitos, assim como

informacdes sobre experiéncias anteriores na aprendizagem formal do portugués.

QUADRO 1 - Dados dos sujeitos da pesquisa

Aluno Género | Pais Idade Formacéo Experiéncia
anterior
Cory M Estados 23 Ensino superior 1 ano
Unidos completo com
major em
espanhol e minor
em Relacdes
publicas.
Lakelander | M Estados 18 Aluno do --
Unidos primeiro ano.
Dolphin F Estados 18 Aluna do --
Unidos primeiro ano.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor
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QUADRO 2 — Dados da professora

Nome Género Pais Idade Formacao

Caroli F Brasil 30 Letras —
Licenciatura em

Portugués e Inglés.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor

2.4 CRITERIOS DE SELECAO DOS SUJEITOS

A pesquisa, originalmente, foi pensada para ser desenvolvida em uma
universidade baiana em um curso de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE)
oferecido por um nicleo de extensdo. Entretanto, devido ao fato de ter sido selecionado
pelo programa Fulbright, eu e minha orientadora achamos oportuno realizar a geracao
de dados na propria universidade para a qual fui selecionado.

Inicialmente, pensamos em gerar dados em alguma das turmas pelas quais eu
ficaria encarregado de ensinar. Entretanto, como nédo fiquei responsavel por nenhuma
turma regular de graduacao, optamos pela turma da professora também selecionada pelo
mesmo programa.

Né&o foi estabelecido nenhum critério prévio de selecdo dos sujeitos. O convite
aos alunos foi enviado pela prépria professora via e-mail no qual ela apresentou a minha
pesquisa e pontuou seus objetivos especificos. Naguele momento, apenas dois alunos
aceitaram participar, voluntariamente. Na sequéncia, fiz uma visita em uma das aulas
para apresentar a pesquisa e levar mais detalhes sobre ela. Depois dessa visita, um aluno

se ofereceu a participar, também de forma voluntéaria.

2.5 0S INTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A geracdo de dados foi realizada a partir de trés instrumentos: (1) questionarios
(Apéndices C-H); (2) entrevista (Apéndice 1) e (3) notas de campo (Apéndice J)
realizadas através de observacdes dos sujeitos em interacdo em sala de aula.

Esses trés instrumentos foram usados com o0s sujeitos da pesquisa com 0

seguinte proposito:
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(1) Questionarios: levantar as crencas que os alunos possuiam sobre as linguas-
culturas em interacgdo, obter dados sobre as suas percepcdes quanto ao uso de
materiais didaticos em sala de aula. Levar a reflexdo sobre o lugar dos
materiais didaticos tanto no processo de aprendizagem quanto na

possibilidade de ressignificagédo das crencas.

(2) Entrevista: levantar as principais percepgdes da professora quanto ao papel
de materiais didaticos no processo de ensino, suas crencas em relagdo as
linguas-culturas em interacdo e obter dados sobre o lugar das discussdes

interculturais na atuacao docente.

(3) Notas de campo: tentar entender as relagcdes desenvolvidas entre os sujeitos e
0s materiais didaticos usados em sala, assim como compreender o lugar das
crengas sobre as linguas-culturas que estavam em dialogo no processo de

ensino-aprendizagem.

2.6 REFERENCIAIS ADOTADOS PARA A GERACAO DOS DADOS E
DESENVOLVIMENTO DOS MATERIAIS DIDATICOS

A seguir, serdo apresentados os referencias utilizados para o desenvolvimento
dos materiais didaticos aplicados pela professora em sala de aula. Serdo discutidos
também os referenciais para a geracdo dos dados obtidos por meio da aplicacdo dos

questionarios, da realizacdo da entrevista e das observacdes em sala de aula.

2.6.1 Referencial para o desenvolvimento das atividades didaticas

Como tratado anteriormente, esta pesquisa nasceu de algumas inquietacdes de
quando eu ainda era bolsista de iniciacdo cientifica. Naquele periodo, eu passei a me
questionar sobre o lugar que, efetivamente, os materiais didaticos de linguas ocupavam
no processo de ensino-aprendizagem.

Essa experiéncia me possibilitou um acesso maior aos principios que
embasavam o desenvolvimento de materiais potencialmente interculturais e, por isso,
me permitiu que eu criasse as atividades usadas nesta pesquisa.

E importante deixar claro que eu busquei, durante o processo de construcéo das

atividades, relacionar os topicos nelas discutidos tanto com as crengas que os alunos
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pontuaram no primeiro questionario enviado, quanto com os contetdos que deveriam
ser trabalhados no livro didatico adotado. Dessa forma, procurei ndo atrapalhar o
calendario de aulas e contetdos que ja haviam sido previamente propostos, nem fazer
com que a professora discutisse com aqueles alunos que ndo participaram da pesquisa,

temas que fugissem do que era proposto pelo curso e pelo livro didético.

2.6.2 Referencial para a aplicacao dos questionarios

No contexto de investigacdo de crencas sobre o processo de ensino-
aprendizagem de linguas, 0 uso de questionario como instrumento de geracao de dados
€ muito comum. Inicialmente, seguindo uma tradi¢cdo mais positivista nesses estudos, o
questionario era utilizado como forma de mapear, em grande escala, as crengas que 0s
individuos possuiam. Essa forma de aplicacdo ficou conhecida como Likert Scale, na
qual os participantes deveriam assinalar seu grau de concordancia ou discordancia em
relacdo as afirmacOes trazidas, e acompanhava uma visdo de crengas como um
fendmeno estatico e imutavel (VIEIRA ABRAHAO, 2010). Atualmente, com o
desenvolvimento de estudos de crengas dentro de um paradigma mais qualitativo e
contextual, tem crescido o nUumero de pesquisas que optam pela aplicacdo de
questionarios de respostas abertas, uma vez que eles oferecem aos pesquisadores
respostas mais ricas e detalhadas das percepcbes e crencas que 0S Sujeitos possuem
(VIEIRA ABRAHAO, 2010).

Em minha pesquisa, optei por utilizar questionarios de respostas abertas por
procurar explorar com maior riqueza de detalhes as percepcdes que os alunos
desenvolviam sobre a aplicacdo dos materiais didaticos para este estudo e por acreditar
que questionarios de respostas fechadas ndo me dariam a oportunidade de analisar a
dinamicidade das crencas. Foram enviados, por e-mail, 6 (seis) questionarios aos alunos
participantes da pesquisa: o primeiro questionario foi elaborado para tracar o perfil dos
alunos, suas experiéncias e motivacdes para o estudo da lingua portuguesa. Nesse
questionario, também foi possivel fazer um levantamento inicial das principais crencas
que eles tinham sobre as linguas-culturas do Brasil.

Os questionarios de 2 (dois) a 5 (cinco) foram enviados apds a aplicacdo dos
materiais didaticos que eu desenvolvi e todos foram elaborados com as mesmas
perguntas ja que o objetivo, de forma geral, era fazer com que os alunos comparassem

como o0s temas eram tratados nas atividades e no livro didatico.
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O ultimo questionario (de nimero seis) teve como objetivo levar os alunos a
refletirem, de forma mais abrangente, sobre o papel, no processo de aprendizagem, tanto
do livro didatico adotado pelo curso como das atividades que eu desenvolvi. Esse
questionario também me possibilitou ter um feedback das atividades desenvolvidas e
uma ideia do lugar dos materiais didaticos na possibilidade de ressignificacdo das

crengas apontadas pelos alunos no primeiro questionario enviado.

2.6.3 Referencial para as observac6es das aulas

Para Vieira Abrahdo (2010), a observacdo de aulas possibilita que os
pesquisadores documentem as acdes e ocorréncias relevantes para os topicos de uma
investigacdo. A autora discute que existem duas formas predominantes de observagao: a
participante e a ndo-participante. Na primeira, o pesquisador fica diretamente envolvido
com o contexto da pesquisa, tornando-se assim, pesquisador e sujeito a0 mesmo tempo.
Na segunda, “[...] o pesquisador observa e grava o que ocorre em sala de aula sem se
envolver diretamente com o contexto pesquisado [...]” (VIEIRA ABRAHAO, 2010, p.
225) e, por isso, seu grau de interagdo com o fendmeno estudado € menor. A observacéo
participante é a mais frequente nas pesquisas qualitativas de natureza etnografica.

Nesta pesquisa, minha observacdo, em determinados momentos, oscilou entre
uma maior e menor participacdo, uma vez que procurei nao interferir na forma como a
professora implementaria as atividades que foram desenvolvidas e nem influenciar o
processo de reflexdo que ela e seus alunos poderiam fazer em relacéo a essa aplicagéo.
Entretanto, ndo posso deixar de destacar que interagi com os alunos em alguns
momentos das observacdes, principalmente, durante as discussdes das atividades como
uma forma de me aproximar mais deles e levantar suas percepgdes iniciais.

Em pesquisas de cunho etnografico € comum que as observacdes venham
acompanhadas de notas de campo. Para Watson-Gegeo (1988), no processo de escrita
das notas, os pesquisadores devem evitar utilizar categorias fixas e pré-estabelecidas
uma vez que elas ndo capturam a complexidade das interacbes em sala de aula e nem
abordam a relacdo estreita entre comportamento verbal e ndo verbal e entre
comportamento e o ambiente fisico. Por esse motivo, nas notas que escrevi, busquei ndo
sO descrever e dar a minha interpretacdo da interacdo dos alunos e da professora com os
materiais didaticos, como também procurei detalhar a interacdo desses com o ambiente,

suas expressoes e informac6es ndo verbais.
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O periodo de observacao de aula foi de 8 de fevereiro de 2016 a 5 de abril de
2016. As aulas aconteciam as segundas, tercas, quintas e sextas-feiras, sempre das 12:10
as 13. Foram observadas, no total, 8 (oito) aulas: 4 (quatro) aulas antes da aplicacéo,
para que eu pudesse observar como a professora trabalhava com o livro didatico e seu
conteddo e 4 (quatro) aulas, nas quais ocorreram a aplicacdo das atividades

desenvolvidas.

2.6.4 Referencial para a realizagéo da entrevista

Outro instrumento de geracdo de dados frequentemente usado em investigacGes
de natureza qualitativa é a entrevista. No estudo de crencas, a entrevista tem sido
utilizada, principalmente, para levantar aspectos ndo mencionados pelos sujeitos nos
questionarios e ainda para lhes oferecer a oportunidade de refletir sobre suas
experiéncias (BARCELQOS, 2001). Ainda, o uso de entrevistas, dentro de uma
abordagem contextual de estudo de crencas, tem sido incentivado porque elas podem
trazer elementos que as relacionem com as agdes que 0s sujeitos desenvolvem dentro e
fora da sala de aula.

As entrevistas sdo constituidas de perguntas que séo realizadas em interacdes
face a face entre pesquisador e sujeitos e sdo classificadas em trés tipos: estruturadas,
semiestruturadas e livres. As estruturadas se aproximam dos questionarios
desenvolvidos na abordagem mais positivista de pesquisa anteriormente citada, ja que
fazem uso de perguntas especificas com antecedéncia e buscam levantar opinides de um
grande numero de pessoas. As duas ultimas sdo as mais utilizadas em pesquisas
qualitativas, uma vez que permitem uma flexibilidade maior na interacdo. Na
semiestruturada, o pesquisador prepara algumas questdes que vao orientar a entrevista
sem seguir, necessariamente, uma ordem fixa, 0 que permite que outros temas possam
surgir. Nas livres, as entrevistas sdo informais e pesquisadores e entrevistadores se
engajam em uma conversa livre com base nas questdes que orientam a investigacdo
(VIEIRA ABRAHAO, 2010).

Esse instrumento foi utilizado apenas com Caroli, a professora da turma.
Considerei mais adequado realizar uma entrevista semiestruturada, ja que eu tinha uma
proximidade maior com ela do que com os alunos devido ao fato de morarmos no
mesmo dormitorio e termos contato fora da sala de aula. Assim, em muitos momentos,

nos engajamos N0 que eu posso caracterizar de entrevistas livres, uma vez que
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debatiamos muitos topicos relacionados a minha pesquisa, principalmente no que se
tratava do desenvolvimento das atividades e das contribuicbes da perspectiva
intercultural no ensino de linguas. Entretanto, apesar de essas entrevistas ajudarem no
processo de geracdo de dados e escrita desta dissertacdo, elas ndo foram gravadas, ja
que ocorriam espontaneamente devido ao nosso constante contato. A entrevista
semiestruturada, por outro lado, foi gravada e realizada no dia 27 de margo de 2016 no

dormitério onde moravamos.

2.7 A ANALISE DOS DADOS

Nos préximos capitulos, iniciarei a etapa crucial da pesquisa que é discussao dos
dados gerados através dos instrumentos mencionados anteriormente. Devo pontuar que
essa discussao nao sera feita de forma isolada e independente dos pressupostos tedricos
que embasaram todo o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que considero
indispensavel trazer teoria e pratica de forma indissociavel. Para isso, apresentarei essa
discussdo tedrico-pratica dentro de categorias que constituem os pilares de minha
pesquisa: crencas sobre linguas-culturas em interacdo, materiais didaticos
potencialmente interculturais e sua relagdo com crencas e atuacdo docente.

Na primeira categoria, levantarei e discutirei as principais crencas mencionadas
pelos sujeitos durante a aplicacdo de questionarios e observacdo de aulas. Na seguinte,
tecerei reflexBes sobre o processo de producdo de materiais didaticos destinados ao
ensino-aprendizagem de linguas com foco no portugués para falantes de outras linguas.
Nessa etapa, farei também um apanhado do que se tem produzido de mais relevante
sobre o processo de producdo, aplicacdo e avaliacdo de material didatico no ensino de
linguas e, logo em seguida, iniciarei as discussdes sobre o papel desses recursos na
possivel ressignificacdo de crencas que 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem possuem sobre as linguas-culturas em interacdo em sala de aula. Alguns
pressupostos aqui ja debatidos, como o de lingua-cultura, crencas e ensino intercultural,
serdo retomados com o intuito de contextualizar a analise que farei dos questionarios
aplicados aos alunos.

Na categoria seguinte, darei énfase ao papel, tanto dos materiais didaticos,
quanto das crencas sobre linguas-culturas no processo de atuagdo do docente de PFOL.

Embasar-me-ei, principalmente, na relacdo entre o efeito retroativo da aplicacdo e uso
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de materiais didaticos com o processo da pratica pedagdgica. Para ilustrar essa
discussdo, trarei trechos da entrevista que realizei com a professora e os analisarei de
acordo com o que se tem produzido na Linguistica Aplicada sobre as praticas de um
professor intercultural.

Devo deixar claro que também durante a discussdo dessas trés categorias,
buscarei fazer a triangulacdo dos dados obtidos através dos questionarios aplicados aos
alunos, da entrevista realizada com a professora e das notas de campo registradas
durante as observacgdes das aulas.

A escolha pela triangulacdo diz respeito, principalmente, ao carater qualitativo
da pesquisa, uma vez que a sua adogcdo nas Ciéncias Sociais e da Linguagem
acompanha as necessidades impostas pelos desafios de se fazer pesquisa na
contemporaneidade que demandam a construcdo de uma metodologia consolidada pela
ideia do multimétodo e ndo mais a busca de um resultado somente por um viés de
pesquisa (TUZZO; BRAGA, 2016).

Segundo Tuzzo e Braga (2016, p. 155), a triangulacdo de dados é vista como
uma

[...] forma de integrar diferentes perspectivas no fenémeno em estudo,
como forma de descoberta de paradoxos e contradi¢fes, ou como
forma de desenvolvimento, no sentido de utilizar sequencialmente os
métodos [ou instrumentos] para que O recurso ao método inicial
informe a utilizagdo do segundo método [...].

Para outros autores, dentre eles Duarte (2009), a definicio de “triangulagdo” na
investigacao social estd longe de ser consensual; por outro lado, ela revela o esforgo de
se combinar, numa Unica investigacdo, diferentes instrumentos de geracdo de dados e
analise de informacgbes, como forma de superar as limitacdes de cada método ou
instrumento.

Dessa forma, a triangulacdo € um meio de analisar os dados gerados através de
diferentes contextos, a fim de que eles possam se informar e se complementar. Nesta
pesquisa, ela se justifica pela minha tentativa de priorizar diversos angulos de anélise
dos dados obtidos através dos questionarios, entrevistas e anotagbes para que a

interpretacdo ndo fique limitada a apenas uma perspectiva.
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CAPITULO 3 MATERIAIS DIDATICOS INTERCULTURAIS E CRENCAS DE
ALUNOS DE PORTUGUES PARA FALANTES DE OUTRAS LINGUAS -
RESSIGNIFICANDO A APRENDIZAGEM DE LINGUAS-CULTURAS

Parece-me gente de tal inocéncia que, se homem os entendesse e eles
a nds, seriam logo cristéos, porque eles, segundo parece, ndo tém,
nem entendem em nenhuma crenga. (CAMINHA, 1999, p. 12).

E interessante notar que o documento que traz os primeiros relatos sobre o Brasil
e sobre as crencas de um povo seja 0 mesmo que descreve outro tema importante nesta
pesquisa: o primeiro contato intercultural. “A carta de Pero Vaz de Caminha”, escrita no
primeiro dia de maio de 1500, hoje guardada no Arquivo Nacional da Torre do Tombo,
em Lisboa. Trata-se do principal documento do “descobrimento” e apresenta-se nao so
como um relicario de significacbes e imagens, como também de construcdes discursivas
e narrativas ja que nela esta registrada, por meio dos relatos do entdo amigo do rei de
Portugal, as imagens iniciais do Brasil e de seus habitantes no final do século XV.

Sem entrar muito em detalhes sobre o potencial discursivo e ideoldgico presente
na carta, pois fugiria do escopo desta pesquisa e da introducdo deste capitulo, abro a
discussdo com um dos trechos do documento por ele revelar a primeira representacédo
que se tem conhecimento de um povo sobre outro aqui no Brasil. Essa representacéo,
como ja é sabido, € atravessada pela ideologia de um homem marcado pelo seu tempo e
pelos seus pré-conceitos. A imagem de um povo inocente, sem religido e submisso
apresentada pelo trecho em destaque traduz a relacdo intercultural estabelecida de
antemdo entre 0 homem europeu e 0 outro (0 indigena), assim como apresenta 0sS
objetivos da empreitada maritima do pais lusitano, que ja sdo de grande conhecimento
popular.

Foi com a chegada dos portugueses no Brasil que se da inicio também ao ensino
de linguas estrangeiras no pais. Como as linguas que aqui eram faladas foram vistas
como um grande obstaculo para a dominacgdo, 0s portugueses passaram a ensinar 0 povo
indigena a falar e a escrever em portugués, para que a ele fosse transmitida a fé e os
costumes dos brancos, facilitando dessa forma, o processo de dominacdo. Ao lado do
portugués, o tupi acabou usado como lingua geral na col6nia e o seu aprendizado,
geralmente informal, se dava pelos portugueses como intuito de se aproximarem mais

dos povos nativos para o contato social e trabalho de catequese.
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E serdo sobre esses temas, ensino de lingua portuguesa para falantes de outras
linguas e crencas que tratarei neste capitulo. Iniciarei com uma discuss&o ja apresentada
aqui em passagens anteriores, 0 papel dos estudos sobre crencas no processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Diferentemente de Caminha, as crencas pelas quais estou
interessado estdo bem distantes dos valores religiosos exaltados pelo navegador

portugués.

3.1 PARA ONDE AS CRENCAS TEM NOS GUIADO ATE O MOMENTO?

Como ja tratado anteriormente, os estudos sobre crencas sobre o ensino-
aprendizagem de linguas tém despertado interesse de inimeros pesquisadores dentro e
fora do pais. No Brasil, pesquisadores como Leffa (1991), Almeida Filho (1993, 1999),
Barcelos (1995, 2000) e Vieira-Abrahdo (2004) popularizaram esse estudo na
Linguistica Aplicada.

O conceito de crencas é tdo antigo quanto nossa existéncia, pois desde que
comegamos a pensar, n0s passamos a acreditar em alguma coisa. Entretanto, a depender
do campo de estudo, o termo é definido e até chamado de formas diferentes. Na
Linguistica Aplicada, como mostrado na tabela abaixo, apesar do nome “crengas” ser o
mais usado na literatura, existe uma gama variada de outros termos usados, 0 que
demonstra, segundo Silva (2005), a importancia do conceito e a necessidade de mais
pesquisas que debatam seus desdobramentos nos estudos sobre 0 processo de ensino-

aprendizagem de linguas:

QUADRO 3 - Diferentes termos e definicbes para crencas sobre

aprendizagem de linguas®

Termo Definicéo

Representacdes dos aprendizes (HOLEC, 1987)

dos professores e dos materiais de ensino’.

‘Suposi¢des dos aprendizes sobre seus papéis e fungdes

Filosofia de aprendizagem de linguas dos | ‘Crengas sobre como a linguagem

opera, e

15 Quadro elaborado com base nas discussdes apresentadas por Barcelos (2004, 2006) e Silva (2005).
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aprendizes (ABRAHAM & VANN, 1987)

consequentemente, como ela ¢ aprendida’.

Conhecimento metacognitivo (WENDEN, 1986a)

‘Conhecimento estavel, declaravel, embora as vezes
incorreto, que os aprendizes adquiriram sobre a lingua,
a aprendizagem, e 0 processo de aprendizagem de
linguas, também conhecido como conhecimento ou
conceitos sobre aprendizagem de linguas’.

Crengas (WENDEN, 1986)

‘Opinides que sao baseadas em experiéncias e opinides
de pessoas que respeitamos e que influenciam a
maneira como eles [os alunos] agem’.

Crengas culturais (GARDNER, 1988)

‘Expectativas na mente dos professores, pais, e alunos
referentes a toda tarefa de aquisi¢cdo de uma segunda
lingua’.

Representacdes (RILEY, 1989, 1994)

‘Ideias populares sobre a natureza, estrutura e uso da
lingua, relacdo entre linguagem e pensamento,
linguagem e inteligéncia, linguagem e aprendizagem e
assim por diante’.

Abordagem ou cultura de aprender (ALMEIDA
FILHO, 1993)

‘Maneiras de estudar e de se preparar para o uso da
lingua-alvo consideradas como 'normais’ pelo aluno e
tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo
familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como
tradicdo, através do tempo, de uma forma naturalizada,

subconsciente, e implicita’.

Crencas (BARCELOS, 2004a)

‘As crencas tém suas origens nas experiéncias e sao
pessoais, intuitivas e na maioria das vezes implicitas.
Dessa forma, as crencas nao Sa0 apenas conceitos
cognitivos, mas sao ‘socialmente construidas’ sobre
‘experiéncias e problemas, de nossa interagcdo com o
contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar

sobre o que nos cerca’.

Crengas (BARCELOS, 2006)

‘sdo uma forma de pensamento, construcdes da

realidade, maneiras de ver e perceber 0 mundo e seus
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fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e

paradoxais’.

Ideologias de linguagem ou ideologias
linguisticas (KROSKRITY, 2004)

‘crengas, ou sentimentos, sobre linguas [ou linguagens]

como usadas no seu mundo social’.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor

Para Barcelos (2004) e Silva (2005), a partir desses diferentes termos e

definigdes, é possivel fazer algumas observacoes:

1. As definicdes enfatizam que as crencas se referem a natureza da linguagem e ao

ensino/aprendizagem de linguas. Ou seja, 0s estudos de crencas sobre

aprendizagem de linguas, sdo estudos a respeito do que é linguagem, do que €

aprendizagem de linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a

aprendizagem, ou toda tarefa de aprender;

2. Grande parte das definicBes leva em consideracdo o contexto social em que tanto

professores quanto alunos estdo inseridos;

3. As crencas variam de pessoa para pessoa, s80 mutaveis e estdo relacionadas as

experiéncias de cada individuo e ao contexto sociocultural com o qual interage.

Assim, as crencas podem ser pessoais ou coletivas, intuitivas e na maioria das

vezes sao implicitas.

Diante dessa riqueza de defini¢bes, Lima (2012) afirma que chegar a um

consenso sobre o que seja crenca se torna bastante subjetivo, pois esse conceito esta

ligado as experiéncias e interpretacdes individuais. Além disso, 0 autor chama atencéo

para o fato de que as crengas possuem uma caracteristica paradoxal e contraditoria ja

que, como expressam Barcelos e Kalaja (2003, p. 233), elas sdo ‘[...] sociais, mas

também individuais e Unicas, sdo compartilhadas, emocionais, diversas, mas também

uniformes’.

Apesar de em alguns momentos eu citar os nomes representagdes ou percepgoes,

na minha pesquisa, adoto o conceito de “crencas” desenvolvido pela Barcelos (2004,
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2006) por considera-lo mais adequado aos objetivos propostos pela investigacdo e por
estar situado dentro de um paradigma sociocultural de pesquisa, segundo o qual o
estudo de crencas deve ser realizado com o objetivo de entendé-las como recursos que
os alunos lancam mao para dar sentido e lidar com contextos especificos de
aprendizagem. Além disso, considero o termo “crengas” como sendo 0 mais adequado,
uma vez que ele possibilita a referéncia as percepg¢des ou imagens de alunos quanto as
linguas-culturas com as quais dialogam em sala de aula e também por ser um conceito
ja fortemente estabelecido no campo de estudos sobre ensino-aprendizagem de LE.
Como a discussdo sobre crencgas é extensa na literatura da LA, devo esclarecer
que alguns conceitos e trabalhos relacionados a temética podem néo ser contemplados
aqui. Além disso, devido ao pequeno nimero de sujeitos envolvidos nesta pesquisa e ao
tempo dedicado ao processo de geracdo de dados, ndo se pdde chegar a um ndmero
grande de crencas e dados relacionados a elas. Sendo assim, toda discussao tedrico-
metodoldgica que serd tratada por mim estara estritamente voltada ao meu contexto de

pesquisa e aos objetivos tragados nela.

3.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

3.2.1 Crengas sobre linguas-culturas em uma turma de PFOL

Como ja vem sido discutido em LA, os estudos de crencas precisam ir além de
sua simples descricdo e identificacdo de problemas. Tanto Silva (2005) como Barcelos
(2006) observam a necessidade de desenvolver estudos que investiguem nao somente as
crencas sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas, como também analisem
outros fatores que fazem parte desse complexo sistema, como é o caso das crencgas sobre
a(s) cultura(s)® das linguas em interacdo em sala de aula e sobre a selecdo e producéo
de material didatico. Nesse sentido, considero que minha pesquisa pode contribuir para
que essas lacunas comecem a ser preenchidas e questdes outras relacionadas as crencas
passem a ser incluidas em seus estudos.

A seguir, trago as crencas levantadas pelo primeiro questionario respondido

pelos alunos do curso de portugués como lingua estrangeira da universidade

16 £ importante destacar que ambos os autores ressaltam a necessidade de pesquisas sobre “a cultura” da lingua alvo
em aulas de LE e ndo sobre as crencas sobre linguas-culturas propriamente ditas.
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estadunidense. Foi a partir delas que pude desenvolver as atividades que foram
aplicadas em sala de aula, a fim de atender ao objetivo geral de minha pesquisa.
As perguntast’feitas, para que eu pudesse levantar inicialmente as crengas que 0s

alunos tinham foram:

1 — O que vem em sua mente quando vocé pensa sobre o Brasil e a lingua
portuguesa?
2 — O que vocé j& ouviu de outras pessoas ou de midias sobre o Brasil e 0s

brasileiros?

Através dessas perguntas procurei ndo so levantar as crencas expressas pelos
sujeitos como também identificar a possivel origem delas. Essa relagdo é sugerida
através das respostas de Lakelander, como mostrado abaixo:

LAKELANDER

Eu penso no futebol, na musica brasileira e nas dancas. Eu ja ouvi que
eles [os brasileiros] REALMENTE gostam muito de futebol.
(Questionario 1, grifo do sujeito).

E possivel inferir que o contato do sujeito com outras pessoas que Viajaram ou
conhecem algo sobre o pais ou com midias de forma geral o tenha levado a relacionar o
futebol ao Brasil e ao brasileiro.

Essa relagdo Brasil x futebol ja foi (e ainda é€) amplamente discutida e, segundo
Caldas (1986), uma das razGes para isso é que 0 esporte é visto como uma das trés
maiores expressdes do povo brasileiro, ao lado da religido catdlica e do samba. Ja& para
Bittercourt (2016), o esporte se tornou, a partir da década de 30 do século passado e, até
hoje, € um grande instrumento politico de dominagdo que se calcou no fanatismo das
massas e no desenvolvimento dos meios de comunicacgdo. Por outro lado, para tantos
outros, o Brasil ndo é e nunca foi a terra do futebol. Enfim, diante de variados olhares
sobre 0 tema, 0 que ndo posso negar é que ele se faz presente no dia a dia do brasileiro,
assim como do imaginario do estrangeiro que se interessa pelo Brasil, como pontuado
por Lakelander anteriormente. O mesmo pode ser sugerido sobre Dolphin. Entretanto,

ela traz o elemento “futebol” dentro de outra perspectiva, como mostro a seguitr:

17 Todas as perguntas e respostas aqui trazidas foram traduzidas do inglés para o portugués por mim.
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DOLPHIN
[...] Eu penso em alguns esteredtipos envolvendo caipirinha, carnaval
e que os brasileiros amam futebol. (Questionario 1, grifo meu).

No caso da Dolphin, ela relaciona suas crencas sobre o Brasil e os brasileiros
com o que ela mesma chama de estere6tipos. Esse termo se confunde, muitas vezes,
com o0 que aqui tenho denominado de crengas, uma vez que ambos partem do
pressuposto que 0s sujeitos, em contato com o meio em que vivem, desenvolvem
percepcOes/impressdes acerca de como determinados grupos culturais funcionam. Para
Scollon e Scollon (2001), esteredtipo é outra forma de se falar de generalizacGes
culturais, isto é, 0 processo que confere a todos os membros de um determinado grupo
as mesmas caracteristicas comportamentais. Nesse processo, sdo desconsideradas tanto
as diferencas internas que podem existir dentro desse grupo como as excec¢des as suas
regras e principios gerais de funcionamento.

No processo de ensino-aprendizagem de linguas, por exemplo, essas
generalizacGes podem ser de grande ajuda na tentativa de levar os alunos a entenderem
melhor outra cultura ou se adaptarem a ela. Para Santos (2010), corroborando com as
ideias de Bennet (1996), os estere6tipos, ou generalizacdes culturais, estdo presentes na
percepcdo de muitas pessoas e surgem quase que automaticamente quando elas se
deparam com sujeitos ou situacdes ja estereotipadas por elas. Por outro lado, essas
percepcdes atuam de forma positiva quando percebemos que pessoas de um pais ou
pertencentes a um determinado grupo frequentemente se comportam mais de um certo
jeito do que pessoas pertencentes aquele pais ou aquele grupo. Assim, como citado por
Brown (2000, p. 179 apud SANTOS, 2010, p. 144) ha sempre ‘[...] caracteristicas de
culturas que tornam uma cultura diferente da outra [...]".

Por outro lado, vale destacar que, embora os estere6tipos sejam resultados de um
processo de observacdo cultural, frequentemente, eles limitam nosso entendimento do
comportamento humano ao passo que eles também limitam nossa percep¢do da
atividade humana. Além disso, Scollon e Scollon (2001) chamam a atencdo para o fato
de que os estereotipos sdo ideologicamente orientados, isto €, a percepc¢édo limitada dos
individuos de determinados grupos culturais, normalmente, € embasada na justificativa

de superioridade de um grupo em relagéo a outros.
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A palavra esteredtipo também apareceu nas respostas do Cory. Entretanto, este
foi o unico que ndo levantou o futebol como elemento que permeia o imaginario

estrangeiro sobre o Brasil e o brasileiro, como mostro a seguir:

CORY
O estere6tipo mais 6bvio que ja ouvi sobre o Brasil é que todos os
politicos sdo corruptos. (Questionario 1).

E possivel inferir que o sujeito tenha feito essa colocacio devido a crise que o
Brasil estava atravessando durante a aplicacdo desse questionério. Nesse contexto,
estava em discussao o processo de impeachment da presidente Dilma Rousseff e os mais
variados escandalos de corrupcdo na politica que atravessaram 0s continentes e
ocuparam posicao de destaques em muitos jornais no mundo e nos Estados Unidos.

Caroli, a professora, também trouxe a nocdo de esteredtipo durante a entrevista
que realizei. Segundo a propria, a desconstrucdo de esteredtipos é um dos objetivos que
ela procura alcancar através de suas aulas. Isso fica evidente no seguinte trecho:

CAROLI

[...] € importante que em minha aula eles desconstruam um pouco dos
esteredtipos. [...] O aluno ele ja chega na sala com uma série de
esteredtipos sobre o Brasil. Por exemplo: todo brasileiro gosta de
futebol, todo brasileiro gosta de carnaval. As vezes é dificil falar
porque o aluno ndo externaliza isso, mas eu busco quebrar um pouco
esses tipos de esteredtipos. (Entrevista).

Outro ponto que merece destaque € que Cory foi também o Unico sujeito que fez
mencao a aspectos estritamente linguisticos ao falar da lingua portuguesa. 1sso pode ser

observado quando ele a compara com alemao em sua resposta a primeira pergunta:

CORY
[O portugués] as vezes soa como alemao. (Questionario 1).

Sua formacdo académica e, possivelmente, sua experiéncia como aluno de pés-
graduacdo podem ser alguns dos motivos pelos quais Cory tenha opinides que
divergem, consideravelmente, das percepc¢des trazidas pelos dois sujeitos anteriores.
Essa crenga também ir4 revelar outras sobre como deve ser o processo de ensino-
aprendizagem de linguas que o sujeito possui, mas que eu sé abordarei mais a frente.

Assim como a definicdo de crengas ndo é consensual nas ciéncias sociais, 0
mesmo pode ser dito sobre esteredtipos. Inclusive, é pertinente destacar a escassez de

trabalhos que se empenhem em diferenciar esses dois fendmenos no processo de ensino-
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aprendizagem. Entretanto, faco uma pequena observacao sobre 0s usos desses termos na
literatura em Linguistica Aplicada.

O termo “crencas”, normalmente, ¢ relacionado ao processo de ensino-
aprendizagem propriamente dito, ou seja, as estratégias de aprendizagem, as visoes de
como aprender de forma mais produtiva etc., enquanto que o termo “esteredtipos” é
usado para fazer referéncia as percepcbes que 0s sujeitos tém sobre o comportamento
humano, ou, como ressalta lanesko (2013, p. 126), o termo se refere a uma “[...]
representacdo coletiva cristalizada, pré-concebida, que o individuo recebe do seu meio
social e que, de alguma forma, determina sua maneira de sentir, pensar e agir em relagédo
a grupos ou individuos”. A autora ainda acrescenta que o termo esteredtipos ¢ muito
utilizado para se referir a preconceitos.

Diante desse cenario, nota-se que a utilizacao desses dois termos, de forma geral,
diz respeito aos sistemas de representacdo que 0s sujeitos desenvolvem ao interagirem
com linguas-culturas diferentes, logo, estdo relacionados ao que tenho chamado de
crencas. Por isso, neste trabalho, considerarei os estereGtipos como um sistema de
representacdo subordinado as crencas dos sujeitos e ndo como um fendmeno a parte.
Mas, ainda seguirei boa parte das pesquisas nesse campo que alerta que os estereotipos
tendem a categorizar os comportamentos individuais e generaliza-los, o que ndo ocorre,
necessariamente, com as crengas (IANESKO, 2013).

Voltando as respostas da Dolphin as duas perguntas anteriores, € importante
destacar que a relacdo que ela tem com o Brasil e com a lingua portuguesa € de natureza
diferente se comparada com os outros dois sujeitos. No questionario respondido, ela
deixa claro essa disting&o:

DOLPHIN

Eu penso em minha familia que mora & e nas minhas breves
experiéncias de quando visitei minha familia. Eu penso em meu pai.
Como resultado, associo o Brasil a praia, grandes cidades e festas em
familia. (Questionario 1).

Nesse contexto, é possivel que o contato que Dolphin vem desenvolvendo ou
desenvolveu com sua familia brasileira e, principalmente, com o seu pai, a tenha levado
a construir essa ideia particular (mas também coletiva) do Brasil.*® Isso fica evidente
quando ela usa o conectivo “Como resultado” para relacionar o fato de ela ter parentes

brasileiros e ja ter visitado o Brasil com a forma de ela enxergar o pais. Dessa forma,

18 Minha pesquisa ndo avangou no detalhamento da construgdo dessas crengas, por isso, N30 posso apresentar mais
relagBes sobre a razdo e de que forma essas crengas foram construidas.
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sua experiéncia como falante de portugués como lingua de herancal® pode ser diferente
das experiéncias dos outros dois sujeitos, uma vez que 0 seu processo de aprendizagem
da lingua é atravessado por motivacbes de ordem mais familiar e sentimental como
mostrado em suas respostas.

Trouxe até o momento, alguns dados que sugerem crencas que 0S Ssujeitos
possuem sobre linguas-culturas que interagiam durante o processo de aprendizagem de
PFOL. Devo deixar claro, no entanto, que minha pesquisa ndo focara apenas nas crencas
que aqueles possuem da lingua estrangeira que estavam aprendendo, porque se assim o
fosse, estaria desconsiderando o dialogo intercultural que os sujeitos, inevitavelmente,
fazem em sala de aula. Tendo dito isso, discutirei também mais adiante algumas crencas
trazidas pelos sujeitos sobre as suas préprias linguas-culturas. Dessa forma, evitarei o
uso de termos como lingua-cultura brasileira ou lingua-cultura americana, ja que eles
podem sugerir que tanto as linguas como as culturas que estavam em dialogo em sala de
aula sdo categorias separadas. Optei, portanto, por utilizar o termo “linguas-culturas em
interacdo/dialogo” para caracterizar tanto as crengas que 0s sujeitos demonstraram ter
sobre o Brasil, os brasileiros e as “suas culturas” assim como as crencas sobre 0s
Estados Unidos, os estadunidenses e “as suas culturas”. Faco isso por ndo ter como
precisar se as crencas levantadas dizem respeito apenas a uma cultura, ou outra, ja que
elas sdo sempre dindmicas, complexas e desenvolvidas atraves do contato deles com o
que 0s cercam.

A seguir, tecerei reflexdes sobre outra categoria importante em minha pesquisa
que € o debate sobre a producédo e uso de materiais didaticos e seus papéis no processo
de aprendizagem da linguagem portuguesa por falantes de outras linguas.

3.3 MATERIAIS DIDATICOS DE LINGUAS E SEUS PAPEIS NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Entende-se por material didatico de linguas todo recurso que pode ser usado para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem. Esse recurso pode ser linguistico, visual,
incluir diferentes linguagens apresentadas de forma impressa ou até mesmo através de
performances, CD, DVD ou, mais contemporaneamente, através da internet
(TOMLINSON, 2013). Quem se dedica a estudar e sugerir materiais voltados para esse

fim constitui o que se tem chamado de “produtores de materiais” (TOMLINSON, 2013)

19 Para saber mais sobre estudos sobre portugués como lingua de heranca (doravante PLH), ler: CARREIRA, 2009 e
VALDES, 2005.
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que trabalham com o objetivo de investigar os principios e procedimentos do processo
de criacdo, implementacéo e avaliagdo de materiais de ensino de linguas.

Segundo Leffa (2007), os materiais didaticos sao um dos mais relevantes
artefatos culturais que dédo suporte ao trabalho do professor de linguas e se constituem
como importantes mediadores da interagdo entre esses e seus alunos no processo de
ensino-aprendizagem. Ainda segundo o autor, a produgdo de materiais didaticos
envolve, pelo menos, quatro momentos: (1) andlise, (2) desenvolvimento, (3)
implementacao e (4) avaliacdo que serdo descritos a segulir.

Na etapa de analise, um dos passos mais importantes € o levantamento e analise
das necessidades dos alunos levando em consideragdo seu conhecimento prévio quanto
aos topicos trazidos nos materiais. Na segunda etapa, desenvolvimento, sdo levados em
consideracdo 0s objetivos especificos que se quer alcancar nas etapas de producdo dos
materiais; a implementacdo envolve o uso propriamente dito dos materiais produzidos
e a avaliacdo é o processo de levantamento das impressdes de professores e alunos
quanto aos materiais aplicados. Nessa Ultima etapa, € importante mencionar o carater
ciclico de analise dos materiais uma vez que nos momentos pos-aplicacédo, professores e
alunos podem sugerir mudancas e aperfeicoamento para atividades futuras®® (LEFFA,
2007, grifo meu).

E importante mencionar, entretanto, que esse processo NAo0 0corre No VAcUo sem
respeitar uma filosofia de ensino e de lingua e a qual professores e produtores de
materiais se filiam. Leffa (2007) divide essa filosofia, que ele chama de abordagem, em
alguns tipos: abordagem estrutural, abordagem nocional/situacional, abordagem baseada
em competéncias e abordagem baseada em tarefas e contetido. A seguir, apresentarei as
principais caracteristicas dessas abordagens e focarei as principais concepcdes de

lingua/linguagem que possivelmente estdo em suas bases.

20 Trouxe esses quatro momentos de producéo de material didatico porque eles embasaram grande parte do processo
de desenvolvimento das atividades para a minha pesquisa. Esses momentos serdo retomados posteriormente quando
analisarei os dados obtidos através dos questionarios e entrevistas aplicados com os sujeitos da pesquisa.
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Abordagem estrutural

Orienta a escolha de contetdos que fardo parte de um determinado material
didatico com foco na forma da lingua. Segundo essa abordagem, o aluno precisa
aprender o léxico e as estruturas gramaticais de uma lingua.

A concepcao de lingua/linguagem que esta atrelada a essa abordagem é a de
lingua “[...] como sistema estruturado, composto de um conjunto de elementos, cada um
deles assumindo uma funcéo especifica dentro da engrenagem maior [...]”. (MENDES,
2012a, p. 669). Como ja debatido aqui anteriormente, essa concepg¢do se popularizou,
principalmente, com o estabelecimento do estruturalismo saussurriano e ganhou mais
forca com os trabalhos sobre aquisi¢do de linguagem de Noam Chomsky que mudaram

0s cursos de Letras no Brasil e os rumos do ensino de linguas.

Abordagem funcional/situacional

Nessa abordagem, a énfase € dada no objetivo pelo qual se usa a lingua, ou seja,
sua fungdo. A partir dessa abordagem, os materiais sao desenvolvidos com o intuito de
fornecer ferramentas para os alunos usarem a lingua como instrumento para a
comunicacdo a partir da ideia de funcbes: como discordar, apresentar alguém, pedir
desculpas etc.

Essa abordagem acompanhou os estudos funcionais e comunicativos da
linguagem encabecados, principalmente por Roman Jakobson e Charles Pierce. Com
ela, se deu inicio a reacdo ao tratamento estrutural da lingua, ao dar visibilidade ao seu
carater social, contribuindo, assim, “[...] para a visdo de lingua como instrumento social
de comunicagdo ou como conjunto de signos que tem como funcdo estabelecer a
comunicag¢do.” (MENDES, 20123, p. 670).

Nessa abordagem, o contedo a ser ensinado parte também de uma situacao em
que a lingua é usada, como visita ao médico, fazer check in no aeroporto etc. Apesar de
Leffa (2007) separar a abordagem funcional da situacional, aqui as cologuei juntas por
considerar que suas caracteristicas sdo intercambidveis e ndo apresentam distin¢des

muito claras quanto aos objetivos dos contetdos dos materiais didaticos.
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Abordagem por competéncias

Para Leffa (2007), essa abordagem, diferentemente da funcional/situacional,
“[...] [p]arte do principio de que a linguagem usada [...] € relativamente independente da
situacdo, dependendo mais de competéncias e processos linguisticos [...] que perpassam
diferentes situaces™. (p. 25). Nesse sentido, o material didatico deve oferecer meios
que preparem os alunos a dominarem aspectos fonoldgicos, lexicais, sintaticos e
discursivos em sala de aula.

Essa abordagem se desenvolve também como reacdo a visao estrutural de lingua
e acompanha o0 boom do ensino comunicativo nos anos 80-90, de acordo com o qual
“[...] [a] tarefa do professor era de apresentar pequenas situagdes comunicativas e
provocar uma necessidade de interacdo na sala de aula, que sO podia ser satisfeita
através de estruturas linguisticas por ele introduzidas [...].” (WEININGER, 2008, p. 48).

Aqui, da-se énfase também ao contexto sociocultural que orienta o uso da lingua
e que estabelece regras para o uso das frases de acordo com 0 contexto em que 0
falante-ouvinte se encontra (OLIVEIRA, 2007). A partir desse principio, surge uma
série de competéncias que devem ser desenvolvidas nos aprendizes de linguas tais com,
as competéncias gramatical, sociolinguistica e discursiva.

Entretanto, como discutido por Weininger (2008), a abordagem comunicativa
ndo saiu ilesa de criticas e problemas. Para o autor, nessa abordagem, os alunos sdo
preparados para algumas situacdes cotidianas que, talvez, nem sejam tdo relevantes na
vida real. Ainda, soma-se a esse fato a falta de autenticidade da comunicagdo em sala de
aula, devido a artificialidade dos exercicios trazidos pelos materiais didaticos que,
muitas vezes, determinam apenas conteldos e formas das atividades e nao as
necessidades e interesses dos alunos.

Apesar das criticas, essa abordagem ainda domina grande parte dos cursos de
idiomas, de formacao de professores e dos principios de elaboracéo de material didatico

de linguas.

Abordagem baseada em tarefas e conteudo

Mendes (2012a) aponta que, concomitantemente, aos  estudos
funcionais/comunicativos, surge também outro modo de se conceber a lingua, agora
ancorado nas tendéncias sociointeracionistas e enunciativas. Essas tendéncias abriram

espaco para o desenvolvimento de areas como a Sociolinguistica, a Pragmatica, a
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Linguistica da Enunciacdo, a Andlise do Discurso, a Linguistica Textual, a Linguistica
Aplicada, para citar as mais influentes, que iniciaram movimentos de deslocamento das
visdes sistémicas de lingua, j& naturalizadas, para trazer para o foco a lingua como lugar
de interacdo, como dimensdo através da qual os individuos atuam no mundo e se

constituem como sujeitos.

A partir das contribuicGes e avancos dos campos anteriormente citados, as visoes
sociointeracionistas e discursivas da lingua adquiriram grande forca e passaram a
influenciar ndo s6 uma gama de estudos sobre os diferentes usos da linguagem, em
contextos diversificados, como também os principios que orientam a producdo de
materiais didaticos para o0 ensino. Para Weininger (2008), o paradigma
sociointeracionista no ensino de linguas traz a nocéo de que a aprendizagem linguistica
deve ocorrer dentro de um discurso real e ndo em uma situacdo de treino anterior e
separada deste discurso. Dessa forma, a artificialidade dos atos comunicativos dentro da
sala de aula passa a ser substituida pela “[...] autenticidade do discurso real onde os
alunos usam a lingua [...] dentro de um contexto social relevante para comunicar
contetdos e negociar procedimentos, e ndo mais para ‘praticar’ ou para evitar erros.
[...]". (p. 56).

Os materiais didaticos desenvolvidos dentro dessa abordagem se caracterizam
por subordinarem a aprendizagem de uma lingua a execucao de uma determinada tarefa.
Desse modo, o material ndo é desenvolvido a partir de topicos linguisticos, mas sim de
tarefas que vao determinar quais contetdos precisam ser aprendidos (LEFFA, 2007).

O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros, Celpe-
Bras, por exemplo, trabalha em torno de tarefas em sua parte escrita. Segundo o Manual
do Examinando do Celpe-Bras de 2011, tarefa “[...] é um convite para interagir com o
mundo, usando a linguagem com um propdsito social, em outras palavras uma tarefa
envolve basicamente uma acdo, com um propdsito, direcionada a um ou mais
interlocutores”. (MANUAL DO EXAMINANDO, 2011, p. 5). Dessa forma, o Celpe-
Bras se distancia de outros exames de proficiéncia, cuja funcdo é avaliar o nivel de
conhecimento gramatical de uma lingua e ndo necessariamente a habilidade de usar essa
lingua em uma situacdo real de comunicagdo (HUBACK, 2012). Essa concepgdo de
avaliacdo e proficiéncia tem trazido mudancgas na forma de se ensinar e até produzir
materiais didaticos de PFOL na atualidade, mas sobre isso, falarei de forma mais

pontual em outra categoria.
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Nesse contexto, torna-se crucial definir 0 que se entende por conteldo na
producdo de um determinado material. Para Leffa (2007), essa definicdo vai depender
da concepcao que se tem de lingua:

[...] Se entendo, por exemplo, que lingua é um conjunto de palavras ligadas
por regras gramaticais, faco um recorte do Iéxico e da sintaxe; se vejo a
lingua como um conjunto de eventos comunicativos, incluo outros aspectos
como regras de formalidade, os lugares sociais de onde falam os
interlocutores, os efeitos de sentido que suas falas podem provocar, etc.; se
entendo a lingua como um meio para desempenho de determinadas
atividades, posso selecionar uma lista de tarefas que devem ser executadas
pelos alunos: como escrever uma carta comercial, elaborar um curriculo,

fazer uma homepage, etc. Quando se fala em produgdo de materiais, tem-se
privilegiado o ensino baseado na tarefa. (p. 26).

Leffa (2007) ressalta que apesar de ser possivel desenvolver materiais de ensino
dentro de uma Unica abordagem, a pratica sugere a integracdo de duas ou mais delas.
Isso porque toda elaboragdo de material didatico deveria levar em consideracdo 0s
objetivos especificos de aprendizagem e, somente a partir dai, pode-se escolher a(s)
abordagem(ns) mais adequada(s). Percebe-se, entdo, a variada gama de principios e
procedimentos que podem embasar 0 processo de desenvolvimento de materiais
didaticos de linguas. E importante ter em mente, dessa forma, que nenhum material
estara cem por cento adequado a todos o0s contextos de ensino e aprendizagem, uma vez
que as necessidades dos sujeitos sao multiplas e podem demandar variadas formas de se
ensinar. Contudo, defendo que, se tratando do complexo processo de se ensinar e
aprender linguas na contemporaneidade, persistir no uso de materiais que propdem
apenas a transmissao e apreensdo de estruturas formais é desconsiderar as situacdes nas
quais estdo em jogo diferentes motivac@es e culturas de aprender dos alunos. Por esse
motivo, abordarei a seguir, alguns principios que orientam a elaboracdo de materiais
ditos interculturais e podem funcionar como ponto de partida para o didlogo entre
culturas e assim, contemplar as diferentes experiéncias trazidas pelos alunos em sala de

aula.

3.3.1 Materiais potencialmente interculturais: seu lugar no ensino-aprendizagem

de linguas-culturas

As etapas de producdo de material didatico abordadas anteriormente englobam
tanto a producdo de material didatico por especialistas no assunto (os chamados

“produtores de materiais”) e podem, também, funcionar como principios orientadores
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para professores que buscam desenvolver seus proprios materiais levando em
consideracio as necessidades contextuais de aprendizagem e ensino de linguas. E
importante mencionar que essas etapas tém orientado, principalmente, o
desenvolvimento de um dos mais conhecidos exemplos de materiais didaticos de
linguas, o livro didatico (doravante LD). Sobre isso, € importante discutir, por um lado,
0 lugar de destaque que o LD ainda ocupa no processo de ensino-aprendizagem e, por
outro, a crescente gama de trabalhos desenvolvidos que vem discutindo de forma critica
essa hegemonia, como os trabalhos de Corbett (2010), Scheyerl e Siqueira (2012) e
Tomlinson (2013) para citar alguns.

Esses trabalhos ressaltam o carater eminentemente politico e ideoldgico dos
livros didaticos e buscam contribuir na desestabilizacdo de verdades, no sentido de
melhor orientar criticamente a concepc¢do e producao de materiais utilizados no ensino
de linguas (SCHEYERL,; SIQUEIRA, 2012). Soma-se a esse fato, a necessidade de se
refletir sobre a imposicdo de padrbes estereotipados disseminados pela industria
mundial de livro didatico e a auséncia de uma concepcdo de lingua voltada para
contextos socioculturais historicamente construidos como principio orientador do
processo de producdo de materiais didaticos.

Pulverness e Tomlinson (2013) acrescentam a discussdo o fato de materiais
didaticos ainda serem produzidos para atender a uma “clientela global”, 0 que acaba
desconsiderando as necessidades locais de seus aprendizes, principalmente no que diz
respeito ao ensino de lingua inglesa na contemporaneidade. Esse fato, que ndo € recente
nem no processo de producdo de materiais nem no ensino de linguas, reforca a
marginalizagdo e até mesmo a completa exclusdo de “contetidos culturais” pelas
grandes editoras. Quando esses “contetidos” sao incorporados ao material, aparecem,
em grande parte, atrelados a uma abordagem de transmissdo de fatos e informacdes
sobre uma possivel cultura-alvo?! superior. Nesse entendimento, abre-se espago para a
concepgdo de lingua completamente separada da cultura.

H4, entretanto, como abordado anteriormente, uma tendéncia nos estudos sobre
ensino-aprendizagem de linguas de incluir a “dimensdo cultural” nos materiais que
sustentam esse processo. Trabalhos como os de Byram (1989, 1997), Kramsch (2009) e

Corbett (2010), para citar alguns, tém buscado fazer com que professores e alunos

21 Por esse motivo, tenho evitado utilizar os termos “lingua-cultura alvo”, por acreditar que ele sugere que o ensino
deva ter como objetivo o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos vinculados a um povo/lingua e
territorio especificos.
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reflitam sobre suas proprias linguas-culturas e as contrastem com outras que estdo em
interacdo durante o processo de ensino-aprendizagem.

Esse projeto de incentivo a discussdo e reflexdo sobre a relacdo entre lingua e
cultura no ensino tem aberto portas para considerar o carater intercultural das interacdes
que se desenvolvem na e pela linguagem em sala de aula e questionado as lacunas
deixadas por abordagens mais estruturais (LEFFA, 2007) que desconsideram questdes
socioculturais no ensino e na produgdo de material didatico. Trazendo essas reflexdes
para o0 ensino-aprendizagem de portugués para falantes de outras linguas, como pontua
Mendes (2012a), tem-se constatado que as exigéncias do publico aprendiz estdo cada
vez maiores e mais diversificadas e os materiais didaticos que temos no mercado nao
déo conta desta diversidade muito menos de propiciar experiéncias de aprendizagem da
lingua dentro de uma perspectiva intercultural.

Ainda segundo a autora (2012), a elaboracdo de materiais didaticos a luz da
interculturalidade ““[...] deve apresentar um tipo de estrutura que funcione, antes de tudo,
como suporte, apoio, fonte de recursos para que se construam, em sala de aula,
ambientes propicios a criacdo de experiéncia na/com a[s] lingua[s]-cultura[s] [...]”. (p.
367). Ja Scheyerl (2012) ressalta que a perspectiva intercultural aplicada a preparagédo
de materiais didaticos busca a producdo de materiais “de dentro” que tragam para
discussdo, em sala de aula, “[...] a historia de negros, homoeréticos, mulheres, povos
das florestas, camponeses e outros segmentos que estdo sempre ausentes [...]”. (p. 51).
Auséncia essa que poderia, entdo, ser preenchida “[...] com atividades atreladas a
contetdos linguisticos que, por sua vez, estejam vinculados a cenarios multiculturais,
multiétnicos, multigeneri, mediadores da conscientizagio critica no contexto da aula”.
(p. 51).

Diante do que foi exposto, quando se fala em interculturalidade no ensino de
linguas, se chama a atencdo para a necessidade de criacdo de pontes inter e entre
culturas e de se conviver mais respeitosamente, mais democraticamente (MENDES,
2012b). A perspectiva intercultural no processo de producdo de materiais didaticos
busca discutir criticamente as concepgOes de ensino-aprendizagem que orientam esse
processo. Nesse sentido, ela se alinha com o entendimento de cultura como fenémeno
co-construido através do didlogo entre sujeitos marcados socio-discursivamente e de

lingua como a materializacdo de identidades culturais. Por isso, os materiais didaticos
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usados para ensinar precisam levar em consideragdo as formas que a lingua usa para
expressar significados culturais (PULVERNESS; TOMLINSON, 2013).

A seguir, trago alguns principios trabalhados por Mendes (2004) que estdo na
base da elaboracdo de materiais didaticos dentro de uma perspectiva intercultural. Foi
através desses principios que busquei desenvolver as atividades didaticas para esta
pesquisa, as quais chamo de atividades fontes/gatilhos, fazendo alusdo ao termo source
materials (materiais fontes) de Prabhu (1988), para caracterizar materiais que s&o
altamente flexiveis e que permitem ajustes e variadas formas de planejamento de licGes
e tarefas. Esses materiais funcionam como “gatilhos”, pois buscam o desenvolvimento
de novas experiéncias de vivéncia na lingua-cultura em processo de ensino-
aprendizagem, isto &, como cita Mendes (2012b), trazem uma grande variedade de
situacOes sociais de uso da linguagem.

Nesse contexto, os materiais didaticos potencialmente interculturais devem

permitir, quanto a sua estrutura e conteudo:

a) funcionar como suporte, apoio e fonte de recursos que criem
oportunidades de interacdo entre alunos, professores e materiais;

b) ser ajustado, modificado e adaptado de acordo com os desejos, interesses
e necessidades dos alunos;

c) permitir aos alunos e professores decidirem 0s caminhos a seguir na
construgdo do conhecimento em sala de aula;

d) flexibilizar a ordenac&o e sequéncia dos contetdos, unidades, atividades
e tarefas de acordo com as necessidades e avangcos dos aprendizes;
propor as atividades e tarefas como pontos de partida, gatilho;

€) organizar as suas atividades e tarefas dentro de ambientes propicios para
0 uso da lingua-cultura, os quais sdo compostos por areas de usos
culturais/interculturais que permitam o dialogo e troca de experiéncias
das linguas-culturas em interago;

f) deslocar o foco nas formas estruturais da lingua para um segundo plano,
ou seja, devem deixar de ter um papel de destaque para emergir em
decorréncia das situa¢fes de uso da lingua-cultura. (MENDES, 2004, p.
27-28).

Aqui, devo deixar claro, ainda, que considero essas atividades-gatilhos

potencialmente interculturais. O que quero dizer com isso é que por mais que elas
contribuam para o desenvolvimento de dialogos entre culturas, a elas ndo pode ser
atribuido todo o sucesso do dialogo intercultural. Dentro da perspectiva que tenho
adotado nesta pesquisa, 0s materiais sdo apenas um dos elementos que contribuem para
o0 desenvolvimento de a¢Oes interculturais, e funcionardo, de forma mais satisfatoria,
como ponte entre culturas, se o contexto de ensino estiver em consonancia com esse

propasito.
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Nesse contexto, 0 sucesso da implementagdo de materiais didaticos vai
depender, principalmente, da relagdo que tanto professor e aluno desenvolvem com eles.
Por isso, ndo é estranho se observarem materiais considerados adequados a um contexto
de ensino intercultural sendo usados para ilustracdo gramatical pelos professores. O
contrario também pode acontecer. Materiais mais centrados na estrutura da lingua
podem ser ajustados e adequados ao contexto de ensino por um professor mais sensivel
culturalmente. Isso me leva a considerar que a interculturalidade néo reside no material
didatico em si, mas sim nas praticas que professores e alunos desenvolvem com e entre
eles.

Por outro lado, ndo posso deixar de mencionar que os materiais didaticos, como
instrumentos ideoldgicos e exemplares concretos de determinadas perspectivas de
ensino-aprendizagem, podem contribuir para o desenvolvimento de praticas mais
sensiveis culturalmente. Entretanto, essas relacfes entre uso de materiais didaticos e
atuacdo docente serdo discutidas mais a frente. Agora, me cabe tecer reflexdes sobre o
lugar dos materiais didaticos no processo de ensino-aprendizagem de PFOL, de maneira

geral.

3.3.2 Materiais didaticos para o ensino de PFOL: do livro didatico “engessado” ao

universo intercultural

Lingua oficial em dez paises, nove deles membros da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP), e falada por volta de 245 milhdes de pessoas como primeira
ou como segunda lingua em diferentes graus de proficiéncia, a lingua portuguesa tem
sido atravessada por contextos politicos e sociolinguisticos cada vez mais complexos na
contemporaneidade. Se considerado que a lingua convive com aproximadamente 339
outras linguas, ndo se pode deixar de observar que seus falantes compartilham
realidades cada vez mais cultural e linguisticamente plurais (OLIVEIRA, 2013). Esse
cenario diverso so reforca a necessidade do desenvolvimento de materiais didaticos que
possam acompanhar a multiplicidade da lingua portuguesa em seus mais variados
contextos.

Os primeiros materiais didaticos desenvolvidos para o ensino de PFOL foram
resultados de esforcos ainda de grupos pequenos e de iniciativas privadas estrangeiras.

O primeiro livro de portugués brasileiro para falantes de outras linguas que se tem
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registro foi desenvolvido na década de 1950 pela Foreign Service Institute (FSI), uma
instituicdo do Governo Federal Americano que se destina a formacdo priméaria de
oficiais e pessoal de apoio para assuntos externos dos EUA. O livro intitulado Spoken
Brazilian Portuguese teve como autor o italo-americano Vincenzo Cioffari que
aprendeu a variante brasileira por ocasido de sua vinda ao pais a servi¢o das forcas
armadas dos Estados Unidos (SAMPAIQ, 2011).

Foi na década de 60 que a producdo de material didatico de PFOL passou a
incluir pesquisadores brasileiros a partir da convocagdo de uma equipe de estudiosos
pela Modern Language Association of America, que tinha como objetivo a elaboracao
do primeiro manuscrito da edicdo especial intitulada Modern Portuguese. O projeto
reuniu em Austin, Estados Unidos, em 1966, uma equipe ndo sO de estudiosos
americanos, mas também, pela primeira vez, pesquisadores brasileiros. 1sso marca o
florescimento de estudos e publicacdes, e o crescimento de cursos especializados no
portugués brasileiro, especialmente nos Estados Unidos.

No Brasil, esse processo passou a ganhar forca nos anos de 1950 com a
publicacdo do “Portugués para Estrangeiros” por Mercedes Marchant, da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, que refletia os modelos de materiais
didaticos estrangeiros (RAMOS; MARCHESAN, 2013). Entre as décadas de 1960 e
1970, com a abertura para a educacdo bilingue no Brasil, 0 mercado de livro didatico de
PFOL aumenta, apesar de ainda se basear nas concepc@es estruturalistas de lingua.

Foi no inicio dos anos 80 que comecaram a surgir os primeiros livros didaticos
voltados para a realidade nacional. Nesse periodo, Biazioli e Gomes de Matos, do
Centro Yazigy de Linguistica Aplicada em S&o Paulo, publicaram uma série importante
de ensino do PLE, o “Portugués do Brasil para Estrangeiros”. Em seguida, varias séries
como “Tudo Bem”, de Raquel Ramalhete, “Avenida Brasil”, de Emma Eberlein de
Lima et al. ¢ “Fala Brasil”, de Elizabeth Fontdo e Pierre Coudry ganharam notoriedade
no mercado de materiais didaticos, que passou a ser marcado por uma modernizagdo
grafica e uma certa orientacdo comunicativa de ensino (ALMEIDA FILHO, 2009).

Foi entre as décadas de 80 e 90 que as universidades brasileiras iniciaram uma
corrente de tentativas de institucionalizacdo dos cursos para estrangeiros em ambientes
universitarios, assim como a implementacao de cursos de pds-graduacdo na area. Nesse
contexto, pesquisas sobre o processo de ensino e aprendizagem de PFOL e também

sobre producdo de materiais didaticos passaram a ganhar espaco na Linguistica
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Aplicada, contribuindo, assim, para a consolidacdo da area e para o desenvolvimento de
novos livros didaticos.

Como tratado anteriormente, entretanto, quando se fala em ensino de portugués
para falantes de outras linguas, ainda é sentida uma caréncia muito grande de materiais
didaticos que sejam sensiveis culturalmente e que proporcionem momentos de reflexao
sobre as linguas e culturas que interagem em sala de aula. Sdo poucos 0s materiais
desenvolvidos sob a premissa de um ensino intercultural e os que o sdo, ndo ocupam
posicdo de destaque no mercado global de livro didaticos. O ensino de PFOL continua
mais centrado no estudo da sintaxe, Iéxico e estere6tipos, nos quais a cultura estrangeira
é basicamente idéntica a nativa.

Percebe-se, entdo, que a cultura ainda é apresentada de forma periférica, como
uma curiosidade ou informacéo adicional. Retomo, aqui, a discussdo sobre cultura com
“C” mailsculo e cultura com “c” minusculo iniciada na introducdo, para corroborar
com as ideias de Dourado e Porsha (2010), quando afirmam que os livros didaticos
conferem a visdo estreita de Cultura (aspectos visiveis — literatura, artes, costumes etc.)
um lugar de primazia em suas unidades em detrimento da cultura (atitudes, crencas,
maneiras de pensar e agir dos sujeitos em interacdo), o que reforca a visdo de cultura
como ‘entidade com existéncia propria’. Para as autoras, os elaboradores de livro
didatico

[...] ainda ndo alertaram para a importancia da educagdo linguistica em lingua
estrangeira como a possibilidade de desenvolvimento de compreensdo,
respeito e tolerancia intercultural pela conscientizacdo de que as outras
culturas sdo diferentes, possuem valores, regras e convengdes distintas. Tudo
isso linguisticamente materializado. E essa conscientizagdo [...] que podera

possibilitar a convivéncia das futuras geragdes num mundo letrado
contemporaneo. (p. 42).

Sobre isso, ao analisar alguns dos livros mais comercializados de PFOL no
Brasil e no mundo, como “Falar, Ler, Escrever Portugués”, “Avenida Brasil”, e “Ponto
de Encontro”, Gualda (2009) observou que eles ainda evitam discussfes sobre cultura e
sociedade, pintando a cultura como um destino turistico, no qual as pessoas ‘se vestem
com roupas engracadas e falam uma lingua diferente’. (HERMAN, 2007, p. 133 apud
GUALDA, 2009).

Ao tecer reflexdes sobre o livro “Ponto de Encontro” (doravante PE), Gualda
(2009) discute que a cultura é apresentada de maneira autbnoma em relagdo a lingua.

Segundo o autor, nesse livro, as discussdes “culturais” estdo reservadas para as
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atividades de leitura, as quais tentam cobrir uma variedade de regides e manifestacoes
culturais de todo o mundo lus6fono, dando prioridade ao Brasil e a Portugal. Apesar de
Gualda ressaltar que a discussdo “cultural” no PE, quando feita, é acritica e néo-
polémica e ainda orientada através de uma perspectiva do ponto de vista da classe
média/alta, urbana e branca, ha de se registrar que o livro demonstra uma evolugdo em
termos de materiais didaticos para PFOL. Para Huback (2012), o “Ponto de Encontro”
“[...] [a]lém de possuir diagramacdo melhor e linguagem mais clara, [...] também traz
exercicios que tentam simular situagdes reais de uso da lingua” (p. 42), o que, de fato,
ainda é muito incipiente nos demais livros disponiveis no mercado.

Citei mais especificamente a analise que autores fizeram sobre o “Ponto de
Encontro”, porque esse foi o livro adotado durante o curso no qual realizei a geracgéo de
dados. Vale relembrar que um dos questionarios aplicados buscou fazer com que 0s
alunos comparassem as minhas atividades com as unidades do referido livro, a fim de
levantar as percepgdes que eles tinham sobre como ambos os materiais didaticos
abordavam os assuntos discutidos em sala. Dessa forma, antes de avangar na discusséo
sobre os dados gerados, se faz necessario falar um pouco sobre o livro didatico.

Escrito por 5 (cinco) autoras: Cleménce M. C. Jouét Pastré, Anna M. Klobucka,
Patricia Isabel Santos Sobral, Maria Luici de Biajini Moreira e Ameélia P. Hutchinson,
“Ponto de Encontro: Portuguese as a World Language” (2012) é uma adaptacéo do livro
“Mosaicos” produzido por Castell; Guzméan et al. para o ensino de espanhol para
estrangeiros. O livro tem como publico alvo o aprendiz estadunidense de portugués e,
por isso, toda explicacdo gramatical acontece em lingua inglesa. O livro é organizado
em 15 capitulos tematicos, de acordo com o vocabuléario e o topico gramatical a ser
aprendido. Ao compara-lo com outros dois disponiveis no mercado, Gualda (2009)
pontua que ele tende a ser mais centrado no aluno e orientado a tarefas comunicativas.

Ao retomar a discussdo sobre as atividades trazidas no PE, Huback (2012)
afirma que, apesar de o livro apresentar avancos em relagdo ao tratamento da gramatica,
poucas atividades oferecem a possibilidade de o aluno se engajar em conversas
espontaneas, ja que muitas delas sdo engessadas e demasiadamente controladas. Isso
ocorre, principalmente, porque o livro tende a priorizar a pratica de estruturas
gramaticais de forma separada do contexto social, pragmatico e cultural, no qual as
situacbes comunicativas sdo produzidas. Tratando-se da discussdo sobre o lugar da

cultura em PE, Gualda (2009) mostra que ela aparece, fundamentalmente, quando séo
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propostas correlacBes entre a vida de um estudante estadunidense universitario no
mundo luséfono. O autor ainda avanca em suas reflexfes e ressalta que, mesmo
sutilmente, o livro ainda tende a reproduzir discursos estereotipados e sugere uma
relacdo de superioridade entre as culturas brasileiras, uma vez que coloca em posicao de
destaque as manifestagdes culturais das regides sul e sudeste do pais.

Para Gualda (2009), como forma de se evitar a reproducdo dessa visao do Brasil
e de outras culturas do mundo luso6fono ainda ndo-problematica, enciclopédica e até
simplista e superficial, o autor sugere que os livros didaticos incluam em suas atividades
o dialogo entre o brasileiro e 0 ndo-brasileiro através de uma perspectiva multicultural.
Para ele, ainda, “[...] seria fundamental verificar a possibilidade da promocao de uma
visdo polissémica da cultura e da linguagem, incluindo as vozes e perspectivas de
diferentes elementos da sociedade.” (GUALDA, 2009, p. 617). Huback (2012)
complementa e ressalta que é necessario que o professor acrescente atividades
auténticas complementarmente ao uso do livro didatico, de modo a garantir que o aluno
consiga avancar em seu desenvolvimento linguistico-cultural.

Aqui, parto do pressuposto que o livro didatico ndo é e nem deve ser o unico
recurso pedagdgico a ser utilizado pelo professor. Acredito que todo material pelo qual
ele estd cercado e tem acesso pode servir como ponte para a aprendizagem de uma
lingua-cultura. Por isso, as atividades desenvolvidas para esta pesquisa serviram ndo sé
como complemento as discussdes propostas pelo LD, mas também como importantes
ferramentas para que reflexdes outras pudessem fazer parte da sala de aula mesmo
independente do uso do livro didatico. Dessa forma, essas atividades foram pensadas
para preencher as lacunas deixadas pelo LD no que concerne ao lugar do didlogo e da
reflexdo intercultural em sala de aula.

A seguir apresentarei, de forma detalhada, a descri¢do das atividades produzidas
focando seus objetivos e recursos utilizados. Relembro que essas atividades além de
terem sido produzidas com base nas crencas pontuadas no primeiro questionario
aplicado, foram idealizadas a partir dos topicos trazidos no livro “Ponto de Encontro” e
que seriam trabalhados pela professora durante o semestre.

Primeiramente, apresentarei e tecerei comentarios sobre as unidades do livro
didatico que tratam das tematicas escolhidas para as atividades. Em seguida, discutirei o

processo de produgéo das atividades e, no final, apresentarei as respostas dos sujeitos
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aos questionarios que buscaram fazer com que eles comparassem as minhas atividades

com aquelas trazidas pelo livro didatico.

3.3.3 Atividades potencialmente interculturais em aulas de PFOL nos Estados
Unidos

Quem ensina uma LE deve se munir de todo tipo de material que oportunize
situacOes significativas de uso em sala de aula. O livro didatico, como eu pontuei
anteriormente, ndo deve ser encarado como uma camisa de forca que impede sua
adaptacdo pelo professor, mas sim como mais um importante recurso disponibilizado
para orientar as aulas. Desenvolvi para esta pesquisa alguns desses “outros recursos”
que culminaram na producao de 4 (quatro) atividades pensadas para serem usadas juntas
ao livro “Ponto de Encontro”.

Essas atividades s&o resultado das reflexdes desenvolvidas a partir da leitura dos
autores aqui ja& mencionados no que concerne a producdo de materiais didaticos
(potencialmente) interculturais. Elas tomam como ponto de partida para discussao em
sala de aula o confronto entre as linguas-culturas locais dos aprendizes com as novas
linguas-culturas que estdo aprendendo. Assim, as atividades buscam fazer com que os
aprendizes repensem as suas praticas, valores e comportamentos, para entdo refletirem
sobre esses aspectos e contrasta-los com linguas-culturas, cujos valores e compor-
tamentos sdo outros. Considero, entdo, que toda sala de aula de LE é multicultural, uma
vez que nenhum aprendiz é igual ao outro e que muitos podem ndo compartilhar das
mesmas ideias e opinides, mesmo vivendo numa ‘“mesma comunidade”. Nessa
perspectiva, o objetivo da aula de LE e dos materiais didaticos é o de fazer desenvolver
nos aprendizes a capacidade de dialogar com o outro, de respeitar o que é diferente e
refletir sobre o que, aparentemente, é (des)conhecido.

3.3.4 Feijao com arroz ou pizza com coca-cola?

A primeira atividade elaborada por mim e aplicada por Caroli foi sobre
“comida”. A escolha desse tema nao teve ligagao direta com as crengas que 0S sujeitos
levantaram, mas teve relagdo com o que estava sendo trabalhado por Caroli no “Ponto

de encontro” naquele momento. A unidade do PE relacionada a essa tematica foi a ligdo
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3, “Horas de Lazer”. Um dos objetivos trazidos na li¢cdo € o de fazer com que os alunos
falem sobre habitos alimentares e fagcam pedidos de comida em um restaurante. Além
desses objetivos, a licdo ainda discute como marcar encontros, falar sobre atividades de
lazer e discutir planos futuros. No &mbito gramatical, a licdo apresenta o uso de verbos
no presente do indicativo com foco no verbo “ir” e as diferengas no uso de “por” e
“para”.

Durante a ligdo, assim como acontece nas demais unidades trazidas no livro, é
possivel observar que as autoras reservam espacos especificos para curiosidades ou
reflexdes relacionadas a lingua e a cultura. Nessa licdo, o espacgo reservado a reflexao
linguistica tem relacdo com uma atividade de audio que trata de uma situacdo em um
restaurante e que introduz o tema “a comida”. A reflexdo diz respeito ao uso das
palavras “garcom” e “garconete” no Brasil e demais paises lusd6fonos, como mostrado

na imagem a sequir:
Figura 1: “A comida — Atividade do livro PE”.

Lingua o
In Brazil, gargom or gargonete

E i is what you will call a waiter
!.‘ A Comlda or a waitress, but in Portugal
and in Lusophone African
No restaurante. Sueli e Ronaldo estdio num restaurante portugués no Rio de countries a waiter/waitress is
Janeiro para comemorar o aniversério da Sueli. empregado/a (de mesa).

GargoM: Boa noite. O que os senhores vdo pedir?
RONALDO: Sueli, vamos comegar com uma porgao
de bolinho de bacalhau?
sueL: Vamos! Adoro bolinho de bacalhau!
GAarcoM: E depois?
SUELI: Para mim, uma salada russa primeiro e
depois sardinhas assadas.
RONALDO: Eu quero carne de porco 2 alentejana.
GARCoM: E para beber?
RONALDO: Vamos beber vinho. Vocé prefere vinho
branco ou vinho tinto, Sueli?
suert: Um vinho branco vai bem! E também
uma dgua mineral com gés, por favor.

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012

A reflexdo cultural € trazida na pagina seguinte e aborda informaces historicas sobre a
feijoada, um dos pratos tipicos do Brasil. Ao lado é trazido um menu com novas palavras que
caracterizam outras comidas tipicas brasileiras. Assim como na reflexdo linguistica, a parte

reservada a cultura também € feita em lingua inglesa:
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Figura 2: “A comida — Atividade do livro PE”.

Cultura *

Brazilian cooking uses mainly
regional ingredients, and the
preparation of traditional dishes
follows the ways inherited

from the various indigenous,
European, and African peoples
that contributed to the shap-
ing of Brazilian culture. A very
typical dish of Brazil is feijoada,
created by the slaves who weare
brought to Brazil from Africa by
the Portuguese. It is generally
made with black beans, cured
sausages, dried beef and pork.
As seen in the photo below, it
is served with white rice, col-
lard greens, tomato and onion
vinaigrette, and farofa (toasted
manioc flour). Distinct native
varieties of feijoada exist in
Portugal as well, but bacalhau
(salt cod) is the most character-
| istic ingredient of Portuguese
cuisine, which also combines
other distinct cultural influences
(Mediterranean, North Atlantic,
African, and Asian). Many
hybrid dishes, such as Indian-
style feijoada or bacalhau a
baiana (Bahian style) have
emerged throughout the
Portuguese-speaking world as
a result of colonial and post-
colonial experiences of ethno-
cultural encounter. m »

ESPECIALIDADES DA CASA

ENTRADAS
Bolinho de bacalhau (seis unidades)___________ R$15,00
Salada russa R$18,00
Coquetel de camariio R$15,00

PRATOS PORTUGUESES d

Bacalhau @ Gomes de Sd R$42,00
Sardinhas assadas R$21,50
Carne de porco a alentejana R$29,00
EEE PRATOS BRASILEIROS é 5
Filé de frango a milanesa com legumes R$25,00
Peixe grelhado ao molho tdrtaro _R$30,00
Picanha gaiicha com farofa R$35,50
SOBREMESAS
Arroz doce. R$9,00
Mousse de maracujd R$9,00
Fruta da época R$8,00
BEBIDAS 6’%{’
Refrigerante (guarand/quarand light) R$3,50
Agua mineral R$3,50
Café com licor. R$3,50
Chd R$3,50

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012

E importante comentar que, além de a reflexdo linguistica ser realizada separada

da cultural, nenhuma delas é abordada ou trabalhada nas atividades seguintes da li¢éo.

D& a entender, com isso, que aprender portugués nesses moldes seria, como tratei

anteriormente e como pontua Mendes (2015), dominar uma cultura de ilustragdo ou um

conjunto de contetdos ou temas que, ao lado da gramatica, representam a totalidade de

uma lingua. Apesar de transparecer uma orientacdo comunicativa em suas atividades,

nenhuma das atividades nessa licdo do PE propde que os alunos discutam sobre suas

proprias praticas alimentares e as contrastem com as de outros paises ou ainda com as

dos brasileiros.
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Nesse sentido, a atividade elaborada por mim, que teve como base a sugestéo de
material didatico feita por Mendes (2012), e aplicada por Caroli em sala visou
complementar essa discussao intercultural e fazer com que os alunos tivessem contato
com um texto auténtico produzido em lingua portuguesa, ja que nenhum dos textos
trabalhados nessa ligéo do livro pareceu ter sido retirado de um ambiente de uso real da
lingua.

Figura 3: “Arroz e feijao, o par perfeito do Brasil”.

ARROZ E FEIJAO, O PAR PERFEITO DO BRASIL

Leia o texto abaixo sobre uma das mais tradicionais combinac¢des alimenticias do Brasil.
Em seguida, responda as perguntas.

Na mesa dos brasileiros, um prato tipico e muito apreciado traz mais do que sabor. O tradicional arroz com feijdo também & uma combinagdo
perfeita do ponto de vista nutricional. Historicamente, uma das hipoteses da origem do prato no cardapio brasileiro se deu por meio da

miscigenagao.

a), o arroz branco foi incluido na alimentacdo devido a forte influéncia

atdlica do Rio de Janeiro (PUC-RIO), incorporou-se a culindria primeiro com

as - que comiam & leguminosa com farinha, e depois com 0s fi

o habito de ingerir feijdo em todas as
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(3]
!

Depois de ler o texto, discuta com seus colegas as seguintes perguntas:

a) Vocé consegue identificar que tipo de texto é esse? Quem o escreve? Onde vocé o

encontra?

b) O que vocé entende por “par perfeito”? De que forma podemos relacionar “par perfeito”

a arroz e feijao? Comente com seu colega.

c) Arroz e feijdo é um dos pratos mais tradicionais no Brasil. E em seu pafs, qual seria o
“par perfeito”? Por qué? Discuta com seus colegas e depols comente com sua

professora.

d) E vocé tem alguma combinagdo de comida que é seu “par perfeito”? Essa combinagdo é
tdo nutritiva como o arroz e feijao no Brasil? Explique.

Available at: <http://familiaherrero.com.br/blog/?p=483>. Accessed: Feb. 2016.

Fonte: ARROZ, 2016.

A atividade foi pensada para dar suporte aos alunos no desenvolvimento da
producgédo oral, por esse motivo ndo foi solicitada nenhuma tarefa escrita. Busquei
através das perguntas levantar as impressées e o entendimento que os alunos tiveram do
texto e também fazer com que eles produzissem textos orais de forma mais espontanea e

criativa e que os permitissem falar de si e contrastar gostos com o0s de outras pessoas e
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paises.

Seguindo os passos de utilizacdo de materiais didaticos trazidos no inicio desse
capitulo e pontuados por Leffa (2007), durante a fase de “implementagdo” foi dada
pouca instrucdo sobre como Caroli deveria implementar a atividade, ja que procurei nao
interferir em sua metodologia e nem influenciar a desenvolver posturas que ndo estavam
de acordo com sua filosofia de ensino. A implementagdo ocorreu nos 10 minutos finais
da aula. Caroli j& havia iniciado a licdo 3 na aula anterior e usou a atividade como forma
de revisar alguns tépicos ja discutidos no livro didatico. Ela reservou 5 minutos para
que os alunos lessem o texto e ficou circulando na sala para dar suporte, caso alguém
tivesse duvidas. Depois da leitura, ela pediu que os alunos discutissem em duplas as
questdes trazidas na atividade.

Alguns alunos compartilharam suas respostas e comentaram que 0 par
perfeito dos Estados Unidos seria cheeseburger ou pizza com coca-cola. Alguns ficaram
surpresos com a informacao de que arroz e feijdo era um dos pratos mais tradicionais da
mesa dos brasileiros e comentaram que os habitos alimentares nos dois paises (Brasil e
Estados Unidos) sdo muito distintos. Outros compartilharam suas diferentes
combinacg6es de comida, como por exemplo comer lasagna com feijdo etc.

Notei que Caroli ficou muito presa ao passo a passo da atividade e pouco
interferiu no seu andamento. Com base nisso, busquei um feedback para saber como
tinha sido a implementacdo da atividade e se ela tinha algo para propor para as proximas
aplicacdes. Caroli também pediu feedback sobre seu trabalho e, naquele momento,
percebi que era necessario dar algumas instrucdes sobre como implementar as
atividades e deixar claro que ela poderia ajustar o material da forma que achasse
necessario.

Na fase de “avaliacdo” proposta por Leffa (2007), foi feito um levantamento das
percepcdes dos sujeitos sobre a atividade. Nesse estagio, pude perceber que a recepgao
dela foi bastante positiva. A atividade obteve éxito, principalmente, no que diz respeito

a questdo cultural, como demonstrado nas palavras de Lakelander, a seguir:

LAKELANDER

A atividade me deixou mais curioso sobre a cultura brasileira porque
explicou sobre as caracteristicas da comida de 14, o que é uma grande
parte da cultura. (Questionario 2).
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O sujeito deixa ainda mais claro a importancia de se discutir “cultura” nas aulas
quando menciona que, tanto a lingua, quanto a cultura sdo dois dos aspectos mais
importantes durante o processo de aprendizagem. Além disso, Lakelander cita que o
fator “cultural” é o principal motivo pelo qual os alunos escolhem estudar o portugués
do Brasil:

LAKELANDER
Mais atividades como aquela iriam nos animar mais ou entdo mais
conexdes e explicagdes da cultura no Brasil, porque essa € uma das
maiores razdes pelas quais todos nés pegamos essa disciplina. Cultura
e lingua sdo ambas muito interessantes e queremos aprender as duas.
(Questionério 2).

Aqui fica sugerido que Lakelander possui consciéncia da relagdo intrinseca entre
lingua e cultura, além do mais, fica evidente a crenca que ele tem sobre o que seria
“cultura” brasileira. Eu posso indicar que o sujeito relaciona o estudo de “cultura” tanto
a cultura com “C” maitsculo por considerar que as caracteristicas da comida no Brasil
sdo “uma grande parte da cultura” quanto ao entendimento de cultura com “c¢”
minusculo, ou seja, as praticas desenvolvidas por determinados grupos, que nesse caso
especifico, seria a pratica de grande parte dos brasileiros (evitando generalizagdes)
consumir arroz e feijao nas refei¢fes. Portanto, € importante pontuar que esses dois
fendmenos (lingua e cultura) desempenham papel importante na sua motivagdo em
aprender o portugués.

O comentario de Lakelander sobre o que motiva os alunos a estudarem
portugués é corroborado pela professora Caroli, que acrescenta ainda a participacao das
crengas que os alunos possuem sobre a lingua e cultura brasileira nesse contexto. Isso
fica evidente em um dos fragmentos da entrevista que realizei quando a questionei se
achava que essas crencgas desempenhavam algum papel no processo de aprendizagem:

CAROLI

[...] a visdo aqui que o americano tem do Brasil é que o Brasil é um
pais excelente, e isso motiva o aluno a procurar um curso de
portugués. Entdo o aluno, ele ja chega na aula motivado a aprender
portugués baseado no que ele conhece do Brasil e dos interesses que
ele tem no Brasil. As vezes, durante o curso ele fica um pouco
decepcionado, mas o objetivo é desconstruir e construir. [...] Mas, eu
tenho certeza que ajuda sim. [...] Eles vao pra aula de portugués,
vamos dizer,50... 70% pelo interesse que eles tém pelo Brasil e 30%
porque eles acham que vai ser féacil aprender portugués porque
portugués é muito parecido com espanhol. (Entrevista).



82

Nesse fragmento, Caroli ja aponta para a necessidade de os alunos

ressignificarem suas crencas em relacdo a lingua portuguesa e sobre as culturas

brasileiras. Em uma das aulas, a professora da dicas para os alunos de que forma eles

podem ter mais contato com as culturas brasileiras e assim desconstruir muitas das

impressdes que eles tém, como mostro em uma das anotagdes de campo:

PESQUISADOR

A professora comecou a aula com a musica do Jorge Ben Jor, “Pais
Tropical”. Ela comenta com os alunos que eles deveriam entrar em
contato com Varios cantores brasileiros, ja que cada um mostra um
pouco de sua perspectiva sobre o Brasil nas musicas e os alunos
podem confrontar essas representagcdes. A professora conversa em
inglés com os alunos nesse momento. (Notas de campo, 15/02/2016).

Outro aspecto citado pelos sujeitos e que também foi mencionado por

Lakelander na resposta acima foi que a atividade deixou os alunos mais curiosos em

saber mais sobre o Brasil. Isso fica evidente nas seguintes falas do Cory e da Dolphin:

CORY
A atividade me deixou mais curioso em explorar as combinagdes de
comida do Brasil. (Questionario 2).

DOLPHIN

A discussdo sobre comidas do Brasil me deixou ainda mais curiosa
assim como sobre outros aspectos relacionados a cultura que sdo téo
diferentes. (Questionario 2).

Em outro momento, Dolphin deixou ainda mais claro como sua relagdo com o

portugués é atravessada por questdes familiares e mais sentimentais, como mostro a

sequir:

DOLPHIN

A discussdo sobre quais comidas sdo tipicas no Brasil me fez refletir
sobre como elas se relacionam com minha familia e sobre as comidas
que foram trazidas pelo meu pai. (Questionario 2).

O fato de viver entre dois mundos culturais distintos pode ter levado Dolphin a

um processo de reflexdo também sobre algumas praticas que ela desenvolve como

cidada estadunidense:

DOLPHIN

As discussdes feitas depois que lemos a atividade me fizeram pensar
mais criticamente sobre questdes de minha cultura que se comparam
com as brasileiras. (Questionario 2).
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Aqui, se pode perceber que, por mais que Dolphin celebre sua heranca
linguistico-cultural brasileira, ela ainda se caracteriza como pertencente a “cultura

estadunidense”. Isso fica evidente quando ela fala que

DOLPHIN

[...] as discussdes feitas depois que lemos a atividade me fizeram
pensar mais criticamente sobre questdes de minha cultura [...].
(Questionario 2, grifo meu).

A comparacdo entre culturas também foi abordada por Lakelander. Nas
passagens a seguir, o sujeito cita que a discusséo proposta pela atividade o levou a fazer
comparacgdes entre os habitos alimentares dos americanos e indianos (sua familia é
indiana), assim como o levou a enxergar a multiculturalidade que o cercava também em
sala de aula:

LAKELANDER

A atividade fez com que eu refletisse sobre a minha cultura: tanto a
americana quanto a indiana. Tanto os debates do livro didatico quanto
da atividade me fizeram perceber quao diversos n6s somos em sala de
aula, isso definitivamente colocou as coisas em perspectivas diferentes
e me ensinou muito sobre meus colegas. (Questionario 2).

Na primeira passagem, percebe-se que, diferentemente de Dolphin, Lakelander
se posiciona como pertencente a duas culturas. O sujeito também citou o papel do livro
didatico no processo de reflexo sobre os diferentes habitos alimentares que existem em
sala de aula. Esse aspecto, provavelmente, se deve ao fato de o livro também trazer
atividades que oportunizam o didlogo entre os alunos e 0s instigam a saber mais sobre
0s habitos dos colegas. O livro didatico também foi citado pela Dolphin, porém em um
tom de critica, ja que, segundo ela, o livro ainda carece de discussdes mais detalhadas

sobre “cultura”:

DOLPHIN

Eu realmente gostei do uso da atividade e curti o link direto feito com
a cultura enquanto que esse aspecto no livro didatico me pareceu mais
distante. (Questionario 2.)

3.3.5 Familia: papai, mamae e titia?

A segunda atividade aplicada em sala de aula foi desenvolvida depois de uma
observagdo de aula que realizei da ligdo 4 que trata de “familia”. A licdo, além de girar
em torno da discussdo sobre vocabulario de familia, apresenta também vocabulario de

atividades rotineiras e leva os alunos a discutirem eventos passados.
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Para a aula destinada a essa licdo, Caroli preparou uma apresentacdao em slides e
ensinou o vocabulario de membros de familia através de imagens. Ela pediu que os
alunos fizessem as atividades do livro como forma de consolidar o vocabulario que

havia sido ensinado.

Figura 4: “Vamos viajar — Atividade do livro PE”.

Vamos viajar

Faz quanto tempo? Em pares ou pequenos grupos, formulem pergun-
sobre as transformagdes da sociedade nos paises de lingua portuguesa e nos
Unidos. Depois, fagam as perguntas a classe e/ou ao professor/a profes-

ora. As seguintes palavras e expressdes que podem ser (iteis: 8 mulher (woman),
o homem (man), a igualdade (equality), o direito ao voto (right to vote), votar

: Modelo Faz/H4 quantos anos que o divércio € legal no Brasil? E nos Estados
Unidos?

A familia e a sociedade

O funcionamento das famflias na sociedade é regulado pelas leis de cada pais.
Por exemplo, sobre o relacionamento entre os pais ¢ os filhos, o artigo 229 da
Constitui¢do do Brasil declara que “os pais tém o dever de assistir, criar ¢ educar
os filhos menores, e os filhos maiores 1€m o dever de ajudar ¢ amparar os pais na
velhice, caréncia ou enfermidade”. O artigo 120 da Constituigio de Mogambique
afirma que “a familia € responsdvel pelo crescimento harmonioso da crianga e
educa as novas geragOes nos valores morais e sociais”™.

A famflia moderna € diferente da familia tradicional e a lei da familia também
muda, Em Portugal o divércio foi legalizado em 1910; no Brasil a legalizagio ocor-
reu s6 em 1977, Hoje em dia hd muitos casais divorciados ou separados nos paises
de lingua portuguesa. O casamento entre as pessoas do mesmo sexo foi legalizado
em Portugal em 2010, mas ndo € legal em nenhum outro pafs luséfono. No Brasil,
desde 2011, os casais homossexuais tém direito ao reconhecimento legal da unido
civil estivel,

Nos pafses africanos, as leis introduzidas depois da independéncia entram, as
vezes, em conflito com as préticas tradicionais. Um exemplo € o sistema tradicional
de “lobolo” em Mogambique, a compensag¢do paga pela familia do noivo a familia
da noiva. Alguns defendem a continuagiio desta prética; outros consideram gue ela
discrimina as mulheres.

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012.

Diferentemente da licdo 3 (trés), o livro tratou essa licdo de forma mais critica e
oportunizou o dialogo entre diferentes linguas-culturas no que concerne a discussdo

sobre familia. Isso pode ser visto na se¢do “Vamos Viajar” que traz um texto sobre as
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transformacdes ocorridas na configuracdo das familias nos paises de lingua portuguesa
sob o titulo de “A familia e a sociedade”. Aspectos do texto séo explorados pelo livro
em suas atividades seguintes. Por mais que as atividades tenham sido pensadas para 0s
alunos utilizarem um topico gramatical trabalhado durante a licdo, elas abriam espaco
para que discussdes mais criticas sobre o assunto acontecessem em sala de aula.

Percebi, porém, durante as observacdes que fiz de algumas aulas, que muitas
dessas discussdes mais “culturais” ndo eram contempladas por Caroli. Essa se¢do da
licdo 3, por exemplo, ndo foi abordada por ela e, por esse motivo, pensei em elaborar
uma atividade que recuperasse essa tematica que considero importante no
desenvolvimento da consciéncia critica por parte dos aprendizes de uma lingua
estrangeira. Esse tema também foi pensado para abranger questdes relacionadas a
aprendizagem de portugués pela participante Dolphin, ja que essa relacdo entre familia,
Brasil e lingua portuguesa era bem recorrente em seus depoimentos.

O texto escolhido foi retirado do site “Gazeta do Povo” e tem como titulo “A
nova cara da familia brasileira”. Nele, ¢ apresentado um grafico que demonstra as
mudancgas ocorridas nos arranjos familiares no Brasil entre 1999 e 2007.
Adicionalmente ao gréafico, elaborei algumas questbes para que 0s alunos discutissem
em sala de aula as principais diferengas entre a configuracdo da familia principalmente
no Brasil e nos Estados Unidos. Novamente, a implementagéo da atividade ocorreu no
final da aula, mais especificamente, nos Gltimos 5 (cinco) minutos. Deu para perceber
que o contetdo do livro era muito extenso e Caroli ndo teve o tempo adequado para
trabalhar mais detalhadamente as atividades que os materiais didaticos traziam.

Durante a discussdo do texto, que aconteceu em duplas, os sujeitos foram se
afiliando a uma ou outra configuracdo de familia, como mostro em um fragmento de
minhas anota¢des de campo:

PESQUISADOR

Os alunos, em duplas, discutem a concepgdo de familia que mais se
adéqua a sua realidade ou definigdo. Dentre as respostas dadas para as
perguntas do texto, um dos sujeitos comentou que para ele, familia é
formada por pais e filhos, o seu par ndo concordou muito, mas pareceu
respeitar a opinido do colega, ja para ele a concepgdo de familia seria
uma concepg¢do mais contemporanea e “nova”. Percebi que o aluno
estava tentando se expressar somente em portugués, mas devido a seu
nivel na lingua ele ndo explicou em detalhes que definigdo seria essa.
(Notas de campo, 15/02/2016).
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Figura 5: “A nova cara da familia brasileira”

PERFIS A nova cara da familia
brasileira

Familiastradicionais,com
pais, maes e filhos, séo
cadavez menos
frequentes no Brasil. Entre

As novas familias integram a realidade brasileira de tal

modo que a nova Lei de Adocio ji valoriza o conceito de

1992 e2007.0 ndmero de familia estendida. A criacio por avds maternos e paternos,
casais com filhos caiu tios e tias ouduplas de homossexuais ji é aceita. “O mais
1,2%, porcentagem que importante é valorizar quem d4 carinho”, diz Ariel de

fol repassaca aos outros Castro Alves, membro do Conselho Nacional dos Direitos

tipos de arranjos.
P ; da Crianca e do Adolescente.

62,8% Adapted from:

316% <http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania/a-

nova-cara-da-familia-brasileira-

ojkvbdoxgbszvigldufuqibny.> Accessed: Feb. 2016

, e “ A:omo
sl com a) Qual e sua deﬁmgao de “familia”:
filhos

1992 ~ 2007

b) O que é “familia estendida”?
155%

filhos c) O que significa “a nova cara da familia brasileira”?
1992 2007

Lo d) A configuragio da familia brasileira é parecida com a

filhos dos Estados Unidos? Quais as diferencas?

1992 2007

8,%%h

‘ﬂ@
Mulher  62%
sozinha

4? 1992 2007

Homem 54, 176%

1992 2007

Paicom
flhos  16% 20%

1992 2007

METODOLOGIA: O relatérioouviu 3.777
pessoas em todos os estados do Brasil.

Fonte: Pogama das Naghes Untdas
para o Desenvolvimento (Prud).  Infografia Gazeta do Pov
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Fonte: BOREKI, 2016.

Quando perguntados sobre o que eles entendiam sobre “a nova cara da familia
brasileira”, um dos alunos pontuou que isso Se relacionava ao fato de que o Brasil devia
estar acolhendo outras formas de configuracdo de familia e complementou que esse
conceito deveria passar a incluir familias “diferentes”. Apesar de o tempo da aula ter
sido extrapolado, Caroli ndo conseguiu concluir a atividade.

Através das percepc¢des dos sujeitos em relacdo a implementacao da atividade e
do uso do livro didatico sobre o tema em questdo, pude observar a importancia de
atividades incentivarem o contraste entre linguas-culturas. Digo isso porque esse foi o
aspecto que mais chamou a atencdo dos sujeitos na atividade que desenvolvi. Isso fica
nitido nas seguintes respostas dadas a pergunta sobre qual dos materiais usados tinha
possibilitado os alunos contrastarem e refletirem sobre praticas de diferentes culturas

incluindo as deles mesmos:

CORY

A atividade que nos incentivou a responder perguntas sobre nossa
prépria familia me fez pensar sobre a prevaléncia de diferentes tipos
de familia nos EUA e no Brasil. (Questionario 3).

DOLPHIN
A parte sobre casais de mesmo sexo foi um ponto interessante de
comparagdo entre os Estados Unidos e Brasil. (Questionario 3).

Lakelander foi o unico que citou o lugar do livro nessa discussdo e levantou a
questdo de que o PE nédo aprofundou no tema sobre as diferentes configuracbes de

familia, pois apenas buscou trabalhar o vocabulario.?? Como mostro a seguir:

LAKELANDER: A atividade colocou em paralelo como as familias
sdo aqui [nos Estados Unidos] e no Brasil enquanto que o livro apenas
me deu as ferramentas para descrever minha familia. (Questionario 3).

Ainda para o sujeito,

LAKELANDER

a inclusdo de mais atividades como essa tornaria as aulas mais
interessantes j& que elas oferecem uma visdo mais critica dos topicos
discutidos. (Questionério 3).

22 E importante retomar que o livro traz uma atividade que incentiva a discussdo sobre os diferentes tipos de familia,
ndo s6 no Brasil, como nos demais paises lus6fonos, entretanto, por escolha da professora, essa secdo nao foi
trabalhada em sala.



88

3.3.6 Se todo brasileiro gosta de futebol, todo americano gosta de football?

A proxima atividade trabalhada em sala foi desenvolvida a partir da crenca
levantada no primeiro questionario de que todo brasileiro gosta de futebol e também
porgue, coincidentemente, fazia parte do contetido programatico do PE na licdo 7 (sete),
“O tempo e os passatempos”, que tem como principais objetivos fazer com que o aluno
descreva atividades fisicas, pergunte e fale sobre o tempo e discuta eventos esportivos.
Na parte gramatical, a licdo foca no uso do pretérito e do imperfeito.

Essa atividade deixou mais clara a diferenca na perspectiva que o livro didatico
reserva a temas mais “culturais”, uma vez que nessa licdo, o material sugere um reforco
do estere6tipo que todo brasileiro gosta de futebol. Digo isso com base em algumas
passagens durante a licdo que fazem menc¢do a importancia do esporte no pais, como

mostro abaixo:

Figura 6: “A primeira vista — Atividade do livro PE”.

iﬂ‘ O futebol € o esporte/desporto mais popular em todo
o mundo de lingua portuguesa, e no Brasil é certa-

- mente uma paixao nacional. Ha excelentes times (B)/ equi-
pas (P) de futebol no Brasil, em Portugal e nos paises africa-
nos. Os melhores jogadores dos clubes locais formam a
sele¢do nacional que representa o pais na Copa do Mundo.
Em 2002, o Brasil tornou-se pentacampeao, ou seja, ja gan-
hou cinco copas. Os estadios ocupam um lugar importante
nas cidades dos paises lusoéfonos e geralmente sao grandes
e imponentes. Muitos estadios novos foram construidos
para o campeonato europeu de futebol, o Euro 2004, realiza-
do em Portugal (por exemplo, o novo Estadio da Luz em Lis-
boa e o Estadio do Dragé@o no Porto). O estadio do Mara-
cana, internacionalmente famoso, fica na cidade do Rio de
Janeiro e tem atualmente cerca de 85 mil lugares.

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012

Nessa parte introdutoria da licdo, é trazido um texto que discute algumas
informagdes pontuais sobre o futebol no Brasil e nos demais paises lusofonos, como a

participacdo do Brasil em copas do mundo, a estrutura dos estadios tanto no Brasil
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como em Portugal etc. Dou énfase, aqui, ao inicio do texto que menciona que o futebol
¢ “[...] certamente uma paixdo nacional [...]”. Essa rela¢ao Brasil x futebol x brasileiro é
retomada quando o texto menciona o fato de o Brasil ter ganhado 5 (cinco) copas do

mundo, o que reforca a ideia de que aqui seria, de fato, a terra do futebol.

Figura 7: “Vamos viajar — Atividade do livro PE”.

Vamos Viajar 0O tempo e os passatempos 285

easileiros, portugueses ¢ africanos cultivam também outros esportes/desportos.

sor exemplo, os atletas do Fluminense Football Club (o mais antigo do Brasil,
 andado em 1902) j& ganharam campeonatos de p6lo agudtico, nataglo, tiro a0
4o, esgrima e basquete, entre outras modalidades. O Futebol Clube do Porto
campeio europeu de futebol em 2004) engloba também andebol, nataggo, héquei

patins, etc. Os clubes distinguem-se pelas tradigdes que cultivam e especial-

‘mente pelas cores distintas que os identificam. Assim, as cores do Fluminense,
| ambém chamado o Tricolor, sdo verde, branco e vermelho; as do FC Porto, branco
e azul; ¢ as do Flamengo, vermelho ¢ preto, como se pode ver na foto dos torce-
dores do clube no Maracani. O S#o Paulo Futebol Clube, outro “Tricolor™, € preto,
yermelho e branco; o Petro Atlético de Luanda € azul, amarelo e vermelho; o Sport-
|ing Clube de Portugal, branco e verde, ¢ assim por diante. Seus torcedores (B) ou os
' seus adeptos (P) mostram lealdade ao clube vestindo roupas e acessdrios especiais
ou, quando 30 20s jogos, até pintando o rosto com as cores do clube.

Hoje em dia, os clubes sdo em geral instituigdes muito democréticas, mas nem
sempre foi assim. Os vestigios das raizes clitistas e especificamente racistas dos
clubes de futebol ainda sdo visiveis no presente. Por exemplo, o Fluminense ¢
também chamado de “P6 de Arroz” e a anedota que se conta para explicar este
pome € a seguinte. Em 1914, um jogador mulato do Fluminense, Carlos Alberto,
| querendo passar por branco, enchia o rosto de pé de arroz e, com o correr do jogo,
0 suor escorria pelo seu rosto ¢ o “disfarce™ desaparecia. A torcida do clube rival
|| gritava entio “P6 de Arroz! P6 de Arroz!” Com o tempo, 0 “P6 de Arroz!™ acabou
|} passando de Carlos Alberto para o Fluminense.

todos os paises de lingua portuguesa. A histéria e a popularidade presente dos
virios clubes estio geralmente relacionadas ao futebol, mas todos os grandes clut

7-16 Uma pesquisa. Usando como termos de busca “clubes de futebol”,
escolha um clube (d)esportivo brasileiro, portugués ou de outro pafs de lingua
portuguesa e visite o site desse clube na Internet. Procure trés noticias dos ditimos
seis meses (jogos que o time/a equipa ganhou ou perdeu, aquisigdes de jogadores,
mudangas de treinadores, etc.) e partilhe a informagdo com a turma.

———

i1 2-17 Clubes ha muitos. Com um/a colega, identifiquem um clube de que
vocés gostam ou que conhecem bem. Depois descrevam o clube escolhido de
acordo com as indicagdes abaixo.

2. nome do clube (oficial/familiar) e. o\ltimo jogo interessante/
b. de onde é o clube imporante/memordvel
€. as cores do clube f. lugar e resultado do jogo

d. o mascote (B)a mascote (P) do clube

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012

Outros textos também apresentam mais informacgdes sobre o futebol nos paises de
lingua portuguesa, um trata, mais especificamente, sobre a histéria do esporte nesses
paises e outro discute a importancia dos clubes de futebol no Brasil.

E possivel ver que nessa se¢do da unidade, as autoras oportunizam discussoes

que podem levar a um dialogo entre linguas-culturas. Inicialmente, é solicitado na parte
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7-16 que os alunos fagcam pesquisas sobre clubes de futebol nos paises luséfonos e, mais
adiante, na 7-17, é solicitado que eles discutam os clubes esportivos que conhecem e
troguem informac6es com outros colegas sobre alguns aspectos desses clubes, como
localizagdo, 0os mascotes etc. Essa atividade oferece um potencial grande de discussao
intercultural, poréem, ela ndo foi trabalhada por Caroli naquela ocasido. Percebi que o
foco da unidade foi voltado para questdes mais gramaticais, como por exemplo, 0 uso
do imperfeito que é trabalhado nas atividades subsequentes.

O que pude observar ainda é que, apesar de algumas atividades oportunizarem
dialogos sobre héabitos e préaticas desenvolvidos pelos alunos no seu dia a dia, elas ndo
oferecem nenhum mecanismo que os facam refletir sobre tais praticas. Os tdpicos
“culturais” sdo trazidos como caracteristicas representativas de toda uma lingua-cultura
e nao as problematizam. Nesse caminho, o livro acaba cristalizando acdes
comunicativas estereotipadas, que como verificam Dourado e Porsha (2010), ndo
objetivam desenvolver atitudes de observacdo e tolerancia com relagdo as diferencas
culturais. As autoras, em defesa de uma abordagem culturalmente sensivel na
elaboracdo de materiais didaticos de PFOL, ressaltam ainda que o fazer pedagogico
deve levar em conta as diferencas culturais para nao estereotipar, mas sim expor 0s
alunos a praticas sociais de linguagens, nas quais “[...] os interlocutores se inserem e sao
inseridos, agindo, negociando, discutindo, confrontando forgas numa prética discursiva
intercultural”. (p. 49).

As atividades elaboradas para esse momento da pesquisa buscaram confrontar a
crenga de que todo brasileiro gosta de futebol através do uso de dois materiais fontes:
um video e um artigo online. O video é de uma propaganda de uma companhia de linhas
aéreas do Brasil cujo titulo é “Surpresa para a torcida brasileira®® e foi veiculado
durante a copa no Brasil em 2014. O outro material é um artigo publicado num site
brasileiro de noticias que traz depoimentos de brasileiros que ndo gostam de futebol e
aborda o que eles fazem para “fugir” das transmissdes dos jogos.

Busquei trabalhar com materiais que trazem perspectivas diferentes sobre o
mesmo tema por considerar que esse embate de visdes é produtivo no caminho de um
dialogo intercultural. Para Byram, Gribkova e Starkey (2002), materiais que buscam
contrastar perspectivas sobre um mesmo topico é uma das formas de se desenvolver

uma abordagem critica de ensino, uma vez que isso possibilita que alunos busquem

2 Link do video: <https://www.youtube.com/watch?v=9J1fjljpy-4>. Acesso em 06 jul. 2017.
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caminhos para analisar textos e ndo apenas leiam informacdes soltas e factuais. Os
autores continuam na defesa da inclusdo desse tipo de materiais e ressaltam a
participacao do professor nesse processo:
[...] se o livro didatico apresenta uma Unica perspectiva, entdo os professores
podem sugerir que outras perspectivas também sdo legitimas e possiveis.

Uma forma de se fazer isso é buscar ou incentivar os alunos a procurarem
materiais auténticos que apresentam uma perspectiva diferente [...]. (p. 18).2*

No video, langado um ano antes da copa no Brasil, clientes da companhia aérea,
no momento de recolherem suas malas recebem de presente um kit com um uniforme da
selecdo brasileira, uma bola e uma passagem para visitar qualquer lugar do pais.
Enquanto recebem as surpresas, os torcedores, vestidos com a camisa da selecdo
brasileira, repetem que todo brasileiro gosta de futebol. Para fazer o contraponto com o
video, selecionei um artigo do site da “BBC Brasil” escrito durante a realiza¢do da copa
que traz depoimentos de alguns brasileiros que “escapam” dos jogos de futebol, como

trago a sequir:
Figura 8: “Atividade — Todo brasileiro gosta de futebol?”

Brasileiros que ndo gostam de futebol contam como 'escapam' da Copa

Mariana Della Barba
Da BBC Brasil em Sao Paulo
20 junho 2014

Em vez de passar 90 minutos diante da TV, preferiram assar bolo, surfar, passear com o
cachorro, assistir a classicos do cinema e até dormir. Entenda por que para alguns brasileiros

"nio esta tendo Copa".

Victor Pavan, estudante

Ja até tentei gostar, tentei aprender a jogar e tal. Mas nunca fui
bom.

S6 porque eu sou homem todo mundo acha que eu tenho que gostar
de futebol. Mas eu nido estou nem ai.

Agora na Copa, eu fico aqui em casa, estudando ou vendo filme.

24 «[,..] if a textbook presents a single perspective, then teachers can suggest that other perspectives are

also possible and legitimate. One way of doing this is to find or encourage learners to find additional
authentic materials which present a different view [...]”.
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Roberta Milazzo, administradora

— :.-j . Eu costumo aproveitar os Jogos do Brasil na Copa para ir
%{f surfar. Na abertura da Copa fui pegar onda e no jogo de

terca-feira passada também.

Elisa Nazarian, escritora

Eu até gosto de ver o Neymar chorando, gosto de ver as
criangas entrando em campo de mio dada com os jogadores.
Gosto desse lado mais emocional, sabe? Mas assim que o jogo
comega, eu desligo a TV.

Luciana, agente de viagem e blogueira que vive em Austin (EUA)

Todo mundo fica meio chocado por eu ser brasileira e nio
ligar para futebol. 'Como assim ndo viu o jogo?', ougo isso
toda hora.

Texto extraido de:
<http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2014/06/140618_brasileiros_sem_copa_mdb>. Acesso
em: 1 mar. 2016.

1) Depois da leitura do texto, responda:

a) Qual a diferenga entre esse texto e o video da Gol que vocé viu no comego da aula?

b) Victor, o primeiro entrevistado, diz que ndo estd nem af para o jogo de futebol. O que
significa isso?

Para quais atividades em seu pafs vocé também néo estd nem af? Explique.

2o

O que Victor, Roberta e Elisa fazem quando comegam os jogos?
Vocé acredita que todo americano gosta de football? Vocé gosta ou nio estd nem ai?

)
~

O que vocé faz para “escapar” quando passa jogo de football na televisdo?

Nav)

2) Escreva um texto para ser publicado no site da BBC contando o que vocé faz
para “escapar” de alguma atividade esportiva em seu pais para a qual vocé nio
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estd “nem ai”. Cite em seu texto qual é essa atividade, por que vocé nio gosta
dela e o que vocé faz quando todos estido participando dela menos vocé.

Fonte: BARBA, 2014,

Caroli exibiu o video e trabalhou esse texto logo no inicio da aula depois de eu
ter solicitado que eles ndo fossem trabalhados no final como ela o fez nas duas vezes
anteriores. Dessa forma, evitei que a discussdo ndo fosse finalizada e nem que o
material ndo fosse explorado ao méximo. Para essa implementacdo, também conversei
de antemdo com Caroli, para dar sugestdes de como ela poderia trabalhar os dois
materiais. Sugeri que o video fosse mostrado primeiro para introduzir a discussao e que,
dessa forma, ela poderia trabalhar a compreensdo oral dos alunos e, na sequéncia,
discutir aspectos mais especificos. Para isso, Caroli questionou 0s alunos sobre 0s
motivos pelos quais o Brasil é considerado o pais do futebol. Mesmo ela nédo tendo
trabalhado os textos que tratam mais especificamente desse tema no livro didatico,
muitos alunos responderam que o fato de o Brasil ter ganhado varias copas e ter muitos
dos seus jogadores como os melhores do mundo contribuiu para que essa imagem fosse
construida.

Para introduzir o segundo material e discutir mais claramente a crenca, Caroli
perguntou se os alunos achavam que todos os brasileiros amavam futebol e por qué.
Nesse momento, eu me posicionei em sala falando para todos que ndo entendia de
futebol e ndo assisti a nenhum jogo da copa no Brasil. Naquele momento, percebi que
os alunos, incluindo os sujeitos da pesquisa, ficaram surpresos com meu depoimento e
acrescentaram que a ideia que tinham era de que todo homem brasileiro entendia de
futebol. Aproveitando essa discussao, Caroli entregou o artigo da “BBC Brasil” e pediu
que os alunos o lessem. Depois da leitura, ela pediu que, em duplas, eles discutissem as
questdes trazidas. Durante a discussdo, a professora ficou circulando pela sala para tirar
eventuais duvidas dos alunos em relacdo ao vocabulario trazido no texto.

Durante a discussdao em duplas, um dos alunos comentou que ndo gostava de
futebol americano e que muitos estrangeiros ndo entendiam o porqué. A partir desse
comentario, outros alunos foram expressando suas opinides sobre o tema, inclusive
Caroli comentou com os alunos, em tom de piada, que no Brasil se joga o “verdadeiro”
futebol.

A questdo 2 (dois) da atividade foi trabalhada em sala por Caroli, que solicitou
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que os alunos escrevessem um pequeno texto e depois o lessem em voz alta. Como o
tempo dedicado a essa questdo ndo foi suficiente, ndo foi possivel trabalhar o género
textual em sala como previsto nas instrugdes que dei, além disso, apenas alguns alunos
conseguiram compartilhar seus textos com os demais. Durante a discusséo, dois alunos
comentaram que nédo era porque eles eram estadunidenses que eles gostavam de futebol
americano e que, na realidade, eles ndo entendiam desse esporte e preferiam fazer outras
atividades como assistir Netflix e sair com 0s amigos para comer pizza.

Através da discussdo dos materiais elaborados, os alunos puderam debater
praticas de culturas diferentes, incluindo as deles proprias e refletir criticamente sobre
as razdes que estavam por tras dos essencialismos culturais veiculados pelas midias e
também pelos materiais em sala de aula. Para Dourado e Porsha (2010), é nessa
interacdo de discursos que “[...] os valores e as crencas emergirdo e causardo nao apenas
o0 estranhamento, mas, sobretudo, o embate entre a visdo de mundo da cultura-materna e
a visdo de mundo da cultura [estrangeira] [...]”. (p. 49). As autoras ainda completam
dizendo que cabe a educacdo linguistica multicultural, problematizar o estranhamento
em vez de naturaliza-lo, ou seja, a pratica do professor e os materiais que subsidiam seu
trabalho deve possibilitar que o aluno perceba que as identidades socioculturais dos
sujeitos sdo construidas nas praticas de linguagem muitas vezes atravessadas e julgadas
pela lente da cultura materna desses alunos.

Quanto ao feedback dos sujeitos, pude perceber que a recep¢do ao uso desses
materiais se manteve positiva e, através de algumas respostas, pude verificar que 0s
alunos passaram a questionar suas crencas e/ou esteredtipos que tinham sobre a lingua-
cultura com a qual estavam em interacdo. Isso fica claro na resposta de Lakelander, que
no primeiro questionario e nas discussdes em sala, comentou sobre sua crenca de que
todo brasileiro gostava de futebol. Em sua resposta a pergunta sobre qual dos materiais
usados naquela aula o deixou mais interessado em querer saber mais sobre as linguas-
culturas do Brasil, ele comenta que o video e a discussdo subsequente (proporcionada
pela discussdo do artigo da “BBC”) o fez (re)pensar sobre a percepcao que ele tinha do
Brasil:

LAKELANDER
O video que mostrou a copa do mundo no Brasil porque representou

um esteredtipo que eu ouvia com frequéncia. Ele me deixou
interessado em saber mais sobre o tema por causa da discusséo feita
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logo em seguida que continuou descrevendo que ele [0 estereétipo]
ndo é verdade. (Questionario 4).

Para o sujeito, a discussdo ndo o ajudou apenas a pensar sobre o que ele ouviu
sobre o Brasil, como também o fez refletir sobre algumas préaticas desenvolvidas pelos
seus compatriotas:

LAKELANDER
A discussdo em sala depois do video me fez comegar a pensar sobre a
imagem dos Estados Unidos que € projetada em outros paises.
(Questionério 4).

Cory, ao comparar o livro didatico com as atividades selecionadas, ressaltou a
diferenca na forma que o tema foi tratado e comentou que o video a deixou mais

interessado em saber mais sobre as linguas-culturas do Brasil porque

CORY
[...] ele trouxe mais coisas da vida real do que apenas desenhos como
no livro. (Questionario 4).

Aqui, fica evidente a necessidade de os livros didaticos abordarem questdes de uso da
linguagem voltadas aos contextos reais das praticas dos sujeitos, como ja enfatizei em

passagens anteriores.

3.3.7 A América para os americanos e o Brasil para os brasileiros?

A Ultima atividade desenvolvida para esta pesquisa teve como tema principal a
imigracdo. Esse tema surgiu por causa das discusses frequentes que aconteciam em
sala de aula sobre a possivel nomeacdo do Donald Trump a presidéncia dos Estados
Unidos e as politicas de imigracdo contra a entrada de mexicanos no pais. Achei
oportuno trabalhar com esse tema, ja que o livro didatico na licdo 9 (nove) trabalharia
com 0 tdpico de “trabalho e negdcios™, cujos objetivos eram os de fazer com que o
aluno aprendesse a falar de locais de trabalho e profissdes, discutisse qualificacdes e
habilidades profissionais e como fazer e responder perguntas em uma entrevista de
emprego.

Seguindo a mesma estrutura das licGes anteriores, essa foi introduzida com uma
lista de vocabulario que seria usada na unidade seguida de desenhos que representam
cada palavra do novo vocabulario a ser aprendido. Na aula que antecedia a da
implementacdo da atividade, Caroli escolheu trabalhar com uma atividade sobre

entrevista de emprego trazida no livro didatico, a qual mostro a seguir:
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Figura 9: “Comportamento adequado ou inadequado? — Atividade do livro PE”.

0 trabalho e os negocios 345

Comportamento adequado ou inadequado? O seu amigo/a sua amiga
ai 4 uma entrevista para o cargo de secretdriofa. Com um/a colega, prepare uma
sta de quatro coisas que se devem ou que ndo se devem fazer antes da entrevista
¢ durante a entrevista. Depois, compare as listas que vocés fizeram com as de

' putros/as colegas.
Antes da entrevista:
sim NAO

2O -

Durante a entrevista:

SIM NAD

it Bl il

9-6 Entrevista de trabalho. Vocé esti & procura de trabalho ¢ encontra os
seguintes anincios em vérios jornais brasileiros e portugueses. Escolha um dos
anincios. Um/a colega vai fazer o papel do/a diretor/a de recursos humanos da
empresa ¢ val entrevistd-lo/a para obter as seguintes informagdes. Depois troquem
de papéis.
1. nome da pessoa que se candidata 6. experiéncia anterior

a0 cargo 7. razdes para querer trabalhar na
. diplomas que o/a candidato/a tem empresa
. linguas que ofa candidato/a fala 8. ...
. lugar onde trabalha atualmente
- responsabilidades que tem no

emprego atual

[ T

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012.

A atividade 9-5 mostra como o livro didatico tende a trabalhar dentro de uma
orientacdo comunicativa de ensino, na qual a concepcdo de cultura ainda esté atrelada
ao que é ou ndo adequado em alguns eventos comunicativos. Essa atividade pode ser
um exemplo de como muitos que se inspiram no conceito de competéncia comunicativa
operam, a partir de uma reducdo simplista do conceito, esquecendo, como ja abordei
aqui, os componentes pragmatico-discursivos. Segundo Busnardo (2010), “[...] [p]ara
estas pessoas, a cultura em sala de aula se reduz a eventos comunicativos ou atos de fala
extremamente convencionalizados [...]” (p. 127) e que enfatizam apenas 0 carater

sociolinguistico das préticas.
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Sigo nesse raciocinio e complemento que o livro deixa muitas lacunas no que diz
respeito a discussédo intercultural. Ndo se fornecem ferramentas aos alunos para refletir
sobre o porqué de tais comportamentos serem ou ndo adequados naquele contexto e
nem se oferece a possibilidade de fazer pontes sobre como outras linguas-culturas se
comportam naquela mesma situagdo. Outro aspecto que deve ser comentado é que a
questdo 9-6 ndo apresenta nenhuma explicagdo sobre o género “antincio” que ¢ trazido
na pagina subsequente:

Figura 10: “Género antncio- Atividade do livro PE”.

346 Ligio 9

CA DE CIRURGIA PLASTICA LA BELLA Hotel Pestana Carlton Made
Procura
Auxiliar de enfermeira Informagdes:
para préteses Rua Visconde de Piraj4,
(Implantes faciais de botox, 2333, conjunto 2142,
lipoaspiracao e Ipanema, Rio de Janeiro
cirurgias plasticas) Telefonar para Leila,
2523-8976
EMPRESA MULTINACIONAL EM MAPYTO
Procura
<4 CONTABILISTA »
Requisitos:

* Formac3o superior em Contabilidade
* Trés ance de experiéncia profissional

* Fortugués/inglés
Para meis informogges: tel. 0824145690
NIPPO RESTAURANTE Editora Leltura Global |
i L Acslta candidaturas para
Preciso
Sushiman Dirstor de Marketing e Venda de Publicidade
Segundo grau completo Requisitos: o
Trés onos de experiéncia como sushiman ~ Experiéncia minima de 5 anos em Marketing/Publicidade
: - Dinamismo e organiza¢do S—
SALARIO INICIAL: RS $4.000,00 - Lideranga
Restourante em um - Inglés e espanhol fluentes
centro empresarial de A empresa oferece:
Séo Paulo Salério competitive, seguro de sadde,
INFORMACOES: Leonardo, G0 abients jje traieing
fone 011-83469250 Envie curriculo para: Caixa postal 324, Sio Paulo, SP 08600-001

Fonte: JOUET-PASTRE et al., 2012.
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Essa falta de orientagdo, tanto para os alunos, como para Caroli, a fez
desenvolver a atividade sem que se refletisse sobre o propoésito social do género e nem
sobre a relevancia da atividade em situac@es reais de uso da linguagem.

Pouco ou nada é comentado nessa licdo sobre relagdes desiguais de trabalho e
nem se abre espaco para se discutir o papel de imigrantes na forca de trabalho
americana. Nesse sentido, elaborei a seguinte atividade como forma de incentivar as
discussdes sobre as lacunas observadas durante as aulas sobre esse tema.

Seguindo o passo a passo da atividade sobre futebol, novamente, trouxe dois
textos que abordam visGes diferentes sobre 0 mesmo tema, a imigracdo. O primeiro
deles é de um site de noticias do Brasil cujo titulo ¢ “Trump diz que Brasil ‘rouba’
empregos dos EUA” e outro que fala da importancia da imigracdo no pais. Para essa
atividade, fiz um arquivo com algumas orientacdes e sugestdes de como Caroli poderia
implementa-la. Também, coloquei uma lista de vocabulario a pedido dela e fiz menos

perguntas do que nas anteriores, também a pedido.

Figura 11 - “Atividade — Imigragdo e emprego”.

Leia os trechos dos textos abaixo e discuta o que se pede.
Texto 01:

Trump diz que Brasil “rouba” empregos dos EUA

10 de novembro de 2015
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Em entrevista concedida nesta segunda-feira (9) em um programa da rede CBS, o candidato

republicano colocou o Brasil ao lado de China, Japdo e India entre os paises que supostamente
estariam “roubando” postos de trabalho de norte-americanos. Para ele, trazer de volta esses
empregos seria uma das medidas para fazer dos Estados Unidos um pafs “forte novamente”.

“Olhem a quantidade de desperdicio, fraudes e abusos que temos, é incrivel. Vou trazer de volta
postos de trabalho da China, do Japio, da India, do Brasil”, afirmou.

Disponivel em: <http://www.revistaforum.com.br/2015/11/10/trump-diz-que-brasil-rouba-empregos-
dos-eua/>. Acesso em: 1 mar. 2016

VOCABULARY

Roubando (postos de trabalho) — taking jobs/stealing Jobs

Desperdicio - Waste
Fraude- Fraud
Abuso- Abuse

Texto 02:

A Importincia da Imigracido nos EUA

11 de dezembro de 2012

Por: Paulo Yokota

Um artigo de Joseph S. Nye trata da importancia dos imigrantes para o desenvolvimento dos
Estados Unidos

Segundo os dados censitdrios norte-americanos, a sua populagdo deve continuar a terceira do
mundo, ap6s a China e a [ndia. Em 2050, os brancos ndo hispanicos terdo somente uma ligeira
maioria, sendo que os hispanicos serdo 25%, os afro-americanos 14% e asidtico-americanos 8%,
contribuindo para manter o poder mundial dos Estados Unidos. As andlises mostram que
existe uma forte correlagdo entre os vistos concedidos para a imigragdo qualificada e as
patentes obtidas pelo pafs. Os imigrantes chineses e indianos tinham uma participagdo de um
quarto dos empregos no Vale do Silicio. Em 2010, das 500 companhias listadas
pelo Fortune, cerca de 40% foram fundadas pelos imigrantes e seus filhos.

Disponivel em: <http://www.asiacomentada.com.br/2012/12/a-importncia-da-imigrao-nos-eua/>.

Acesso em: 1 mar. 2016

Vocabulary

Censitarios - Census
Ligeira maioria- Slight majority


http://www.cbsnews.com/news/donald-trump-ben-carson-i-dont-know-what-to-think/
http://www.revistaforum.com.br/2015/11/10/trump-diz-que-brasil-rouba-empregos-dos-eua/
http://www.revistaforum.com.br/2015/11/10/trump-diz-que-brasil-rouba-empregos-dos-eua/
http://www.asiacomentada.com.br/2012/12/a-importncia-da-imigrao-nos-eua/
http://www.asiacomentada.com.br/sobre-o-site/#paulo
http://www.asiacomentada.com.br/2012/12/a-importncia-da-imigrao-nos-eua/
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Manter — To keep

Forte - Strong

Correlagio - Correlation

Vistos -Visa

Patentes- Patent

Vale do Silicio — Silicon Valey (California)
Fundadas- Founded

a) Em sua opinido, vocé acha que todos os republicanos tém a mesma opinido do Trump
sobre a imigragdo? Por qué? Vocé concorda com ele?

b) Segundo Joseph Nye, qual a importancia dos imigrantes para a economia e sociedade
norte-americana?

¢) Qual a diferenca entre os dois textos? Explique.

Fonte: TRUMP, 2015.

Com essa atividade, busquei fazer com que os alunos desenvolvessem suas
habilidades de leitura e fala e também os incentivei a realizar pesquisas em casa sobre 0
tema debatido. A implementagdo ocorreu nos 20 (vinte) minutos finais da aula e seguiu
0 mesmo padrdo das demais atividades com leitura, questdes sobre vocabulério e
discussdo. Durante a discussdo, um dos alunos se posicionou como republicano e
argumentou que Trump ndo representava os ideais do partido e que, por isso, ndo se
podia generalizar as atitudes dele. Esse mesmo aluno falou de sua descendéncia e
comentou sobre a importancia da imigracdo no pais. Outros lancavam adjetivos
pejorativos ao entdo candidato a presidéncia. Essa aula foi uma oportunidade também
de falar sobre corrupc¢éo na politica, raca e preconceito.

Devido ao tempo, ndo foi possivel passar a atividade para casa, mas Caroli o fez
na aula seguinte. A atividade consistia na realizacdo de pesquisas para saber quais eram
0s principais grupos de imigrantes em 4 (quatro) regiGes dos Estados Unidos: nordeste,
centro-oeste, sul e costa oeste. Durante a pesquisa, os alunos, além de identificarem
quais eram 0s principais grupos de imigrantes nessas regides, eles deveriam pesquisar as

profissdes mais comuns que eles exerciam, como descrevo na anotagdo a seguir:

PESQUISADOR

Enquanto os grupos iam falando os resultados da pesquisa, a
professora foi escrevendo no quadro: regido sul — presenca de
mexicanos, e pessoas da américa central. Nessa regido, os alunos
pontuaram que 0S empregos mais comuns sdo na area de servico e
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construcdo. Na regido centro-oeste, os alunos comentaram que 52%
dos imigrantes sdo oriundos da América Latina e desempenham
fungdes de empacotadores e também trabalham na agricultura. O
grupo que ficou responsavel pela regido nordeste falou que suas
pesquisas apontaram para a existéncia de um nimero consideravel de
chineses, indianos, mexicanos e europeus. As profissdes mais comuns
eram as de zelador e empregada doméstica. A turma responsével pela
regidao oeste ndo conseguiu cumprir com a tarefa. Durante a discussao,
0s sujeitos da pesquisa falaram a professora que essa atividade, apesar
de dificil j& que muitos pesquisaram em inglés e tentaram traduzir
para 0 portugués, foi interessante porque apresentou questdes sociais
gue eles ndo tinham conhecimento. (Notas de campo, 05/04/2016).

Para Corbett (2010), a pesquisa na internet € uma importante etapa da
aprendizagem intercultural porque ela é uma extensa fonte de informagdes sobre
diferentes culturas e sociedades. Atividades que usam a internet como um dos meios de
pesquisa proporcionam uma mudanca na forma de o aluno consumir informagéo, uma
vez que ele ndo vai apenas copiar e colar fatos, mas sim analisar, processar e ler
criticamente os recursos que estdo disponiveis na rede. Para o autor, esse tipo de préatica
incentiva o desenvolvimento de alunos etnégrafos que buscam novos caminhos para
descobrir, descrever e interpretar culturas.

Na aula de discussao sobre a pesquisa realizada, enviei para Caroli um slide com
algumas perguntas sobre a atividade para que os alunos pudessem discutir, dentre elas:

e Vocé acha que as condic¢des de trabalho dos imigrantes nos Estados Unidos
sao boas? Por qué?

e Por que eles tém essas profissoes?

e O gque o governo dos Estados Unidos pode fazer para melhorar as condigdes
de trabalho dos imigrantes?

Dentre as respostas dadas pelos alunos, muitos comentaram que 0s imigrantes
ndo tém as mesmas oportunidades que os estadunidenses e que as condicdes de trabalho
ndo sdo boas. Para outros, as condi¢bes sdo precarias porque 0s imigrantes exercem
profissbes ou desempenham funcBes perigosas que a maioria da populacdo

estadunidense ndo faria. Para Cory, uma das razdes para esse cenario € que

CORY
[...] os imigrantes sabem pouco inglés e ndo tém documentos. (Notas
de campo, 05/04/2016).

A situacdo dos imigrantes sem documentos foi bastante comentada pela turma e

isso 0s levou a comparar a situacdo de imigrantes de diferentes etnias nos Estados



102

Unidos. Foi levantada a questdo do racismo quando eles discutiam que imigrantes
brancos e europeus ndo sofrem 0s mesmos preconceitos que a populagéo latina naquele
pais.

Além das perguntas, propus uma situacdo que pudesse atrelar a discussdo sobre
imigracdo com o topico gramatical trabalhado pela professora, o uso do presente do

subjuntivo e do imperativo:

Problema para ser discutido oralmente:

Imagine que vocé estd participando da plateia de um debate eleitoral. O
apresentador pediu que vocé desse recomendacdes e conselhos a um dos candidatos
a presidéncia dos Estados Unidos participando do debate. Quais conselhos vocé
daria sobre o que o candidato pode fazer para melhorar as condi¢c6es de trabalho e
de vida dos imigrantes?

Dentre as respostas dadas pelos participantes, destaco:

CORY: Recomendo que vocé regule as empresas que tém imigrantes

LAKELANDER: E importante que os candidatos sugiram o rumo da
legalizagdo dos imigrantes sem documentos.

CORY: E importante que o candidato apoie as oportunidades de
educacéo.

DOLPHIN: Faga com que os imigrantes tenham representacdo
juridica. (Notas de campo, 5/04/2016).

A discussdo foi muito produtiva e senti que toda a turma estava engajada em
falar sobre essa questdo tdo polémica. No mesmo dia da discusséo sobre a atividade de
pesquisa, enviei o Ultimo questiondrio sobre a percepcdo dos sujeitos quanto a
implementacado da atividade e sobre o uso do livro didatico. Na andlise das respostas dos
sujeitos, pude perceber a énfase dada por eles ao papel da atividade na possivel tomada
de uma consciéncia cultura critica. Isso é sugerido na seguinte afirmacdo de Lakelander
quando comenta que a atividade fez com que ele contrastasse e refletisse sobre praticas
culturais distintas inclusive as dele proprias:

LAKELANDER

A atividade definitivamente me fez refletir mais sobre os habitos de
minha cultura porque ela me deu exemplos de fatos contemporaneos
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dos quais eu ndo estava totalmente consciente e essa atividade me fez
pensar neles de uma forma diferente. (Questionario 5).

Para Paulo Freire (1979), a acdo pedagdgica € em si um ato de conhecimento e
conscientizacao e, por isso, cabe a educacdo o papel fundamental de incentivar esse
processo de reflexdo. O autor, por outro lado, ressalta que nem todo processo de
conscientizacdo leva a criticidade. Ele destaca a existéncia de dois tipos de consciéncia:
A primeira delas é chamada consciéncia ingénua que se caracteriza pelo comodismo e
conformidade com a realidade vivida, como se ela fosse imutavel e verdadeira. Ela é
manifestada de maneira simples e ndo procura investigar as causas dos fatos. O autor
comenta que “[...] [s]Je uma comunidade sofre uma mudanga, econdmica, por exemplo, a
consciéncia se promove e se transforma em transitiva. Num primeiro momento esta
consciéncia é ingénua. Em grande parte, é magica. Este processo ¢ automatico [...]”. (p.
21), porém, ele acrescenta que 0 passo para a consciéncia critica, diferentemente, ndo é
automatico, “[...] [sJomente se da com um processo educativo de conscientizacdo. Este
passo exige um trabalho de promogao e critizagdo [...]”. (FREIRE, 1979, p. 21).

Freire (1979), portanto, considera que a consciéncia critica ¢ a acdo de olhar
mais criticamente para a realidade, que a “desvela” para conhecé-la e para conhecer o0s
mitos que enganam e que ajudam a manter os discursos de verdade disseminados por

uma estrutura dominante. Para o autor, a consciéncia critica, dentre outros aspectos:

Reconhece que a realidade é mutavel;

e Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se dos preconceitos. Nao

somente na captacdo, mas também na anélise e na resposta;
e E indagadora, investiga, forca, choca;
e Ama o didlogo, nutre-se dele.

Para Byram (1997), o desenvolvimento da consciéncia critica € um dos objetivos
mais importantes da dimenséo intercultural no ensino de linguas. Para o autor, essa ¢ a
habilidade que o aluno tem de avaliar criticamente e relativizar praticas de outras
culturas incluindo a sua propria. Nesse contexto, o papel do professor e do material
didatico usado em sala € o de incentivar 0s alunos a considerarem novas praticas e

crencas em relacdo as culturas que estdo em dialogo. Essa pratica, segundo Catalano e
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Nugent (2015), é essencial também no incentivo a desconstrucdo de esteredtipos e
preconceitos que alunos possam ter sobre as linguas-culturas que estdo (re)aprendendo.

Quando comenta que a atividade fez com que ele refletisse sobre habitos
culturais dos quais ele ndo estava totalmente consciente, Lakelander exemplifica o que
Corbett (2010) caracteriza como um dos passos para se respeitar o que € diferente. Para
o autor, isso s6 € possivel se o aluno “[...] tornar o familiar estranho, através da
‘descentralizacdo’ da perspectiva que uma pessoa tem sobre sua propria cultura [...]".
(p. 6).%°

Dolphin também pontuou que a pesquisa realizada em casa foi um dos
elementos que a ajudou a pensar mais criticamente sobre suas proprias préaticas culturais
e acrescentou que

DOLPHIN

A discussao na aula foi bastante Gtil porque nos levou a aprender mais
sobre imigracao e analisar e compartilhar nossa opinido sobre o tema.
(Questionério 5).

A consciéncia cultural critica tem como um de seus principios educacionais a
Pedagogia Critica que, segundo Guilherme (2002, p. 61), “[...] afirma que a educacdo
deveria ser integrada ao contexto social e que sua natureza politica deveria ser
explicitamente reconhecida e incentivada [...]”.%° Tendo Paulo Freire como seu expoente
maximo, a Pedagogia Critica nos informa que o processo educacional nunca € neutro e
que as escolhas que sé@o feitas nesse ambito podem reforgar ou desafiar o status quo.
Para Johnson e Randolph Jr. (2015), os objetivos da Pedagogia Critica e da educacao
intercultural estdo alinhados. Enquanto que a educacéo intercultural busca oferecer aos
alunos meios para interagirem com individuos de variados contextos linguistico-
culturais, a Pedagogia Critica almeja preparar os alunos a entenderem e refletirem sobre
suas proéprias culturas.

O desenvolvimento da consciéncia cultural critica evidencia, como discutido
anteriormente, estreita relagdo entre lingua e cultura e aponta para a necessidade de se
repensar 0s papéis dos professores e dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Essa consciéncia se configura também ndo s6 como a porta de entrada para um
ensino de linguas mais critico e engajado, mas como um dos instrumentos mais valiosos

no combate ou na ressignificacdo de representacdes preconceituosas e limitadas sobre

25 «[...] to make the familiar strange, by ‘descentring’ one’s perspective of one’s own culture [...]”.
26 <«...] claims that education should be embedded in social context and that its political nature should be explicitly
recognised and endorsed [...]”.
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determinadas linguas-culturas.

Nesta categoria de analise e discussdo dos dados, usei as respostas que 0s
sujeitos deram aos questiondrios enviados poés-implementacdo das atividades
interculturais e ap6s o uso do livro didatico. Nela também, inclui minhas impressoes,
levantadas através das anotacdes de campo sobre a relagdo que o0s sujeitos
desenvolveram com esses materiais didaticos. A partir disso, posso considerar que
alguns dos objetivos levantados no inicio desta pesquisa foram alcancados. Dentre eles,
devo destacar que foi possivel fazer o levantamento de crencas sobre as linguas-culturas
pontuadas pelos sujeitos e também discutir o papel que elas desempenham no processo
de aprendizagem da lingua portuguesa. Essa relagdo ficou nitida quando o sujeito
Lakelander pontuou que muitos alunos buscam as aulas de portugués por causa das
representacdes que eles tém sobre a cultura brasileira. Devo levantar também a relacdo
mais afetiva e identitdria que a participante Dolphin desenvolve com a lingua
portuguesa e a cultura brasileira com o seu processo de aprendizagem.

Depois de ter apresentado e analisado os questionarios com as respostas que 0s
sujeitos deram em relacdo ao uso das atividades e do livro didatico em sala de aula,
discutirei, de forma mais detalhada, na proxima etapa, o papel que esses materiais
desempenharam no processo de aprendizagem. Abordarei, também, questbes pertinentes
a um dos objetivos que € discutir o lugar desses materiais na possivel ressignificacao
das crencas que foram trazidas na primeira parte da pesquisa. Para isso, discutirei as
respostas dadas pelos sujeitos no Gltimo questionario aplicado que, como tratado
anteriormente, teve como objetivo leva-los a refletirem sobre a aprendizagem da lingua

portuguesa e sobre 0 papel dos materiais didaticos nesse processo.

3.4 APRENDIZAGEM INTERCULTURAL E A POSSIVEL RESSIGNIFICACAO DE
CRENCAS

Educar é provocar mudancas ou criar condi¢des para que elas acontecam

(BARCELOS, 2007)

Discuti anteriormente, que um dos objetivos da consciéncia cultural critica é tornar

explicitas as representacdes dos alunos sobre as linguas-culturas que estdo em didlogo

para que eles, posteriormente, possam avalia-las criticamente. Ao elaborar um passo a
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passo de como desenvolver essa consciéncia nas aulas de LE, Catalano e Nugent (2015)
recomendam que a primeira etapa seja a de oportunizar momentos de reflexdo sobre as
origens das representacdes. Na sequéncia, eles recomendam que sejam desenvolvidas
atividades que levem os alunos a avaliarem as praticas que estdo relacionadas as
linguas-culturas em interacdo. E, por fim, depois desse longo processo de (re)avaliagao
e reflexdo, os autores acreditam que as crencas dos alunos passardo por um processo de
mudanga, o que resultara num entendimento profundo de como funcionam essas
linguas-culturas.

Esse processo de mudanca ou como chamarei aqui, de ressignificacdo, tem
comecado a ser explorado nos estudos de crencas na contemporaneidade. Barcelos
(2007) pontua que os trabalhos que se empenham em investigar mudangas nas crencas
sobre ensino-aprendizagem de uma nova lingua tém seguido uma definicdo mais atual
do tema. Estudos de Koichi, 2004, Narvédez Trejo, 2009, Bush, 2010, Sousa, 2012 e
Dominguez Gaona et. al, 2013, s6 para citar alguns, tém elevado o nimero de pesquisas
que adotam essa definicdo de crencas mais sensivel ao contexto sociocultural e
discursivo dos sujeitos e sinalizam nédo sé o carater social delas, como também apontam
para o fato de que o processo de ressignificacdo engloba as mudancas que efetuamos em
nossas experiéncias.

A ressignificagdo, portanto, compreende o processo de mudanga no sistema de
crencas, isto €, “[...] um momento de caos [que] abala nossas convic¢des mais
profundas, verdades que até entdo acreditdvamos serem inquestionaveis. [E o momento
no qual] comegamos a questionar o familiar, que passa a se tornar desconhecido [...].”
(BARCELOS, 2007, p. 115). Assim, o processo de ressignificacdo € uma tomada de
consciéncia, por parte dos alunos e professores, das crengcas que possuem sobre
determinada lingua-cultura, o que ndo implica, necessariamente, uma mudanca de
atitude ou de comportamento (FREEMAN, 1989 apud BARCELOS, 2007), mas sugere
um pensar diferente.

Ao fazer um levantamento das pesquisas que tém tratado de discutir o processo
de ressignificagéo de crencas, Barcelos (2007) observou que muitas delas apontam que
existem condigdes para que as mudancas ocorram, dentre elas a mais recorrente foi a
possibilidade de reflexdo e explicitacdo das crencas. Esses trabalhos indicam também
que “[...] a mudanga das crengas [...] € um processo dinamico que envolve idas e vindas,

reconstrucdo e reavaliagao [...]” (p. 124) deixando claro, assim, que a ressignificacéo
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ocorre de forma lenta e gradual, como resultado de um processo dialdgico e reflexivo.

Mas como criar as condigfes para que as mudancas ocorram? Respondendo a
esse questionamento com o qual eu abri essa secdo de discussao, Barcelos (2007) cita os
trabalhos realizados por Pajares (1993) e Woods (2003) que apontam que as seguintes

acOes devem acontecer para que esse objetivo seja alcangado:

e Planejar eventos que podem ser interpretados de forma que facam sentido para
os alunos, mas que os forcem a revisar alguns elementos de seus sistemas atuais

de crencas;
e Criar oportunidades para novas experiéncias;
e Desenvolver atividades que provoguem conflito cognitivo das crencas;
e Explicar para os alunos os objetivos dessas atividades.

Barcelos (2007, p. 127) finaliza ressaltando também a importancia de que

[...] haja espaco e oportunidade tanto para alunos quanto para professores
para desafio e questionamento das crencas, para que assim possam surgir
‘momentos catalisadores de reflexdo’, ou seja, ‘gatilhos promotores de
problemas, dividas, ou perguntas que geram uma consciéncia da crenga
existente e seu possivel questionamento no dizer e no fazer’. (apud
BARCELQS, 2006, p. 26).

Acrescento aqui que uma parte dos trabalhos sobre ressignificacdo de crencas
sugere que isso pode se dar atraves da mudancga de comportamento ou da agao, ou como
afirma Barcelos (2006) acima, através do questionamento no fazer. Entretanto, devido
ao recorte desta pesquisa e também pelo tempo reservado a geracao dos dados, ndo pude
observar se a ressignificacdo das crengas levou a uma mudanca nas agdes dos sujeitos
das pesquisas. Por isso, me filio a uma outra parcela desses trabalhos que acredita que a
ressignificacdo pode se dar através da consciéncia do que se faz, seguida de uma
mudanca ou reafirmacdo dessa crenca. Nesse caso, como aborda Barcelos (2007, p.
129), “[...] a mudanga ndo necessariamente significa fazer algo novo ou diferente, mas
envolver-se na reflexdo e conscientizagdo de como compreendemos o que fazemos
[...]".

O que posso observar diante dessa discussao € que 0 processo de ressignificacao
€ em si um processo intercultural, j& que ele pressupde o desenvolvimento de uma

consciéncia critica dos valores e ideias que acreditdvamos serem verdades sobre as
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linguas e as culturas com as quais interagimos. Dessa forma, ndo posso deixar de
destacar a relevancia dessa relagdo para a minha pesquisa e a pertinéncia de usar
principios desses dois aportes tedricos para analisar os dados gerados.

Diante do que foi exposto, acredito que a implementacdo das atividades e toda a
discusséo realizada em torno delas alcancou o objetivo de explicitar as crencas para 0s
alunos. Em relagéo ao processo de reflexdo, considero que esse aspecto foi parcialmente
alcancado ja que as atividades e a aplicagdo do questionario buscaram fazer com que os
alunos refletissem sobre suas crencas. Porém, acredito também que o dltimo
questionario aplicado traz de forma mais detalhada esse processo reflexivo sobre o qual

tratarei a seguir.

3.4.1 Refletindo sobre o processo de aprendizagem intercultural

Para Baralt e Bravo (2016), as crencas de alunos se mostram suscetiveis a
mudancas quando impulsionadas, principalmente, pelo contexto de ensino e por
intervencdes, que no meu caso, foi o de implementacdo das atividades. Nesta etapa,
discutirei a participacdo dessa intervencao no processo de possivel mudanca de crencas
dos sujeitos participantes da pesquisa.

Como tratei anteriormente, o tempo para a geracdo dos dados ndo me
possibilitou fazer um acompanhamento maior dos sujeitos. Uma forma que encontrei de
verificar em que medida os materiais didaticos levaram o0s sujeitos a ressignificarem as
crencas discutidas em sala de aula foi através do envio de um ultimo questionario®’ que,
diferentemente dos demais, solicitou que eles refletissem sobre todo o processo de
aprendizagem da lingua portuguesa. Esse questionario foi dividido em 2 (duas) partes: a
primeira delas contava com 4 perguntas e solicitava que os sujeitos falassem sobre o
processo de aprendizagem da lingua e comentasse a participacdo do livro didatico nessa
trajetéria. A outra parte constava das mesmas 4 perguntas, mas, dessa vez, solicitava
gue os sujeitos falassem da contribuicdo das minhas atividades nesse processo.

A pergunta que solicitava que os sujeitos falassem da possivel ressignificacdo
das crengas foi a de nimero 3 (trés):

3. No comeco desta pesquisa, vocé preencheu um questionario, no qual vocé usou

algumas palavras e frases (as quais chamei de crencas) para descrever o que vinha

27 Dolphin n&o retornou o questionario com suas respostas, por esse motivo apenas apresentarei as contribuigdes dos
sujeitos Lakelander e Cory.
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em sua mente quando pensava no Brasil, no brasileiro e na lingua portuguesa.
Vocé se lembra delas? Vocé acha que os materiais didaticos (o livro didatico e as
atividades levadas pela professora) usados nesse semestre o0 ajudaram a pensar
diferente ou até mudar essas crencas? Se sim, comente a participacdo desses

materiais nesse processo.

Primeiramente, trarei as respostas dos sujeitos em relagdo a participacéo do livro
didatico e, na sequéncia, discutirei as respostas quanto ao papel das minhas atividades
nesse processo.

O sujeito Cory alegou que o livro didatico ndo afetou em nada a forma como ele
pensava sobre o Brasil e suas culturas, entretanto, pontuou que uma das atividades

trabalhadas trouxe informacgdes esclarecedoras sobre um tépico discutido em sala:

CORY

Eu ndo acho que o livro afetou substancialmente minha forma de
pensar sobre a cultura brasileira. 1sso, provavelmente, se deve ao fato
de eu ter ido para as aulas ja com um conhecimento mais abrangente
sobre o Brasil. Alguns dos paragrafos (“Vamos Viajar”, por exemplo,
na pagina 251) foram, de alguma forma, elucidativos, especialmente
se uma pessoa ndo sabia muito sobre o Brasil antes de Ié-los.
(Questionario 6).

A questdo que merece destaque no depoimento do Cory diz respeito a explicacéo
que este da ao fato de o livro ndo ter mudado a concepcdo que tinha sobre a cultura
brasileira. Cory sugere que pelo fato de ja ter lido sobre o Brasil ou até mesmo ter
contato com brasileiros®®, o conhecimento que ele tinha sobre o pais estava além do que
o livro oferecia. Sua fala sugere que quanto mais o aprendiz tem contato com a lingua-
cultura estrangeira que esta aprendendo, suas crengas vdo passando por um processo
mais rapido de mudanca e/ou ressignificagéo.

De forma semelhante, o sujeito Lakelander também né&o atribui ao livro didatico
nenhum papel na possivel ressignificacdo de crencas, como € possivel observar em sua
resposta:

LAKELANDER

O livro ndo me fez mudar nenhuma das ideias que eu tinha. Apesar de
discutir, brevemente, a historia de alguns estados, ele ndo mudou a
forma como eu pensava sobre o Brasil. (Questionario 6).

28 Em algumas das conversas que tive, Cory me falou que ficou muito amigo do bolsista da Fulbright que tinha
ensinado naquela universidade no ano anterior ao meu.
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Ainda sobre a discussdo do papel do livro didatico, Lakelander apontou a
contribui¢do do PE em seu processo de aprendizagem da lingua portuguesa:
LAKELANDER
O livro me ajudou muito a aprender o basico da lingua portuguesa,

mas senti muita falta da cultura e de coisas da vida real pelas quais eu
estou interessado. (Questionario 6).

A referéncia a apresentagdo do “basico” da lingua também foi apontada pelo
sujeito Cory como uma das caracteristicas do livro didatico, o sujeito ainda comentou o
que poderia ser melhorado para que o livro atendesse as suas expectativas de

aprendizagem, COmo mostro a seguir:

CORY

O livro foi suficiente como um guia muito bésico, prioritariamente
gramatical, da lingua portuguesa. Entretanto, acredito que um material
mais contemporaneo podia ter sido mais Gtil. O livro poderia ter
incorporado melhor aspectos culturais nos exercicios. (Questionario
6).

Aqui fica evidente, como abordei no inicio do capitulo, que grande parte dos
livros didaticos de PFOL ainda se centra em aspectos gramaticais da lingua portuguesa
e relega os “aspectos culturais” as paginas de curiosidades ou informagdes turisticas
sobre o Brasil. Esse aspecto também foi observado por Gualda (2009) que chama
atencdo para o fato de que o PE reforca uma hierarquia no conhecimento, priorizando os
elementos gramaticais e de vocabulario, deixando o0s aspectos culturais como
coadjuvantes.

Quanto ao papel das atividades na possivel ressignificacdo de crencas, 0 sujeito
Lakelander observou que:

LAKELANDER

As atividades, especialmente a da “BBC”, me ajudaram a repensar
minha perspectiva sobre a cultura brasileira e a lingua portuguesa.
Todas elas tiveram um impacto educacional positivo na minha
aprendizagem em sala de aula. (Questionario 6).

E valido recordar aqui que Lakelander, no inicio da pesquisa, foi o sujeito que
apontou que “os brasileiros REALMENTE amam futebol” (grifo do sujeito). A
atividade que ele mencionou, a da “BBC”, falava justamente dessa tematica e, como
mostrei anteriormente, buscou discutir que nem todos os brasileiros gostam do esporte.
Apesar de nédo ter explicitado em que medida a atividade colaborou no processo de

mudanca de sua crenca, aqui, Lakelander deixou clara a relagéo do uso da atividade com
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o fato de ele ter repensado sua perspectiva sobre o tema apresentado. Além disso, o
sujeito destacou que a atividade ndo s6 desempenhou papel importante na tomada de
sua consciéncia cultural critica, como também participou de sua aprendizagem da lingua
portuguesa. E importante trazer isso & tona porque demonstra que atividades de cunho
intercultural ndo buscam apenas a reflexdo cultural, mas também colaboram na
aprendizagem da lingua propriamente dita, jA que para Byram, Gribkova e Starkey
(2002), o ensino de linguas dentro de uma dimensdo intercultural ainda continua a
ajudar os sujeitos a adquirirem conhecimento linguistico necessario para se comunicar
na escrita e na fala.

Essa relacdo do ensino intercultural com a aprendizagem da lingua stricto sensu
foi retomada novamente pelo sujeito quando ele fez comentérios sobre o papel que as

atividades desempenharam nesse processo:

LAKELANDER
Essas atividades ofereceram uma visdo mais ampla do Brasil. Elas me
deram o contexto no qual a lingua portuguesa é usada. A atividade
sobre “familia” foi muito util também na aprendizagem da lingua.
(Questionério 6).

Além de mencionar o papel das atividades na aprendizagem da lingua, o sujeito deixou
claro que elas apresentaram a lingua dentro de um contexto significativo de uso e ndo
distante da realidade das praticas sociais como acontece em grande parte dos livros
didaticos.

O sujeito Cory, diferentemente de Lakelander, ndo registrou, explicitamente, o
papel das atividades na ressignificacdo de suas crencgas. Ele, por outro lado, citou, de
forma mais geral, o lugar dessas atividades no processo de aprendizagem das linguas-

culturas que estavam em interacdo:

CORY
Em minha opinido, as atividades foram efetivas em duas coisas:

1. Envolver a sala no assunto (geralmente porque elas eram mais
contemporaneas, e por isso, mais estimulantes);

2. Ajudar a compreender como 0s outros alunos se sentiam em
relacdo ao assunto, enquanto aprendiam novas coisas sobre a cultura
brasileira (A nova cara da familia brasileira) e assuntos atuais (Trump
e a atividade da BBC). (Questionario 6).

Cory mostrou que as atividades usadas contribuiram para que os alunos

interagissem mais e ouvissem a opinido de cada um na sala de aula. O sujeito também
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deixou claro que as atividades obtiveram éxito no quesito engajamento, ja que fez com
que os alunos se envolvessem nos topicos discutidos.

Quando questionados sobre o que de mais importante eles tinham aprendido no
curso de portugués, os sujeitos apresentaram respostas um pouco diferentes. Para Cory,
questdes mais linguisticas foram de maior relevancia durante o processo de
aprendizagem:

CORY

A coisa mais importante que aprendi no curso foi o béasico da
pronuncia da lingua portuguesa. Para mim, o mais importante numa
aula de linguas, mesmo numa aula de iniciantes, € que ela seja
ensinada 0 maximo possivel na lingua alvo. Por essa razéo, acho que o
maior ganho que eu tive nesse curso foi o aperfeicoamento da minha
prondncia — ou pelo menos meu conhecimento de como as palavras
devem ser pronunciadas. (Questionario 6).

Nesse trecho, Cory acaba revelando uma crenca sua em relacdo a como deve ser
realizado o ensino de uma lingua estrangeira. Eu mostro esse aspecto também em uma

das anotacdes de campo:

PESQUISADOR

O sujeito Cory, durante a realizacdo da atividade sobre o uso do
imperativo em portugués, conversa com seu par sobre as semelhancas
com a formag&o do imperativo em espanhol. O sujeito fica treinando a
pronuncia do “x” na palavra “exija”. (Notas de campo, 05/04/2016).

Fica evidente também que para o sujeito é de extrema importancia que se fale a
“lingua alvo” durante as aulas, ja que assim ele pode melhorar sua prondncia ao tentar
compreender a producdo oral de sua professora. Fica sugerido que o “falante nativo”
ainda € visto como modelo a ser seguido, o que demonstra, indiretamente, que o aluno
espera que a metodologia do professor esteja de acordo com os principios da abordagem
comunicativa, como discuti anteriormente.

J& para Lakelander, além de ter aprendido o bésico da lingua portuguesa, 0s

aspectos culturais também foram cruciais nesse processo:

LAKELANDER
O que aprendi de mais importante foi 0 conhecimento basico da lingua
e muito sobre a cultura brasileira. (Questionario 6).

O que fica sugerido nesses dois depoimentos € que enquanto Lakelander, o Gnico
a citar o aspecto cultural em sua aprendizagem, sugere que 0s materiais didaticos
desenvolvidos tenham colaborado mais nesse processo do que o livro didatico, Cory

deixa claro que aspectos mais formais da lingua foram o que mais importaram durante



113

sua aprendizagem. Assim, consequentemente, o livro didatico, por trazer questdes mais
explicitas sobre pronuncia, tenha participado mais desse processo do que as proprias
atividades.

Ja de forma diferente do que comentou acima, o sujeito Cory traz reflexdes
interessantes quanto as caracteristicas do material que mais se adequariam as suas
expectativas de aprendizagem. Aqui, o0 sujeito reflete sobre o material didatico ideal
para atender suas necessidades de aprendizagem, ou seja, aquele que atrele lingua e
cultura em seus contetidos, de forma a envolver a turma:

CORY

Eu acho que acrescentar no curso mais atividades como as que foram
desenvolvidas seria de grande ajuda. Muitas vezes, 0s materiais do
livro didatico podem ser bastante secos e repetitivos. E muito mais
facil e interessante aprender quando o material é estimulante.
Portanto, as atividades produzidas possibilitaram a exposi¢do a cultura
brasileira e promoveram conversas significativas entre a turma
enquanto deixaram a aprendizagem da lingua mais divertida.
(Questionério 6).

Essa pergunta no questionario me possibilitou verificar algumas crengas que 0s
alunos apresentaram sobre materiais didaticos de linguas que, como ja pontuado por
mim e por autores como Silva (2005), Barcelos (2006) e Lima (2012), ainda carecem de
maiores investigaces nos estudos de crencas. Apesar de ndo aprofundar esse aspecto e
reconhecer que minha pesquisa trata de uma realidade particular, trago aqui 0s
depoimentos dos sujeitos que podem contribuir para que pesquisas futuras avancem
nessa tematica e traga elucidacdes quanto as caracteristicas de um material didatico que
se aproxime das necessidades dos seus aprendizes. No meu caso especifico, segundo a
opinido do sujeito Cory, esse material deveria trazer cultura e lingua de forma integrada,
estimular o didlogo entre os colegas e evitar atividades repetitivas e engessadas.

Lakelander ressaltou a importancia de os materiais didaticos incorporarem o
contraste cultural e a necessidade de as atividades de reflexdo linguistica serem mais
contextualizadas:

LAKELANDER

[O material] traria mais de uma perspectiva ou exemplos por unidade
que colocassem todos os exercicios que aprendemos (sobre a lingua)
dentro de um contexto cultural. (Questionario 6).

O que Lakelander e Cory citaram coaduna com as ideias de Coelho (200, p. 19
apud TOSTA, 2010, p. 112) quando diz que “[...] o ensino [da lingua] deve estar

‘sintonizado com o contexto cultural a que pertence’. Para o autor ainda,
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[...] esta sintonia deve tomar lugar também a partir do novo contexto cultural
a ser apresentado e discutido, cujas relagdes com o contexto cultural local
possibilitardo ndo somente um avango na compreensdo da cultura-alvo, um
melhor entendimento da cultura local e da sua interagdo com a estrangeira,
como também promoverdo um posicionamento mais critico do aluno como
ser social e politico perante estas duas realidades [...]. (p. 112).

Diante do que foi discutido, é possivel observar através da analise dos
questionarios e minhas anotacdes durante as observacGes de aulas, que 0s sujeitos
também se posicionam quanto ao lugar da lingua e da cultura no processo de ensino-
aprendizagem, assim como também possuem opinides quanto ao lugar e & importancia
desses fendmenos nos materiais didaticos. E valido destacar que eu sO consegui
investigar a relacdo entre os materiais didaticos e o processo de aprendizagem da lingua
portuguesa porque 0s sujeitos pontuaram, nos questionarios enviados, a participacdo de
cada material nessa trajetdria. Por isso, posso afirmar, ja atendendo a um dos objetivos
de minha pesquisa, que o papel desses recursos é crucial tanto na tomada de consciéncia
cultural critica, quanto na aquisicdo de aspectos linguisticos propriamente dito e na
ressignificacdo de crencas.

Entretanto, como mencionei no inicio deste capitulo, ndo posso deixar de
considerar o papel do professor nesse processo, uma vez que ele é a ponte para que 0s
alunos interajam com o material didatico usado em sala de aula. Por isso, trago na
ultima categoria a ser discutida, a relacdo entre a implementacdo e uso dos materiais
didaticos na atuacdo do professor de PFOL. Além disso, refletirei sobre em que medida
as crencas de Caroli, a professora da turma na qual fiz a geracdo de dados, sobre
material didatico e sobre as linguas-culturas em interacdo em sala de aula, contribuem

para uma pratica docente intercultural.

3.5 CRENCAS, MATERIAIS DIDATICOS E O PROFESSOR INTERCULTURAL

O professor de linguas estrangeiras, quando ensina uma lingua a um
aluno, toca o ser humano na sua esséncia — tanto pela acéo do verbo
ensinar, que significa provocar uma mudanca, estabelecendo,
portanto uma relagdo com a capacidade de evoluir, como pelo objeto
do verbo, que é a propria lingua, estabelecendo ai uma relagdo com a
fala.

(LEFFA, 2001, p. 353)
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Abro esta Ultima categoria de analise com a citacdo do Leffa (2001) por ela
trazer aspectos importantes que serdo tratados nesta etapa, como, por exemplo, a
formacdo de professores de linguas. Em seu texto, Leffa debate a necessidade de
compreender o processo de formacdo docente como uma acdo politica. Essa acdo,
diferentemente do que se acredita, ndo termina quando o docente deixa as
universidades. Para ele, “[...] [a] formag¢@o de um verdadeiro profissional — reflexivo,
critico, confidvel e capaz de demonstrar competéncia e seguran¢a no que faz — é um
trabalho de muitos anos [...]”. (p. 361). O autor foca no processo de formacdo docente
como forma de contrapor esse desenvolvimento com o que se conhece como
treinamento. Mas, qual seria a relevancia de se discutir essa diferenca nessa altura da
reflexéo?

Em muitas das conversas que tive com Caroli, ela enfatizava, principalmente nos
momentos em que discutiamos a producdo de materiais e planejamento de aulas sob o
enfoque intercultural, que ndo havia sido treinada para dar e pensar aulas nessa
perspectiva. Na ocasido, ela havia me pedido ajuda para preparar uma aula sobre
“comparativos” e declarou que sé conseguia elaborar uma aula partindo de uma situacédo
comunicativa para que os alunos usassem determinados aspectos gramaticais que foi,
segundo ela, como ela havia sido treinada. O foco que Caroli dava a palavra
“treinamento” ficou na minha cabega e, acrescento a isso, 0 fato de ela expressar que
ndo sabia como conceber uma aula de linguas sem comecar pela gramatica, o que me
deixou ainda mais pensativo sobre o processo de formacéo (ou seria treinamento?) pelo
qual ela havia passado.

Leffa (2001) deixa claro que formacdo e treinamento s&o dois processos
distintos. Treinamento, como diz a tradicdo, é definido como o ensino de técnicas e
estratégias de ensino que o professor deve dominar e reproduzir, a fim de se
conseguirem resultados imediatos. J& formacdo € vista como uma preparacdo para o
futuro. Nas palavras do autor, a formacao “[...] busca a reflexdo e 0 motivo por que uma
acao é feita da maneira que é feita. H4, assim uma preocupacdo com o embasamento
tedrico que subjaz a atividade do professor. Enquanto que o treinamento limita-se ao
aqui e agora”. (p. 355). Nesse sentido, é possivel entender o treinamento como um
processo de comeco, meio e fim, ao contrario da formacgéo que € continua e exige que o
professor esteja sempre atualizado naquilo que se tem produzido de novo em sua area de

atuacao.
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Esse processo de atualizagdo, segundo Almeida Filho (2007), apenas se inicia
nas licenciaturas e prossegue depois na atuacdo dentro da sala de aula, nos cursos de
extensdo, nas leituras, participacdo em eventos profissionais e na especializacéo, seja ela
na pés-graduacdo lato ou stricto sensu. Entretanto, acredito que para um professor, em
regras gerais, conseguir entrar em um curso de pos-graduacdo € um privilégio, dada as
baixas oportunidades ou possibilidades oferecidas aos profissionais para se engajarem
em projetos de pesquisa ou, até mesmo, pela falta de aptiddo ou gosto pela vida
académica por parte dos proprios profissionais. Nesse panorama, entdo, € possivel se
questionar se ¢ “culpa” da professora Caroli, por exemplo, o fato de ela nunca ter
entrado em contato com uma forma de ensinar mais culturalmente sensivel? Eu
respondo que n&o e explicarei o porqué.

Em minha trajetdria na graduacdo em Letras, poucas foram as disciplinas que me
ajudaram a pensar 0 ensino através de lentes mais criticas quanto a realidade
multicultural da sala de aula. Isso mudou quando, ja nos ultimos semestres, eu cursei
disciplinas de portugués como lingua estrangeira em minha universidade e fui
apresentado a perspectiva intercultural. Hoje, eu fico pensando que se eu nédo tivesse
cursado essas disciplinas optativas talvez até hoje ainda estaria repetindo as mesmas
técnicas e procedimentos da abordagem comunicativa®® que ainda tem comandado o
ensino de inglés, principalmente nos cursos livres de idiomas em minha cidade. Falo
isso para chamar a atencdo que o proprio curriculo do curso de Letras tem contemplado
poucas discussdes sobre outras perspectivas que podem embasar 0 processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Por isso, justifico a resposta dada no paragrafo anterior
argumentando que, talvez, a formacao de Caroli ndo tenha dado conta de discutir essas
maultiplas perspectivas de ensino.

Caroli, assim como eu, é professora de inglés no Brasil. A bolsa oferecida pela
Fulbright possibilitou a ela a oportunidade de ministrar aula de portugués para
estrangeiros pela primeira vez, fato esse que a deixou um pouco receosa sobre sua
pratica e a levava a conversar comigo para que eu pudesse dar sugestdes, ja que eu tinha
um pouco mais de experiéncia na area. No dormitério onde moravamos, trocavamos

muitas experiéncias sobre nossas trajetorias e discutiamos aspectos teorico-

29 Aqui ndo ignoro a importancia da abordagem comunicativa no ensino de linguas. Entretanto, venho questionar a
forma como essa abordagem tem sido aplicada em sala de aula e ressaltar que uma acdo pedagdgica pura e
simplesmente comunicativa pode ndo dar conta de explicar a dindmica das relagdes que se efetuam através do ensino
de linguas na contemporaneidade, por isso a énfase que tenho dado a perspectiva intercultural.
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metodol6gicos do ensino de linguas. Nessas conversas, Caroli deixava clara a sua
orientagdo comunicativista de ensino, o que pude confirmar nas observacfes de aula.
Caroli sempre comecava as aulas com um warm-up, musica, videos ou brainstorming e,
logo na sequéncia, buscava apresentar o topico da aula através de slides ou historias. Em
seguida, ela praticava, usando o livro, o tdépico gramatical que estava ensinando e, por
fim, solicitava alguma producéo escrita ou oral dos alunos sobre 0 que estava sendo
proposto. Essa producdo era, quase sempre, guiada por alguma situagdo comunicativa
que buscava atrelar o conhecimento linguistico dos alunos com algum evento

comunicativo, como mostro abaixo em uma das minhas anotacgdes:

PESQUISADOR

O tdpico da aula era o uso de imperativos em portugués. A professora
depois de ter praticado o tépico com o uso de uma atividade do livro,
fez uma proposta de producdo escrita trazida em um slide que dizia:
‘Imagine que seu irmdo mais novo estd indo para a universidade. Dé
conselhos a ele. Fale sobre os cursos, os professores, a vida na
residéncia estudantil, as festas, as fraternidades, as drogas, o &lcool
etc.”. A professora deu um exemplo para os alunos para que eles
pudessem entender a atividade e pediu que eles escrevessem um texto
de 4 (quatro) linhas. Enfatizou que os alunos deveriam usar o
imperativo”. (Notas de campo, 01/04/2016).

Pelo passo a passo de sua aula e pelas situagdes propostas nas atividades que
levava para a sala de aula, pude perceber uma orientacdo de base comunicativa em sua
acdo pedagogica, apesar de verificar também que os aspectos sdcio-discursivos e até
mesmo 0s socioculturais eram pouco explorados pela professora. Nessa abordagem,
segundo Weninger (2001, p. 48), “[a] tarefa do professor [é] de apresentar pequenas
situacBes comunicativas e provocar uma necessidade de interacdo na sala da aula, que
sO podia ser satisfeita através das estruturas linguisticas por ele introduzidas [...]”. Para
0 autor, ainda, duas das maiores limitacdes dessa abordagem diz respeito a falta de
autenticidade nas interacGes em sala de aula e a sequéncia dos materiais didaticos que
determina contetdo e forma das atividades que acontecem na sala de aula e ndo as
necessidades e os interesses dos alunos.

Apesar de se mostrar muito confortavel em sua acdo pedagogica em sala de aula,
Caroli demonstrou interesse em aprender mais sobre a perspectiva intercultural no
ensino de linguas. Esse fato foi impulsionado ainda mais porque moravamos em um
dormitdrio internacional que dividiamos com estudantes de vérias partes do mundo.

Nesse dormitorio, os alunos eram divididos por halls, ou seja, por linguas que eles
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tinham conhecimento ou queriam aprender na universidade. Na hora do jantar, esses
alunos se sentavam as mesas para conversar com seus colegas na lingua estrangeira que
estavam aprendendo. Eu e Caroli fizemos parte do hall de inglés, e discutiamos temas
de interesse internacional como politica, cultura, sexualidade, economia etc. O principal
objetivo desse dormitério era o de promover o uso de linguas estrangeiras e a
consciéncia sobre culturas diferentes através das discussGes nos jantares, em atividades
culturais e palestras. Devido a esse contexto, ndo s6 Caroli como eu também passamos a
buscar compreender a dinamica das relagfes interculturais no dormitorio o que nos
levou a discutir, incessantemente, varias questbes sobre tolerancia, estereétipos e
diferencas culturais.

Esse desejo de aprender mais sobre a interculturalidade impulsionado pelo
contexto, no qual estava vivendo, fez Caroli me procurar em alguns momentos com um
olhar de quem buscava mudanca. Sobre isso, € importante retomar a citacdo do Leffa
(2001) no inicio dessa segdo na qual ele fala que “[0] professor de linguas estrangeiras,
quando ensina uma lingua a um aluno, toca o ser humano na sua esséncia — [...] pela
acao do verbo ensinar, que significa provocar uma mudanga [...]”. (p. 353). A mudanca
da qual falo ndo diz respeito somente a uma mudanca na forma de ensinar, mas também
a uma mudanca na forma de pensar sobre o ensino, isto €, uma mudanca nas crencas.

Quando pensei em desenvolver um projeto sobre materiais didaticos e mudanca
de crencgas, ndo imaginava o qudo complexo seria investigar a relacdo desses dois
elementos no processo de aprendizagem da lingua portuguesa. Ao me aprofundar mais
nas leituras, percebi a importancia de se considerar o lugar do docente nesse contexto.
Almeida Filho (1993) deixa isso claro quando afirma que para produzir impacto,
mudancas e inovacdes no processo de ensino-aprendizagem, ndo sdo suficientes
alteracOes apenas no material didatico. Para ele, “[...] [s]ao cruciais novas compreensdes
vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos e da abordagem de ensinar dos
professores™. (p. 13, grifo do autor). Barcelos (2007, p. 116) complementa dizendo que
“[...] sem uma mudanga das crencas dos professores, as mudancas feitas nas outras fases
da operacdo global (planejamento, producdo de materiais, avaliacdo) serdo apenas
transicOes superficiais”.

Para tratar dessas novas ‘“compreensdes vivenciadas” ou possibilidades de
refletir sobre a abordagem de ensinar, trarei trechos da entrevista realizada com a

Caroli, que além de me permitirem discutir os principios que orientavam sua pratica
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pedagogica, tornaram possivel 0 mapeamento de algumas crengas que ela demonstrou
ter sobre as linguas-culturas que estavam em dialogo em sua aula e sobre o lugar dos
materiais didaticos no processo de ensino. Essa discussdo desembocara na reflexdo
sobre a importancia de formarem professores de PFOL a luz da perspectiva intercultural
que vem evidenciar, dentre outras coisas, a necessidade de se (re)pensar o lugar da

lingua portuguesa no ensino de linguas na contemporaneidade.

3.5.1 O papel das crencas na atuacédo docente e o lugar do portugués como lingua

pluricéntrica

Para que fosse possivel realizar a discussdo sobre as concepgdes de
lingua/linguagem que subjaziam a pratica pedagogica de Caroli, fiz a seguinte pergunta:

a) Como vocé define lingua? Vocé ja refletiu sobre como essa concepc¢ao

influencia sua pratica em sala de aula?

Para Mendes (2012a), discutir as concepcbes de lingua/linguagem dos
professores € extremamente relevante, uma vez que essas representagdes nos permitem
refletir sobre como elas estdo na base dos modos de pensar e agir desses sujeitos. A
autora ainda esclarece que a discussdao sobre as visdes de linguas carregadas pelos
professores ndo tem como objetivo defender uma visdo em detrimento de outra, mas
sim, “[...] incluir na formacdo dos estudantes de Letras a reflexdo sobre o seu papel
como professores de lingua portuguesa e sobre os propésitos que devem orientar a sua
pratica em sala de aula.” (p. 675). Dessa forma, pude, através dessa pergunta, levantar
as crencas sobre lingua/linguagem de Caroli e fazé-la refletir sobre os possiveis
desdobramentos dessa concep¢do na sua pratica pedagogica.

Sobre essa discussao, Caroli afirmou que:

CAROLI

Lingua no conceito mais material é tudo aquilo que é usado para que
haja comunicagéo e interagdo entre duas pessoas. Lingua também [...]
pode ser desmembrada em linguagem, e linguagem pode ser
linguagem verbal, a linguagem corporal, ou a linguagem que existe
em uma imagem. Essas coisas todas que na minha concep¢éo nao sao
lingua. Lingua, para mim, é o que é escrito ou falado, ou ouvido.
(Entrevista).
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Pode-se perceber, através da resposta de Caroli, que sua concepgao se aproxima
mais de uma visao estruturalista de lingua ja que ela a separa da linguagem, deixando
claro que os demais recursos semidticos que usamos para construir sentido como
linguagem corporal, ndo-verbal e imagens ndo fazem parte desse universo. Apesar de
reconhecer o papel da interagcdo e comunicagao através do uso da “lingua”, essa crenga
de Caroli quanto ao objeto me fez lembrar do que ja pontuei no capitulo introdutoério
quando citei o papel da Linguistica Estrutural de Saussure (2006) que estudava a lingua
separada da fala e, consequentemente, separada de outros recursos semidticos. Segundo
o linguista, como ja discuti anteriormente, a lingua nao se confunde com a linguagem, ja
que aquela ¢ “[...] um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de
convengles necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa
faculdade nos individuos [...]”. (2006, p. 17).

Essa concepcdo, segundo o levantamento de Mendes (2012a), foi o mais
recorrente dentre os professores em formagéo de um curso de Letras e chamou atencao
da autora para o fato de que essa representacdo de lingua como

[...] instrumento que tem como funcdo a comunicagéo revela mais do que
uma tendéncia predominante e assumidamente estruturalista da formacdo que
recebem, mas também o fato de que eles tém pouca ou nenhuma

familiaridade com outros modos de conceber o seu objeto de ensino [...]. (p.
674).

Concordo com a autora quando ela comenta que a popularidade dessa concepcao
de lingua reflete a pouca familiaridade dos docentes com outras formas de conceber e
ou refletir sobre o objeto. Esse fato pdde ser notado por mim em alguns depoimentos de
Caroli, nos quais ela assume seu pouco contato com concepcdes de lingua mais voltadas
para as realidades socioculturais dos sujeitos e mais sensiveis culturalmente.

Alguns elementos dessa concepcdo mais estrutural acompanham também uma
visdo de lingua portuguesa pouco voltada para as diferentes realidades e contextos nos
quais ela é usada. Isso pode ser percebido na resposta de Caroli a0 meu guestionamento
do que € importante ser ensinado em uma aula de portugués para falantes de outras

linguas, como mostro abaixo:

CAROLLI

Tudo é importante ser ensinado na sala de aula. Mas o que eu acho
que é mais importante € que o aluno, o aprendiz, ou falante de
portugués como lingua estrangeira, ele chegue no Brasil e seja capaz
de entender o brasileiro. As vezes ele nfo vai ser capaz com 4 meses
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de aula de discutir politica ou de discutir televisdo ou de discutir
racismo. Eu tenho certeza que ele ndo vai ser capaz disso. Mas, ele
vai, com 4 meses de aula, ele vai conseguir entender, pelo menos um
pouquinho, como o brasileiro se comporta em relacdo a diversos
assuntos. Entdo, a aula de portugués como lingua estrangeira, ela é
uma aula de lingua, de portugués como objeto [...], um meio de
comunicacdo, mas também é uma aula que abre, que amplia os
horizontes para que ele possa entender melhor a visdo e o
comportamento do brasileiro. E a aula é focada no Brasil. Sei que
portugués é uma lingua oficial em varios outros paises, mas eu ndo
tenho competéncia para falar da cultura da lingua portuguesa em
outros paises. Entéo, ela é focada no Brasil que é também uma
posicdo da Universidade. (Entrevista, grifo meu).

Destacarei alguns trechos desse depoimento que considero cruciais nesta etapa
da discusséo e porque, de certa forma, retomam reflexdes aqui levantadas em secdes
anteriores. O primeiro deles diz respeito a clara relacdo que Caroli faz da lingua
portuguesa ao Brasil e aos brasileiros. 1sso pode ser observado nas partes nas quais ela
aponta que o objetivo de se ensinar portugués € fazer com que o aluno entenda o
brasileiro e seu comportamento.

Alguns estudos na LA ja tém se inclinado para a discussdo do papel da ideia de
uma lingua, um territbrio e um povo no processo de ensino-aprendizagem
(BLOMMAERT; VERSCHUEREN, 2012; CANAGARAJAH, 2013; MOITA LOPES,
2013; MAKONI E PENNYCOOK, 2005; PINTO, 2013; SEVERO, 2016). Boa parte
desses estudos parte da discussao sobre o carater eminentemente politico da construcéo
das linguas e sobre como o paradigma monolingue (calcado nos modelos modernos de
lingua muito influenciados pelo lluminismo, pela construcdo dos Estados Nacionais no
século XVII, Estruturalismo etc.) tem orientado nossas praticas em sala de aula. Sobre
esse aspecto, Canagarajah (2013), em sua defesa por uma orientacdo translingue no
ensino de linguas, relembra que o paradigma monolingue é formado, dentre outros
elementos, pelas ideias de: 1 - lingua = comunidade = lugar; 2 - uma lingua equivale a
uma identidade; 3 - as linguas sdo puras; e 4 - a comunicagdo é baseada na gramatica
mais do que nas praticas sociais. Nesse sentido, a lingua “da corpo” a esséncia de uma
comunidade particular. Canagarajah (2013) discute ainda que “[...] [e]ssa ideia fez da
comunidade a dona de uma lingua. Os outros sdo usuarios ilegitimos. Eles ndo devem

ser capazes de expressar 0s valores pensamentos de sua propria comunidade na lingua
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de outra pessoa [...]"”%°. (p. 20).

E importante destacar que essa nogio de uma lingua versus uma comunidade
traz repercussao também na prépria ideia de cultura. Piller (2012), ao revisitar as no¢oes
de lingua e cultura dentro dos estudos interculturais, chama atencdo para o fato de que,
nos moldes “tradicionais”, cultura é entendida como sinénimo de nacdo e identidade
étnica. Apesar de reconhecer que, em alguns casos, cultura pode estar atrelada a nogédo
de pertencimento a um grupo (j& que muitos sujeitos se identificam como brasileiros,
italianos etc., devido a lingua que eles falam: portugués e italiano respectivamente), por
outro lado, essa consideracdo pode levar ao entendimento de lingua e cultura como
elementos preexistentes as praticas que 0s sujeitos desenvolvem nos encontros
interculturais.

A discussdo acima me leva a considerar que os membros de uma “cultura”
formam parte do que Anderson (1991) chamou de “comunidades imaginadas”. O
elemento “imaginado” aqui diz respeito ao fato de que nenhum membro de uma
determinada comunidade v& conhecer ou desenvolver as mesmas praticas que os demais
membros dessa “mesma comunidade”, isto €, ndo ¢ porque falamos portugués que
somos brasileiros, ou ainda, ndo é porque somos brasileiros que gostamos de futebol ou
comemos feijdo com arroz todos os dias. Entretanto, Piller (2012) reconhece também
que o discurso de identidade e pertencimento nacional é bastante poderoso e é
endossado pelas praticas institucionais, midiaticas e estatais que enaltecem o
entendimento de cultura relacionada a ideia de nacao e/ou etnia.

Como forma de superar essa visdo determinista de lingua e cultura, Piller (2012)
sugere trabalhar esses dois elementos dentro de uma perspectiva de construgédo
discursiva. Para a autora, “[...] [i]sso significa que nds ndo temos cultura, mas sim
construimos cultura discursivamente [...]”%! (p. 5). Esse entendimento forca a uma
reconfiguragdo na propria ideia de ‘“comunidade”, que dentro de um paradigma
discursivo passa a ser compreendida como “comunidade de pratica” ou, como definida

na sociolinguistica:

[...] formas de fazer as coisas, formas de falar, crengas, valores, relacfes de
poder — em suma, praticas — emergem do curso de um esforco comum. Como
um construto social, uma comunidade de pratica é diferente da comunidade
tradicional porque ela é definida simultaneamente pela sua adesdo e pelas

30 «I...] This ideia made the community the owners of the language. Others were illegitimate users. They may not be
able to express the thoughts of their community life and values in someone else’s language [...]”.
81 ¢[...] That means that we do not have culture but that we construct culture discursively [...].”
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praticas nas quais essa adesdo se envolve®’. (ECKERT; MCCONNEL-
GINET, 1992, p. 464 apud PILLER, 2012, p. 8).

Outro aspecto que merece destaque no trecho trazido diz respeito a nocao de que

as aulas de portugués sdo focadas no Brasil ja que, segundo a professora, ela ndo tem

CAROLI
[...] competéncia para falar da lingua portuguesa em outros paises [...].
(Entrevista).

Isso traz a tona uma discussdo que tem comecado a ser explorada nos estudos de
portugués para falantes de outras linguas, a no¢do de lingua pluricéntrica.

Seguindo os mesmos passos das discussGes propostas pela pratica translingue
(CANAGARAJAH, 2013) que citei brevemente na secdo anterior, o debate sobre
linguas pluri ou policéntricas (CLYNE, 1992; MUHR, 2012; DUARTE, 2016) vem
evidenciar a necessidade de se desenvolverem estudos e reconhecerem as praticas, nas
quais 0s sujeitos se envolvem em mais de uma lingua. Dou destaque ao “mais de uma
lingua” ndo s6 para falar das préaticas efetuadas em mais de duas “linguas nacionais”
como portugués, espanhol, inglés etc., mas até mesmo praticas diversas desenvolvidas
dentro de uma “mesma lingua”. E nesse ambito de discussdo que acontece a
contribuicdo dos estudos sobre linguas pluricéntricas.

Tradicionalmente, uma lingua pluricéntrica é definida como aquela que possui
mais de uma variedade nacional padrdo falada em mais de um estado-nagdo (AUER,
2013). O termo foi primeiro utilizado pelo linguista aleméo, Heinz Kloss, na década de
1960 e, posteriormente, desenvolvido em trabalhos sobre bilinguismo pelo
sociolinguista americano, William Stewart. Para Mendes (2016), o fenémeno é
caracterizado por linguas que apresentam mais de um centro de referéncia, de onde
emanam variadas normas linguisticas, mas nem sempre coincidentes do ponto de vista
de seus usos. Para um dos maiores expoentes nos estudos sobre pluricentrismo
linguistico, Michael Clyne (1992), para uma lingua ser considerada pluricéntrica, ela

precisa atender a alguns critérios, dentre eles:

1- Ser falada em, pelo menos, dois estados-nagéo;

32 [...] Ways of doing things, beliefs, values, power relations — in short, practices — emerge in the course of this
mutual endeavour. As a social construct, a CofP is different from the tradicional community, primarily because it is
definided simultaneously by its membership and by the practice in which that membership engages.
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2- Ser lingua oficial em, pelo menos, dois estados-nacdo, seja como lingua do
estado, lingua co-oficial ou regional. Portanto, a lingua precisa possuir

reconhecimento oficial pelo Estado e exceder o status de lingua minoritaria.

3- Sua norma deve estar codificada de modo que ela seja usada como lingua

nacional, assim como usada também em institui¢fes publicas;
4- Ser ensinada formalmente nas escolas.

O que se pode observar nesses critérios € a grande necessidade de normatizar e
padronizar uma variedade da lingua (AUER, 2013). Auer (2013, p. 19) ainda deixa

claro que

[...] o pluricentrismo ndo é definido a nivel de uso da lingua e nem das
representacdes que os falantes leigos tém dessa lingua. Pelo contrério. O
padrdo, como é falado em uma regido (normalmente um estado-nacao), é
considerado 0 mesmo de uma outra regido que ndo tenha nenhum sistema
normativo que indique as diferencas que possam existir entre as linguas

[.]%8

Nesse contexto, pode-se perceber um retorno ao entendimento de lingua ainda
fortemente ligado a um estado-nacdo e, consequentemente, a ideia de lingua como
caracteristica inerente aos falantes de uma determinada regido geogréafica. 1sso me leva
a pensar em quais paises ganham ou perdem nesse processo de padronizacao e ainda me
faz questionar quem julga o que vem a ser uma variedade padrdo. Se a lingua
portuguesa € pluricéntrica, como os paises definem a variedade considerada “norma”? E
a nivel global, qual(is) lingua(s) portuguesa(s) deve(m) ser ensinada(s)?

Muhr (2012), além de se dedicar a caracterizacdo da empreitada monocéntrica
das politicas linguisticas, chama a atencdo para o fato de que mesmo trazendo
contribuicdes importantes para os estudos da linguagem, a nocdo de pluricentrismo
ainda encobre problematicas de outras naturezas. O autor ressalta que paises que detém
as variedades dominantes de uma lingua (normalmente os paises nos quais as linguas se
originaram ou paises que possuem 0s maiores numeros de falantes dessa lingua:
Portugal e Brasil, por exemplo) ainda ditam as regras do jogo linguistico mesmo fora de
suas fronteiras. Assim, as variedades tidas como ndo-dominantes (linguas de paises que

compartilham uma das normas da variedade dominante e/ou também paises que sdo ex-

33 «[...] pluricentricity is not defined on the level of language use or the language representations of lay speakers.
Rather, the standard as spoken in a language area (usually a nation-state) is considered to be the same as in another
area if there are no specific norms underlying whatever differences may factually exist [...]”.
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coldnias: S8 Tomé e Principe e Guiné-Bissau, por exemplo) ainda sdo, fortemente,
influenciadas pelas normas monocéntricas das variedades dominantes. Esse cenario nos

mostra duas realidades contraditérias, mas muito proficuas para discussao:

1- As variedades ndo dominantes da lingua portuguesa, como as africanas,
ainda se espelham nas normas das variedades dominantes (principalmente a
do portugués de Portugal) o que leva ao apagamento das praticas locais dos
sujeitos em nome de uma homogeneizacdo cultural e identitaria. Dessa
forma, em termos praticos, o pluricentrismo ainda reflete a relacdo
hierarquica entre lingua e variedade e escancara a complexa relacdo entre
lingua e identidade e lingua e poder existente dentro de comunidades
linguisticas que, em tese, compartilham uma mesma lingua pluricéntrica
(MUHR, 2012).

2- Mesmo a lingua portuguesa sendo caracterizada como pluricéntrica, 0s
dialetos de pessoas de grande importancia social e econdmica possuem mais

valor que aqueles falados por “iletrados” e moradores das periferias.

(PINTO, 2013).

Diante dessas duas constatacdes, acredito que um processo de reconceitualizacéo
do que o pluricentrismo representa na modernidade recente se torna necessario. Estudar
o fendmeno em termos meramente normativos e que ignoram a realidade dos usos das
linguas assim como o que os seus falantes pensam sobre elas seria se pautar, mais uma
vez, nos principios modernos para 0s quais devotei grande parte de minha atencéo nesta
etapa. Isso ndo significa dizer, no entanto, que estou ignorando a importancia e as
contribuicdes desse debate no campo aplicado. Pelo contrario. Acredito que seja de
grande importancia compreender o caminho que os trabalhos sobre pluricentrismo tém
trilhado até entdo, mas ndo posso abrir mdo de uma discussdo pautada no sujeito e nas
praticas que eles se envolvem ao produzirem sentido usando essas linguas, sejam elas
normatizadas ou néo.

O que ndo se pode negar, no entanto, € que os estudos sobre lingua pluricéntrica
tém levantado fortes discussdes sobre a dualidade variedade versus linguas que tem se
instaurado no ensino de linguas ndo so estrangeiras, mas também maternas. No caso do
portugués, vem chamar atencdo para o fato de que as variedades do portugués brasileiro

e portugués europeu sdo apenas dois exemplos dentre outras variedades de portugués
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faladas no mundo. Nesse sentido, Reis (2016) considera que o portugués é uma lingua

pluricéntrica

[p]orque apesar de suas duas normas ja estabelecidas e internacionalizadas, a
europeia e brasileira, hd outras normas ainda em desenvolvimento em paises
que a tem como lingua oficial. [...] Portugués é uma lingua pluricéntrica
porque possui variedades igualmente validas, com suas respectivas histdrias e
fungBes em cada nacdo [...]J**. (p. 270).

Sendo assim, a autora reconhece que apontar para 0 portugués como lingua
pluricéntrica € deixar claro que a noc¢do, que tradicionalmente, coloca o sentido de
variedade, como sendo um “nivel” inferior de lingua, ndo da conta de explicar os
contextos nos quais a lingua é falada, ensinada e estudada na contemporaneidade.

Ao refletir sobre que lingua deve ser ensinada em aulas de portugués como
lingua estrangeira, Duarte (2016) defende que o professor deve ter um conhecimento
apropriado sobre o lugar da lingua portuguesa no mundo. Isso significa dizer que ao
ensina-la, seja ela na variedade brasileira ou europeia, o0 professor deve ter em mente
que os alunos precisam entrar em contato com outras variedades. Apesar disso, a autora
esclarece que o professor deve priorizar o ensino da variedade da qual ele tem mais
conhecimento ou na qual se sente confortavel em falar sobre, como foi o caso da
professora Caroli. Mas de que forma o professor pode ensinar as outras variedades da
lingua portuguesa ja que, como também pontuou Caroli, muitos profissionais ndo se
sentem competentes para isso?

Duarte (2016) destaca a necessidade de uma formacdo de professor em
consonancia com os principios de uma educacdo pluricéntrica e que, para isso, seria

necessario encontrar formas diferentes de ensinar. A autora acrescenta comentando que

[...] precisamos desenvolver materiais e instrumentos de qualidade que
ajudem os professores a ensinar melhor o portugués. Para esse fim, é preciso
realizar pesquisas, que, em minha opinido, deveriam ser compartilhadas pelos
pesquisadores dos varios paises onde o portugués é falado®. (p. 219).

Duarte (2016) toca, entdo, em duas questdes importantes. A primeira € a
necessidade de se reformularem as bases formadoras dos professores de PFOL e a
segunda é a importancia de se discutirem novos principios para a elaboracdo de

materiais didaticos que estejam de acordo com essa nova realidade da lingua

34 «...] Portuguese is a pluricentric language because besides the two established and internationally recognized
standards, European and Brazilian, there are other norms still under construction in countries where it is an official
language. [...] Portuguese is a pluricentric language because it has equally valid varieties, with their respective
histories and functions in each nation [...]".

% ¢[...] we need to build materials and instruments of quality to help teach Portuguese better. To this end,
sound research is needed, which, in my opinion, should be shared by researchers from the various
countries where Portuguese is spoken”.
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portuguesa.

O livro “Ponto de Encontro”, apesar de avangar um pouco em dire¢cdo a uma
abordagem pluricéntrica no ensino de portugués, ele ainda apresenta algumas lacunas na
questdo do tratamento dessas variedades. Reis (2016) afirma que, no livro, “[...] a
apresentacdo do portugués brasileiro e portugués europeu d& a impressdo de que
estamos falando de duas linguas completamente diferentes e [0 livro] ndo leva em
consideracio as variedades na Africa e Asia Lusdfonas [...]"%. (p. 274). Gualda (2009)
também ja havia chamado atencdo para esse fato e acrescentou que o livro estabelece
uma relacdo de hierarquia entre as linguas e variantes usadas em suas licdes, que pode
ser resumida da seguinte forma: inglés>brasileiro>portugués>outros. A propria Caroli
estava ciente dessa hierarquia, apesar de querer mostrar que a tentativa do livro em

buscar incluir outras realidades da lingua portuguesa foi positiva, como mostro a seguir:

CAROLI

[...] o livro nédo fala s6 de brasileiros. Ele fala muito de brasileiros, do
Brasil, mas ndo fala, ele fala um pouquinho de cada pais [lus6fono].
(Entrevista).

Outro ponto que precisa ser comentado é a discussdo do portugués como lingua
pluricéntrica relacionada a minha experiéncia em desenvolver materiais didaticos,
inclusive para esta pesquisa. E curioso perceber que mesmo eu tendo participado da
producdo de unidades didaticas para o PPPLE, que é visto como uma das mais
importantes iniciativas para o ensino de PFOL no que diz respeito a consideracdo das
variedades linguisticas e culturais do mundo lus6fono em atividades didaticas, e até
tendo preparado materiais para essa plataforma que incorporava elementos linguistico-
culturais de outros paises de lingua portuguesa, minhas proprias atividades falharam em
mostrar uma visao pluricéntrica da lingua portuguesa.

Digo isso porque todas as atividades focaram apenas na discussdo sobre a lingua
e a cultura brasileira e acabou deixando de lado suas outras realidades e variedades.
Posso apresentar duas possiveis razfes para isso: ou pode ser resultado do meu foco de
pesquisa ou entdo da falta de sensibilidade quanto a esse aspecto tdo importante dentro
das discussdes sobre o ensino-aprendizagem de PFOL. De toda forma, essa discusséo
evidencia a necessidade de se produzirem mais materiais que incluam uma visdo

intercultural de ensino e pluricéntrica de linguas.

36 «[...] the presentation of Brazilian and European Portuguese gives the impression that we are talking about two
diferente languages and does not take into consideration the varieties in Lusophone Afirca and Asia [...]”.
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Até entdo, mostrei como as concepc@es de lingua e cultura repercutem na prética
pedagogica e abordei a necessidade de uma formagao em consonancia com os principios
interculturais de ensino e pluricéntricos de lingua. Para fechar a analise e discussdo dos
dados, trago um ponto importante dessa trajetoria que é o debate sobre o lugar das
crengas na pratica do professor de PFOL. A seguir, refletirei sobre as concepgdes que
embasam o tratamento que a professora confere aos materiais didaticos e sobre como

eles colaboram para a sua pratica.

3.5.2 Crencas sobre materiais didaticos e seu lugar na atuacao docente

No inicio deste capitulo, abordei questbes pertinentes as etapas do processo de
producdo e avaliacdo de materiais didaticos. Assinalei as caracteristicas de um material
potencialmente intercultural e discuti aspectos pertinentes ao discurso politico e
ideologico veiculados nesses materiais. Comentei também que toda adog¢do de um
material didatico reflete, de forma explicita ou implicita, o conjunto de saberes, crencas
e pressupostos sobre o ensino-aprendizagem de linguas dos professores, editoras e
elaboradores de materiais e citei a relacdo construida entre aqueles e o livro didético.
Nesta etapa de discusséo, é valido retomar esse ultimo aspecto.

Vilaca (2009) aponta que apesar da importancia no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, o nimero de trabalhos sobre o lugar dos materiais didaticos
ainda € pequeno, especialmente se forem levados em consideracdo os multiplos papéis
que eles desempenham e os diferentes sentimentos, reacOes e expectativas que
despertam em professores e alunos. Claro que ndo se pode negar que a producdo de
conhecimento nessa area tem aumentado, como mostrei na abertura deste capitulo.
Contudo, quero chamar a atengdo para o fato de que muitos desses trabalhos ou
discutem critérios para a analise e avaliagdo de materiais didaticos ou sugerem
atividades que podem ser usadas em sala de aula para atingir determinados objetivos
linguisticos ou culturais. Poucos ainda se desdobram em discutir o efetivo papel desses
recursos no processo de ensino-aprendizagem de linguas e, por isso, acredito que minha
pesquisa venha preencher um pouco essa lacuna. Somado a isso, outro aspecto visivel
na bibliografia sobre materiais didaticos de linguas é a predominancia de trabalhos
sobre o livro didatico, o que pode contribuir para o discurso de que as demais
modalidades de materiais didaticos sejam compreendidas como auxiliares, secundarias

ou adicionais.
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O foco predominante no livro didatico pode ser decorrente do fato de que ele é o
instrumento pedagogico mais presente nas salas de linguas estrangeiras. Além disso, a
publicacdo por uma editora confere ao livro o status de material didatico. Essa possivel
idealizacdo do livro didatico, acaba reservando a ele um discurso de autoridade e até
criando uma relacdo de dependéncia com os professores. Esse aspecto fica sugerido na
fala de Caroli quando questionada sobre o papel dos materiais didaticos em sala de aula:

CAROLI

Acho fundamental. [...] Vamos falar do livro. Eu acho que eu ndo
tenho, eu na qualidade de professora um tanto quanto iniciante de
portugués como lingua estrangeira, ndo tenho autoridade para abolir o
livro didatico na sala de aula. Eu acho que existe em cima do livro
didatico uma quantidade de estudo, de dedicac¢do, e tempo dedicado a
sistematizacdo da lingua para ser colocado daquele jeito. Entdo, aquilo
existe como um guia, o livro didatico, um guia para o professor, um
guia de conteudo, de gramatica, de temas, né? E ele é também um guia
para o aluno porque ele tem alguma coisa para se firmar, para abracar
e falar ‘olha, é isso aqui que eu estou aprendendo’, e ele consegue
visualizar o desempenho dele. Entdo, ele acha que, ele caminha,
caminha, caminha, caminha... e a medida que as péaginas vao
passando, ele tem a nocdo visual de que ele aprendeu aquilo que esta
nas paginas. (Entrevista).

E interessante notar que partiu da propria Caroli falar do livro didéatico logo de
inicio, mostrando o que discuti acima sobre o lugar de autoridade do livro em sala de
aula. Em seu depoimento, ainda pode ser percebido sua consciéncia sobre todo processo
de elaboracdo de livros didaticos e sua preocupacdo em manté-los como um guia
importante para a trajetoria de ensino de uma lingua. Esse aspecto é sugerido quando ela
fala que ndo tem autoridade para abolir o livro em sala de aula.

As funcdes desse recurso, citadas por Caroli, estdo de acordo com o que
Cunningsworth (1995) apresenta como sendo alguns dos mudltiplos papéis do livro
didatico, dentre eles: recurso para a apresentacdo de materiais (falado ou escrito), fonte
de referéncia para os alunos sobre gramatica, vocabulario, prondncia, etc; recurso para
uma aprendizagem auto direcionada ou trabalho de autoacesso e ainda suporte para os
professores menos experientes. Estes ainda precisam adquirir a confianca reportada por
Caroli ao comentar sobre ser iniciante no ensino de portugués para falantes de outras
linguas, como ilustrado no trecho a seguir:

CAROLLI

Acho que existe uma vertente académica de se abolir o livro didatico
na sala de aula, mas eu acho que ainda ndo temos maturidade para
isso, e se a gente for pensar na realidade do Brasil, ndo temos
maturidade, nem tempo, nem dinheiro para abolir o livro didatico.
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Entdo, o livro didatico, ele é uma ferramenta essencial, hoje,
principalmente no Brasil porque ele ja traz vérias coisas
esquematizadas, prontas, o professor ndo ter que ficar indo atras de
infinitas coisas, extras, e obviamente isso economiza tempo do
professor que ja € muito escasso. Mas o livro ndo é impeditivo. [...]
Entdo, eu adoraria dizer para vocé que uma sala de aula hoje ndo
precisa de livro didatico, mas eu acho que a gente ainda precisa sim do
livro didatico. (Entrevista).

N&o sei precisar qual vertente académica tem sugerido abolir o uso do livro
didatico como foi pontuado por Caroli. Pelo contrario, 0 que consigo enxergar € um
aumento no numero de pesquisas que buscam analisar os efeitos do uso do livro
didatico, principalmente de lingua estrangeira, em sala de aula no que concerne a
discussdo de género, sexualidade, raca e outras formas de preconceito no intuito de
melhor orientar a pratica do professor em direcdo a uma perspectiva mais intercultural
democratica e inclusiva. Por outro lado, concordo com ela quando fala sobre a
importancia do livro didatico, na realidade brasileira, considerando todo o contexto de
ensino no qual os professores atuam.

Em outra passagem, Caroli apresenta um olhar mais critico sobre o livro didatico
e menciona as lacunas que, muitas vezes, ele traz e como o professor deve agir diante
delas:

CAROLI

O material complementar, ele existe, ele tem que existir porque o livro
por si s6 ndo consegue estar atualizado o tempo inteiro, as vezes o
livro ndo traz materiais 100% auténticos e o professor tem autonomia
para manipular o livro da forma que ele bem entender. As vezes um
texto do livro ndo t4 bom o suficiente, o professor pode trocar o texto
por um texto mais auténtico. Um texto inclusive que combine mais
com a personalidade do professor e com o0 que os alunos estdo
interessados. (Entrevista).

Aqui, apesar de ficar nitida a relacdo que Caroli faz dos demais recursos
didaticos com os materiais “complementares”, ela acrescenta que deve partir do
professor a acdo constante de avaliar as necessidades e as possibilidades de aprofundar
o0s estudos sobre os tdpicos e contetdos trazidos no livro, assim como enriquecer mais a
sua pratica pedagogica, afinal, isso corrobora com o que Vilaga (2009) apresenta: [...]
todo material apresenta limitacdo de quantidade e profundidade de informagéo e
contetdos. Dessa forma, professores e alunos ndo devem esperar ou imaginar que todo
conhecimento necessario para uma disciplina ou curso esteja contido no livro didatico
[...]". (p. 8).

Ao falar mais especificamente de sua relagdo com o livro didatico adotado no
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curso, o “Ponto de Encontro”, a professora também demonstrou uma posicao critica
quanto a sua estrutura e aplicacdo. Partiu dela a consideragdo sobre o lugar da “cultura”
em suas licOes, apesar de que nesse fragmento, ela ndo traz informacbes mais

especificas sobre o que chamava de “cultura™:

CAROLI

Eu gosto muito do livro. Eu acho que ele é completo. Ele ndo é
completo, mas ele é bem explicativo, é um livro voltado pro falante de
inglés. Ele da explicagdes assim bem basicas da lingua, dos tdpicos
gramaticais. Eu gosto dos temas dele, entdo tem um tema que fala de
futebol, tem um tema que fala de festas e culturas, tem tema que fala
de viagens. Eu acho que o livro ndo é perfeito porque nenhum livro é,
por isso que existe o professor para interpretar aquilo e levar pra sala
de aula o que ele acha mais importante. Eu acho que é um livro denso.
Acho que é um livro muito extenso. E que exige muito trabalho tanto
do professor quanto dos alunos. Também acho que ele traz algumas
coisas... ele traz muitas coisas de cultura. S6 que ele traz a visdo dos
autores da cultura, né? Porque vocé vai ensinar cultura sempre é a
visdo de alguém, ndo existe ensinar cultura neutra, sempre é a visdo de
alguém. Entéo, o professor pode ensinar o que o livro t& ensinando ou
ele pode usar aquilo e adaptar da forma como ele interpreta, que ele
acredita e interpreta. (Entrevista).

Nesse fragmento, é possivel perceber a capacidade reflexiva e critica de Caroli
quanto ao uso do livro didatico. Para ela, apesar da importancia dada ao livro didatico,
ele ndo pode ser visto como uma camisa de forga que impeca o trabalho criativo do
professor. Quanto ao aspecto cultural trazido no livro, ela sugere que o trabalho do
professor em relacdo a esse tema também seja feito de forma critica, afinal, ele traz o
olhar dos préprios autores do que é cultura, e por isso, esse olhar nunca é neutro, mas
marcado pelas ideologias dos seus idealizadores.

Em outro fragmento, busquei fazer com que Caroli explicitasse de que forma a
“cultura” era trabalhada no livro didatico. Nesta passagem, a fala da professora sugere
que o livro, como ja pontuado em discuss@es anteriores, relaciona cultura a festas, a
como cada pais se comporta em relacdo a determinadas praticas e, além disso, cultura

como pretexto para ensino de gramatica:

CAROLI

Sempre existe uma lista de vocabulario que esta sendo praticada e
topicos gramaticais inseridos naquilo. E como se a cultura, ela fosse
um argumento para ensinar gramatica ou argumento para ensinar
vocabulério ou estruturas, mas ela vem em todo o livro, em todo o
livro. Tem muitos textos explicativos ‘no Brasil existe a cultura de
fazer compras no shopping center, mas existem também as feiras
livres, nas feiras livres aceita-se dinheiro, ndo é muito comum
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barganhar. Um exemplo de feira livre...” ai ele puxa, ‘um exemplo de
feira livre em Portugal é a feira da Lapa’. Ai, as vezes tem, por
exemplo, duas pessoas fazendo compras numa feira livre no Brasil.
Entendeu? (Entrevista).

Sobre essa discussao, Mendes (2012b) alerta que além de muitos livros didaticos
reduzirem a cultura a aspectos descontextualizados ou a listas de palavras, eles ainda
refletem “[...] o carater artificial dos ‘gatilhos’ que tém predominado nos materiais para
0 ensino e portugués LE/L2, que é a producdo de textos e/ou imagens para a introducéo
de vocabulario ou para o treinamento de aspectos estruturais da lingua [...]”. (p. 370).
Por outro lado, devo deixar claro, assim como também o faz a propria Mendes, que nao
estou tentando eliminar o ensino de gramatica em sala de aula. Pelo contrario. Busco
uma préatica que consiga relacionar o trabalho com aspectos linguisticos de forma mais
contextualizada e significativa para o aluno. Entretanto, ndo deve deixar de ser
levantado que o trabalho da cultura como pretexto para o ensino de gramatica impede
que os alunos enxerguem sua importancia na construcdo de sentido em sala de aula e,
consequentemente, esvazia seu potencial como ferramenta capaz de mediar acdes
socialmente elaboradas pelos sujeitos no momento da interagéo.

Ao tratar mais especificamente do uso das atividades didaticas elaboradas para a
pesquisa, Caroli demonstrou sua satisfacdo com a aplicabilidade delas, mas sugeriu
algumas modificacBes que faria para que essas atividades pudessem atender mais as
suas expectativas de ensino:

CAROLI

Eu achei que as atividades foram muito boas, muito boas. Se eu fosse
modificar? Acho que ndo precisa de modificagdo, mas se eu fosse
modificar, eu faria uma apresentacdo de vocabulario antes. Mas, eu
selecionaria algumas palavras e faria a explicagdo daquelas palavras
antes usando imagens ou Power Point, ou alguma forma que seria
parte da producdo... que na verdade eu também poderia ter feito sem
gue aquilo estivesse sido instruido. Eu apliquei as atividades nua e
crua. E acaba que da certo porque os alunos sdo muito bons. Mas,
porque vocé deu a atividade, vocé ndo deu o plano da atividade né
[...]. Eu ndo apliquei muito naturalmente ndo, eu fiz pouca reflexdo
em cima das atividades antes de aplica-las. (Entrevista).

Outro aspecto que merece destaque nesse fragmento e que gerou um debate
muito interessante durante a entrevista foi o fato de eu ndo ter dado muitas orientacfes
para Caroli de como ela usaria as atividades. Como comentei, tanto no capitulo 2,
quanto no inicio das andlises no capitulo 3, procurei ndo interferir muito na forma como

ela iria implementar as atividades, ja que buscava investigar de que forma o material
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seria utilizado por uma professora, cuja formacdo poderia ndo dialogar com o0s
principios da educacédo intercultural. Essa explicagdo sera mostrada a seguir, em um

trecho que marca o momento do dialogo que eu tive com a professora sobre esse tema:

PESQUISADOR

[...] Eu tento dar o minimo de instrugdo, eu dou a atividade e quero
realmente ver como vocé aplica essa atividade em sala de aula,
fazendo parte da sua abordagem de professora, porque é essa a ideia.
[...] Teve uma que eu falei e dei uma sugestdo de como vocé poderia
trabalhar. Vocé j& tem muito trabalho fazendo as outras atividades,
entdo seria, mais ou menos, um guia. Mas, a forma que vocé vai
aplicar é de acordo com a sua abordagem, como vocé entende que ele
deve ser aplicada,, inclusive 0 momento da aula [...]. A ideia de se
planejar esses materiais é que o professor [...] desse sua cara para
aquele material porque se for um plano de aula tem muito a minha
visdo de como eu faria aquilo. Tudo bem que isso tem muito em livro
didatico, né? Mas, o professor, ele modifica o livro didatico, ele vé
‘isso aqui ndo ta legal, entdo eu vou fazer da minha forma que eu acho
gue os alunos vao aproveitar ao maximo’. Entdo, se eu der muitas
explicagdes vai ser uma aula basicamente feita por mim, claro que a
metodologia vai ser sua, né? Todo o0 seu jeito de ensinar, mas 0 passo
a passo...? Isso traria um pouco mais de... sendo um pouco mais
robdtica, eu acho, ndo seria tdo natural. (Entrevista).

Como resultado desse dialogo e feedback, a Gltima atividade desenvolvida trazia
um guia sugerindo a forma como a professora poderia implementa-la. Nela também
(como ja foi discutida em secOes anteriores), foram trazidas duas listas de vocabulario
para que os alunos pudessem compreender melhor os dois textos discutidos.

Por fim, as ultimas perguntas feitas a professora Caroli procuraram
investigar em que medida a implementag&o de minhas atividades se diferenciou do uso
do livro didatico. Essas perguntas me possibilitaram também analisar o papel dos
materiais didaticos na possivel atuacdo intercultural do professor porque através delas
pude ter acesso a opinido de Caroli sobre a participacdo desses recursos em seu processo
de reflexdo e crescimento profissional. A resposta dada por Caroli a pergunta sobre se
houve diferenca na implementacdo das minhas atividades e no uso do livro didatico foi

a seguinte:

CAROLI

N&o, eu acho que ndo porque a minha abordagem com o livro j& é uma
abordagem critica desde o comeco, né? Desde o comeco eu tento
tratar criticamente, sempre que possivel, alguns temas do contetdo,
né? Entdo, as suas atividades elas complementam alguns assuntos e
levantam novos debates. Mas, ndo altera.
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Para discutir a resposta dada por Caroli, trago algumas anotagdes que realizei

enquanto observava uma de suas aulas:

PESQUISADOR

A professora faz uma apresentagdo de slides com fotos de refeicbes
para trabalhar com vocabulario de comida. Durante a apresentacéo,
ela pede que um dos alunos se imagine em um restaurante fancy
(chique), mas o aluno contesta dizendo que nunca havia estado em um
restaurante chique antes. A professora ndo considera a realidade do
aluno e mesmo assim continua sua aula. Logo em seguida, a
professora mostra no slide o que as pessoas comem no café da manha.
Nesse momento, poderia ter perguntado aos proprios alunos o que
eles, normalmente, comiam no café da manha, dessa forma, o ensino
de vocabulério poderia estar relacionado a realidade deles e seria mais
significativo. (Notas de campo, 09/02/2016).

O que fica evidente nessa anotacdo é que, naquela aula, a professora pouco
explorou a realidade e experiéncia de seus alunos nos slides que havia preparado. Sua
preocupacdo maior era fazer com que os alunos aprendessem o vocabulério e
pronunciassem as palavras de forma correta.

Ja em um outro cenario, na aula de implementacdo da atividade sobre comidas

“Feijdo com arroz, o par perfeito do Brasil”, fiz a seguinte anotacao:

PESQUISADOR

A professora contextualizou o texto, o entregou e pediu que os alunos
lessem em duplas. [...] Durante a discussdo, oportunizou o dialogo
entre os alunos e fez com que todos falassem quais eram seus “pares
perfeitos” de comida. Muitos alunos riram das combinagdes dos
colegas e perguntaram para a professora o motivo de feijdo com arroz
ser tdo popular no Brasil. A professora sugeriu que os alunos
pesquisassem sobre isso ja que ela ndo tinha uma resposta, mas deixou
claro que adorava esse par. (Notas de campo, 09/02/2016).

Diferente do que foi pontuado na apresentagédo dos slides, a postura de Caroli em
relacdo a minha atividade fez com que ela ouvisse mais seus alunos e oportunizasse o
dialogo entre eles. Diante disso, verifiquei que as minhas atividades, de alguma forma,
fizeram com que a professora Caroli conduzisse de forma diferente o contetdo trazido
nelas e priorizasse o di&logo intercultural entre os alunos. Acredito que esse fato tenha
passado despercebido pela professora por ser uma crenca que ainda ndo havia sido
colocada em questionamento. Como trouxe anteriormente, Barcelos (2007) discute que
a ressignificacdo de crencgas so acontece quando elas se tornam explicitas e quando 0s

sujeitos assumem que ndo sdo suficientes e nem se adéquam a sua nova realidade.
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Apesar de ser um ponto relevante em minha pesquisa e ter trazido essa constatacdo, nao
avancei no processo de desconstrugéo dessa crenga pela professora.

O que discuti acima, portanto, caracteriza um efeito retroativo do uso do
material didatico na pratica do professor. Ao refletir sobre o tema no campo de
avaliacdo no ensino-aprendizagem de linguas, Scaramucci (2004) revisita o termo na
literatura e comenta que:

Em alguns dicionarios ndo técnicos, os termos em inglés backwash ou
washback effects ou apenas backwash ou washback tém sido considerados
sinbnimos (Funk and Wagnalls, p. 1420), embora, como salienta Alderson &
Wall (1993), backwash seja preferido na literatura da area de educacgdo e
washback na area de educacédo linglistica ou LA (pelo menos naquela de
tradicdo inglesa) [...] Em portugués, o termo usado para denominar
tecnicamente o conceito tem sido efeito retroativo (vide, por exemplo,
Almeida Filho & Schmitz, 1998). No Novo Aurélio, p. 1231, a palavra é

definida como ‘retro + movimento para tras. De retro mais ativo; relativo ao
passado; que modifica o que esta feito; que afeta o passado, que retroage’

[..]. (p. 205).

Nesse contexto, portanto, o efeito retroativo de avaliagdo ou de materiais
didaticos diz respeito aos impactos ou influéncias que eles exercem potencialmente nos
processos educacionais e nos sujeitos participantes do processo de ensino-
aprendizagem.

Um exemplo importante de efeito retroativo no processo de ensino-
aprendizagem de PFOL, mais especificamente, diz respeito ao exame de proficiéncia,
Celpe-Bras que, para muitos, é pioneiro na area de avaliacdo em lingua estrangeira, por
apresentar uma abordagem diferenciada, se comparado com exames com 0S Mesmos
propositos. No Celpe-Bras, 0 que se esta avaliando é se o examinando possui a
proficiéncia linguistica, o conhecimento cultural (de praticas culturais) e o uso
apropriado de estruturas (ou géneros) do discurso (BAKHTIN, 2003). Para Huback
(2012, p. 34)

Todos esses aspectos implicam em um conhecimento das praticas
consideradas culturalmente adequadas para realizar tarefas especificas, tais
como comprar algo, marcar uma consulta com um médico, reclamar sobre
um produto, persuadir alguém, etc. [...] Essa abordagem é baseada no
conceito de que a comunicagdo possui, inevitavelmente, um carater social,
histdrico, cultural, linguistico e intencional. Em termos préaticos, quem fala,
fala com um objetivo determinado, para um interlocutor especifico, dentro de
um contexto socio-histérico-cultural.

Como o exame € exigido para estrangeiros que querem trabalhar ou estudar no
Brasil, sua criacdo e expansdo ja sdo evidéncia do crescente interesse no Brasil e,

consequentemente, na lingua portuguesa. Nesse sentido, 0s que almejam obter o



136

certificado, passam a buscar materiais didaticos baseados nas habilidades exigidas na
prova, isto é, com tarefas que representam interagdes comunicativas analogas as da
realidade (HUBACK, 2012), ocasionando, portanto, uma demanda de cursos e recursos
didaticos voltados para essa realidade. Apesar de poucos, alguns materiais de PFOL ja
passam a incluir a ideia de tarefas em suas atividades, como € o caso do ja mencionado
PPPLE e alguns livros didaticos como o “Brasil intercultural” (CASTRO; BARBOSA,
2012).

Nessa categoria, busquei refletir sobre o lugar das crengas que uma professora de
PFOL tem sobre as linguas-culturas em interacdo em sala de aula e sobre os materiais
didaticos que oportunizaram o desenvolvimento das aulas durante o periodo da
pesquisa. Comecei tratando das concepcbes de lingua/linguagem que subjaziam a
pratica pedagdgica da professora, com o intuito de evidenciar o lugar da concepcdo de
lingua como pratica social e ressaltar a importancia de uma perspectiva de ensino em
consonancia com os principios da educacao intercultural. Através da entrevista e das
anotaces de campo feitas durante as observacdes de aula, considero que foi possivel
atingir um dos objetivos da pesquisa que era o de investigar o papel das crencas e dos
materiais didaticos na adocdo de praticas interculturais pelo professor de PFOL.

Os dados triangulados mostraram que professor e alunos estdo conscientes que
suas crencas sobre as linguas-culturas em interacdo durante as aulas desempenham
papel importante no processo de ensino e aprendizagem, seja na motivacdo para
aprender a lingua, seja no processo de desconstrucdo de esteredtipos. Todos 0s sujeitos
envolvidos na pesquisa demonstraram recepcao positiva quanto a inclusdo de atividades
interculturais em sala de aula. A professora destacou o papel reflexivo do professor
quanto ao uso critico de materiais didaticos em geral. Pude investigar também, através
das respostas dos questionarios aplicados, o papel que os materiais didaticos
desempenharam no processo de ressignificagdo de crencas e no processo de
aprendizagem como um todo e aponto para a necessidade de novos materiais
relacionarem o estudo da lingua com os contextos nos quais ela é usada.

Depois de discutir as categorias de analise, partirei para o capitulo de concluséo
da pesquisa. Nesse capitulo, buscarei responder as minhas perguntas de pesquisa
trazidas no inicio desse trabalho e também apontarei caminhos que podem ser trilhados

para que novas pesquisas possam aprofundar aspectos importantes com relagdo a
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discussdo sobre o lugar da lingua portuguesa e dos estudos sobre lingua e cultura na
contemporaneidade.
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CAPITULO 4 PALAVRAS FINAIS E PESQUISAS FUTURAS

4.1 PALAVRAS DE (IN)CONCLUSAO E RETOMADA DAS PERGUNTAS DE
PESQUISA

Esta pesquisa surgiu de minhas inquietacdes de quando era bolsista de inicia¢éo
cientifica e estava encarregado de produzir materiais didaticos interculturais para serem
usados em aulas de linguas estrangeiras. Durante as observagdes de aulas e aplicacdo de
questionarios com professores em formacgdo de um Ndcleo de Extensdo da UFBA, tive
contato com inimeras representacdes de lingua e cultura e percebia que muitas delas
desempenhavam papéis importantes em sala de aula, fosse na preparacéo, selecdo e uso
de materiais didaticos ou no préprio relacionamento entre professores e alunos. Somado
a isso, durante a fase de levantamento dos pressupostos teéricos para aquela pesquisa,
percebi também que muitos trabalhos eram feitos no intuito de apenas sugerir materiais
para serem usados em sala, mas nunca verificavam o lugar que eles ocupavam, de fato,
no processo de ensino-aprendizagem.

Sem muitas duvidas sobre o0s objetivos que eu queria tracar, mergulhei na pos-
graduacdo buscando elucidar minhas duvidas e preencher essas lacunas com a presente
pesquisa. Para além de buscar responder a questdes, a pesquisa mais problematizou os
dados gerados e apontou dire¢fes para que se pudesse navegar em busca de outras
inquietacoes.

Tendo contextualizado o estudo, parto para a problematizacdo das perguntas
levantadas logo no inicio dela. Ressalto que aqui pouco caberdo respostas do tipo “sim”
e nao”, até porque se tratou de uma pesquisa qualitativa e, como bem pontuou Bortoni-
Ricardo (2008), ela esta mais interessada em entender e interpretar fendmenos sociais
inseridos em um contexto. Por isso, apresentarei essas perguntas e tecerei comentarios
sobre o que eu pude verificar diante dos dados e interpretacdes realizadas.

Na primeira pergunta de pesquisa, procurei levantar quais eram as crengas que
0s sujeitos tinham sobre as linguas-culturas em interagdo em sala de aula. E importante
comentar que a ideia inicial era apenas fazer um mapeamento das crencas que eles
tinham sobre a cultura brasileira, os brasileiros e a lingua portuguesa. Entretanto, com o
desenvolver da pesquisa, percebi que essa pergunta iria de encontro a minha defesa de
que néo se pode determinar uma cultura simplesmente pelo seu lugar geografico e nem

considerar que todos seus habitantes sdo pertencentes a ela (PILLER, 2012;
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KRAMSCH, 2013). Além disso, ela limitaria também a possibilidade de eu investigar
as crengas que 0s proprios sujeitos possuiam sobre as suas linguas-culturas. Por tudo
isso, preferi trocar a sentenga ‘“crengas sobre as linguas-culturas do Brasil” para
“crengas sobre as linguas-culturas em interagao”.

Através da aplicacdo dos primeiros questionarios, pude levantar algumas crencas
que 0s sujeitos reportaram ter sobre as linguas-culturas que estavam aprendendo. O
quadro abaixo sintetiza as crengas dos sujeitos sobre a lingua portuguesa e a(s) sua(s)
cultura(s). Pelos motivos ja colocados anteriormente, nao fiz nenhuma separacéo do que
seriam crengas sobre lingua ou sobre cultura. As crencas abaixo foram separadas de
acordo com as respostas espontaneas dos sujeitos quando eles pensavam na lingua

portuguesa, no Brasil e suas culturas.

QUADRO 4 - Crencas sobre as linguas-culturas em interacao

e Futebol

e Mdsica

e Dangcas

e Praias

e Grandes cidades

e Festas em familia

e Felicidade

e Carnaval

e Diversidade cultural

e Florestas tropicais

e Brasilia

e Rio de Janeiro

e O portugués as vezes soa como aleméao
e Os politicos sdo corruptos

e O portugués é uma lingua linda

e O portugués pode ser falado muito rapido

e Os brasileiros adoram futebol
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor

Com as observacdes das aulas e aplicacdo do ultimo questionario, outras
crencas foram identificadas e abarcavam o proprio processo de ensino-aprendizagem de

linguas, inclusive os materiais didaticos, tais como:

QUADRO 5 - Crencgas sobre o processo de ensino-aprendizagem e material
didatico

e Uma das coisas mais importantes de se aprender numa aula de linguas é a
pronuncia;

e A aula de linguas deve ser ensinada a0 maximo na lingua “alvo”;

e Uma das maiores motivacdes para se aprender uma lingua é saber sobre a
cultura do pais;

e O livro didatico deve incorporar mais questdes culturais nas atividades;

e O material didatico de linguas deve trazer perspectivas diferentes sobre um

mesmo tema.

Fonte: Elaborado pelo préprio autor

Com base nesses dados gerados através dos diversificados instrumentos de pesquisa
adotados, considero que a pergunta trazida foi respondida satisfatoriamente.

A segunda pergunta traz o questionamento sobre quais eram as implicagdes
dessas crencas no processo de ensino-aprendizagem. Como abordei em inmeras partes
desta pesquisa, o trabalho com crengas tem exercido papel crucial na reflex&o sobre a
pratica do professor de linguas. Nessa direcdo, Barcelos e Vieira Abrahdo (2006)
afirmam que “[...] o desvelamento das crencas de professores e alunos permite uma
melhor adequacdo de objetivos, conteldos e procedimentos e, consequentemente,
chances de maior eficacia no processo de ensino-aprendizagem [...]”. (p. 9). Dessa
forma, procurei levantar algumas reflexGes sobre essa segunda pergunta através dos
guestionarios aplicados aos sujeitos e através da entrevista realizada com a professora,
com o intuito de melhor entender a dindmica da relacdo entre as crencas e o0 contexto de
sala de aula.

Os dados mostraram que o interesse pela(s) cultura(s) do(s) pais(es) no(s)

qual(is) a lingua é falada é uma das maiores motivacGes dos alunos. Além disso,




141

questBes mais familiares e identitérias relacionadas a lingua e a cultura brasileira, como
no caso da participante Dolphin, também s&o importantes no processo de ensino-
aprendizagem. Sobre esse aspecto se torna valido retomar que nem sempre a pratica dos
professores reflete suas crencas. Digo isso porque, como foi discutido, por mais que
Caroli tivesse mencionado que sua pratica em sala de aula ndo havia mudado ao
implementar minhas atividades, demonstrei através das observacbes que realizei que
houve uma mudanca entre o tratamento que ela deu as minhas atividades e a forma
como ela usava o livro didatico. Isso corrobora com o trabalho de Woods (1996) que
demonstrou que pode haver contradi¢des e discrepancias entre as a¢es do professor e
suas crencas. Para o autor, isso acontece quando uma unidade de comportamento se
tornou uma rotina inconsciente realizada de forma nédo analisada, isso significa dizer,
para Johnson (1994), que algumas crencas podem ser tdo fortes que mesmo que 0s
professores tenham consciéncia dessa discrepancia, eles ndo se sentem com poder para
mudar suas praticas, pois possuem poucas alternativas nas quais se basearem
(BARCELOS, 2006).

Com relacéo as crencas e a aprendizagem, Caroli mencionou que as crencgas que
os alunos tém os impulsionam a estudar a lingua e verificar se essas representacdes
correspondem ao que eles imaginavam, além disso, a professora pontuou que muitos
saem decepcionados j& que suas crencas ndo correspondem a realidade. Esse ultimo
caso, segundo Pajares (1992) aponta para 0 comeco de um processo de mudanca nas
crencas, ja que, em resumo, 0 autor considera que para que elas mudem, a pessoa
precisa perceber suas préprias crencas como nao satisfatorias. E foi a esse topico que
dediquei a minha terceira pergunta: o processo de mudanca e/ou ressignificacdo de
crengas.

O conceito de “ressignificagdo” adotado neste trabalho coaduna com as ideias de
Barcelos (2007), que o utiliza para descrever, ndo necessariamente uma ruptura com
velhas crencas, mas sim a atribuicdo de novos significados. Além disso, a autora afirma
que esse processo de ressignificacdo € motivado pelas nossas novas experiéncias
desenvolvidas em grupos sociais, assim como ele também esta relacionado a outros
fatores contextuais do processo de ensino-aprendizagem, tais como a rotina em sala de
aula, maneiras de aprender, abordagem ou cultura de aprender dos alunos e o material
didatico adotado. Foi focado nesse ultimo fator que busquei compreender de que forma

as crencas levantadas poderiam ser ressignificadas.
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Através de dados obtidos pela aplicagcdo do ultimo questionario aos alunos e
observacgdes em campo, foi possivel refletir sobre a pergunta posta para esta discussao:
qual é o papel desempenhado por materiais didaticos ditos interculturais na
ressignificacdo de crencas sobre as linguas-culturas em interacdo em sala de aula?

Verifiquei que os materiais desenvolvidos incentivaram mais especificamente
um dos sujeitos, o Lakelander, a refletir sobre as suas crengas e questionar sua postura
em relacdo as linguas-culturas com as quais ele estava em interacdo. Por outro lado, o
sujeito Cory, ndo explicitou nenhum aspecto favoravel a ressignificacdo de suas crencas
uma vez que o contato que ele tinha com o Brasil e sua cultura extrapolava o que era
trazido tanto nas atividades desenvolvidas, quanto no livro didatico adotado. Porém,
deve ser registrado que para esse mesmo sujeito, as atividades obtiveram éxito no que
diz respeito ao tratamento da cultura atrelada ao contetdo linguistico e ao
desenvolvimento da consciéncia critica sobre sua propria cultura.

Nesses termos, posso indicar que as atividades colaboraram para um processo de
reflexdo intercultural, mas, devido ao tempo dedicado ao processo de geragédo de dados,
ndo foi possivel afirmar que elas levaram a uma ressignificacdo das crencas levantadas
pelos dois sujeitos. Um estudo mais detalhado e longitudinal precisaria ser realizado no
intuito de observar se esse processo ocorreu, ja que para Blatyta (1999) citada por
Barcelos (2007), as ressignificacfes das crencas ocorrem de forma lenta e processual,
como fruto de uma relacédo dialdgica.

O fator “tempo” também me impediu de analisar de forma mais detalhada se as
crencas identificadas durante as observacOes de aula e entrevistas aplicadas com a
professora Caroli foram ressignificadas. Entretanto, pude analisar o impacto das crencas
sobre os materiais didaticos na sua forma de ensinar e compreender o processo de
ensino-aprendizagem de linguas. Nessa direcdo, respondo a ultima pergunta de pesquisa
que girou em torno do questionamento sobre em que medida crencas sobre as linguas-
culturas em interacdo e 0 uso de materiais didaticos potencialmente interculturais pode
colaborar para a adocéo de praticas culturalmente sensiveis pelo professor de PFOL.

Para Caroli, sua postura em relacdo ao uso do material didatico é sempre critica.
Essa criticidade se observa no momento em que a professora manipula os materiais
didaticos para auxiliarem nos objetivos das aulas e, principalmente, nas necessidades
dos alunos e nas suas préprias. Apesar disso, fica claro em seu discurso que Caroli ainda

¢ muito dependente do livro didatico o que a leva sempre a priorizar 0 uso desse
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material em sala de aula. Caroli, ainda em muitas conversas desenvolvidas comigo, se
mostrou muito interessada em saber mais sobre a perspectiva intercultural e, em
algumas ocasides, citou que foi “treinada” a pensar todo o processo de ensino de forma
mais “comunicativa” e menos “cultural”. Fica sugerido entdo, que o uso dos materiais
didaticos interculturais motivou Caroli a pensar diferente sobre a “opera¢do global” do
ensino de linguas e a sensibilizou para aspectos desse processo que passavam
despercebidos em sua prética. Entretanto, devido ao pouco aprofundamento nas crencas
da professora, ndo posso estabelecer relacbes mais claras entre essa e 0s materiais

didaticos desenvolvidos para esta pesquisa.

4.1.2 Reflexdes finais

Barcelos (2006, p. 29) afirma que as crencas de alunos e professores “[...]
auxiliam os individuos a compreenderem a si mesmos e aos outros, a se adaptarem ao
mundo e a se identificarem com outros grupos. Também proporcionam estrutura,
ordem, direcdo e valores compartilhados”. Diante do exposto, ndo posso deixar de
retomar a ideia de que o processo de reflexdo sobre as crengas € em si um processo
intercultural. Esses dois conceitos permearam todo o meu trabalho e enfatizaram a
importancia de se investigar o papel que exercem no processo de ensino-aprendizagem
de PFOL.

A relevancia no debate das crencas e de préaticas interculturais pode ser resumida

em alguns pontos:

1) A compreensdo das crencas e sua dinamica com a perspectiva intercultural no ensino
de linguas abre caminhos para se investigar sua contribuicdo em diversos campos como
o da afetividade, por exemplo, j& que as crencas podem influenciar aspectos inerentes a

motivacao dos alunos, seu grau de interesse nas aulas etc.;

2) A necessidade do estabelecimento de procedimentos metodoldgicos adequados a um
contexto intercultural de ensino-aprendizagem pode favorecer o respeito as diferencas e
ao desenvolvimento de uma consciéncia cultural critica. Ainda, as crengas podem
influenciar a maneira como se aprende e se ensina, pois interferem na interpretacdo de

professores e alunos quanto aos novos conhecimentos desenvolvidos em sala de aula;
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3) A reflex&o sobre as crencas, tanto de alunos, quanto de professores pode levar a um
entendimento menos estereotipado das linguas-culturas que estdo em interacdo em sala
de aula e, consequentemente, maior compreensao sobre a propria forma de agir desses
sujeitos.

Acredito que esta pesquisa podera contribuir para um aprofundamento nos
estudos sobre crencgas sobre linguas-culturas que ainda carece de maior detalhamento,
principalmente no que diz respeito ao elemento “cultural” no processo de ensino-
aprendizagem. Ela pode contribuir também nas reflexdes sobre os processos de
producdo e implementacdo de materiais didaticos que pouco debatem o0s papéis que
esses recursos desempenham em sala de aula por focarem, demasiadamente, nos seus
critérios de avaliacdo e elaboracéo.

Considero pertinente acrescentar também que esta pesquisa pode contribuir para
0 desenvolvimento de outros trabalhos que busquem verificar o papel dos materiais
didaticos em aulas de PFOL nos EUA. Apesar de reconhecer que os resultados desta
pesquisa ndo podem ser generalizados (e nem é essa a pretensao ja que se pesquisou um
contexto especifico de ensino-aprendizagem), ela aponta para caminhos que podem ser
tracados para um maior entendimento da relacdo que alunos e professores desenvolvem
com os recursos didaticos em sala de aula. Para que isso ocorra, considero que seja de
extrema importancia que, tantos os alunos, como os professores e instituigdes
envolvidas tenham acesso as pesquisas das quais eles participaram, seja através de
artigos produzidos, seminarios ou até mesmo o envio dos trabalhos para que eles
possam |é-los (aqui é importante que os textos sejam escritos nas linguas dos sujeitos,
caso ndo dominem o idioma).

Entretanto, devido a delimitacdo de uma pesquisa de mestrado que foca aspectos
especificos de um determinado tema, acredito que muitos elementos podem ter ficado
de fora das discussdes propostas, por isso, reconheco que meu trabalho ainda carece de
alguns dados expressivos sobre determinados aspectos do processo de ensino-
aprendizagem com foco nas crencas e nos materiais didaticos, sobre os quais tratarei a
sequir.

Nesta parte final do trabalho, devo relembrar também que parte desta pesquisa
foi desenvolvida durante uma das experiéncias mais intensas que tive como professor e
aprendiz de linguas. Poder vivenciar o contato com tantas linguas-culturas diferentes em

um pais estrangeiro me fez rever muitas das crencas que eu tinha sobre os Estados
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Unidos e suas culturas e creio que isso perpassou todo o processo de levantamento
bibliogréafico e de dados, mesmo que indiretamente. Aprendi a ndo generalizar, a me
colocar no lugar do “outro” e criar espacos de negociacdo intercultural. Dessa forma,
deixo registrado gque este ndo € somente um trabalho académico, mas também um pouco
do que pude traduzir em palavras sobre meu amadurecimento pessoal em uma realidade
com a qual eu ndo estava acostumado. Assim, esta pesquisa conta também com meu
processo de crescimento ndo s6 como pesquisador, mas também como ser humano mais

culturalmente sensivel.

4.2 APONTANDO CAMINHOS PARA PESQUISAS FUTURAS

Apesar dos ganhos que minha pesquisa pdde trazer no campo de ensino-
aprendizagem de linguas da Linguistica Aplicada, reconheco a necessidade do
aprofundamento em questdes pontuais que englobam a pesquisa sobre crencas,
materiais didaticos interculturais e discussdo sobre o lugar da lingua portuguesa nos
estudos contemporaneos da linguagem.

Alguns desses aprofundamentos podem ser dados em relagdo a origem das
crencas de alunos e como elas podem interferir nas acGes desses sujeitos. Ainda,
ressalto a importancia de se investigar como as crencas de professores sobre lingua,
cultura e materiais didaticos podem ser ressignificadas dentro de uma perspectiva
intercultural. Nesse contexto, ressalto ainda a necessidade de mais pesquisas que
investiguem o lugar dos estudos sobre pluricentrismo no ensino e na formacdo do
professor de PFOL.

Chamo a atengdo também para a importancia de se revisitarem os principios que
tém orientado os trabalhos sobre comunicacdo intercultural no que diz respeito,
principalmente, a definicdo de cultura adotada nesse ambito. Como mostrei, alguns
estudos ainda se embasam em uma visdo essencialista de cultura, o que acaba
relacionando-a a grupos geogréficos especificos, recorrendo-se a generalizages sobre
as praticas de linguagem desses grupos.

Consequentemente, se um estudo mais detalhado do conceito de cultura se faz
necessario, reflexdes sobre as concepcdes de lingua/linguagem que tém orientado, ndo
SO as praticas pedagogicas, mas também os pilares das pesquisas em LA se torna vital.

Considero de igual importancia dar atencdo aos trabalhos que tém contemplado as
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discussdes sobre os usos transidiométicos (MOITA LOPES, 2013) ou translingues
(CANAGARAJAH, 2013) da/na lingua portuguesa na contemporaneidade, que vém
mostrar que a lingua nada mais é do que um “fazer”, mais um recurso que 0s sujeitos
utilizam para construir sentido e, por isso, como insisti em toda a minha defesa, nem ela

e nem a cultura preexistem aos contatos interculturais.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E
ESCLARECIDO

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Crengas sobre linguas-culturas em uma
turma de portugués como lingua estrangeira nos Estados Unidos: o papel de materiais didaticos
no processo de ensino e aprendizagem de linguas”, desenvolvida por Diogo Oliveira do Espirito
Santo, discente de Mestrado em Lingua e Cultura do Instituto de Letras da Universidade Federal
da Bahia, sob orientagdo da Professora Denise Chaves de Menezes Scheyerl.

O objetivo central do estudo é investigar as crencas que alunos possuem sobre as linguas-
culturas que estdo em interagdo em aulas de portugués como lingua estrangeira e refletir sobre o
papel de materiais didaticos interculturais no processo de ressignificacdo dessas crengas.

O convite para a sua participacdo se deve ao fato de vocé ser professor de portugués ou aluno
estrangeiro de portugués em uma instituicdo de ensino superior.

Sua participacdo é voluntéria, isto é, ela ndo é obrigatéria, e vocé tem plena autonomia para
decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participacdo a qualquer momento. Vocé
ndo serd penalizado(a) de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagdo, ou
desistir dela. Contudo, ela é muito importante para a execugéo da pesquisa.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas.

Qualquer dado que possa identifica-lo(a) serd omitido na divulgacéo dos resultados da pesquisa,
e 0 material ser& armazenado em local seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informagfes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participagdo consistira em responder a questionarios sobre o uso de materiais didaticos

em sala de aula e, possivelmente, participar de entrevistas para esclarecimentos adicionais. O
tempo de duracéo do questionario e da entrevista ser& de aproximadamente 30 minutos.

O beneficio (direto ou indireto) relacionado com a sua colaboracéo nesta pesquisa é o de tornar
explicitas as crencas que vocé tem sobre a lingua e cultura brasileira e como elas podem
colaborar na melhoria nos materiais de ensino de portugués como lingua estrangeira usados fora
do Brasil.

Toda pesquisa possui riscos potenciais. Entretanto, buscaremos realizar a aplicagdo dos
questionarios e a conducéo das entrevistas de forma que ndo cause nenhum constrangimento ou
danos a sua saude psicoldgica e emocional.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na dissertacao.

Em caso de divida quanto a condugéo ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa do Instituto de Psicologia - CEPIPS. O Comité de Etica ¢ a instancia que tem por
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objetivo defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e
para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma, o
Comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de modo que a pesquisa
respeite os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da
ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia (CEP/IPS) da UFBA

Rua Aristides Novis, Campus S&o Lazaro, 197, Federacdo, CEP 40.170-055, Salvador, Bahia,
telefone (71)3283.6457, E-mail : cepips@ufba.br

Se desejar, consulte ainda a Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (Conep):
Tel: (61) 3315-5878 / (61) 3315-5879

E-Mail: conep@saude.gov.br

Observacdes:

Este Termo é redigido em duas vias: uma ficard com vocé e outra ficara com o pesquisador.
Todas as paginas dele deverao ser rubricadas tanto por vocé quanto por ele.

Nome e Assinatura do Pesquisador — (Pesquisador do campo)

Contato com o(a) pesquisador(a) responsavel:

Tel.: 71 9 9194-3270

E-mail: digho_oliveira@hotmail.com

,__de de20

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome do participante:


mailto:conep@saude.gov.br
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

COPARTICIPANTE
L
responsavel =3 Lo TP
.............................. (6 [0 ] €= ) NI <13 (o 10 I ol 1] ( (=S
autorizo o (a) pesquisador () ...cccevveverieeieeiieeieeeeanens a desenvolver nesta
instituicao o projeto de pesquisa intitulado

Declaro conhecer as Normas e Resolucdes que norteiam a pratica de pesquisa
envolvendo seres humanos, em especial a Resolucao CNS 466/12, de estar
ciente da corresponsabilidade como instituicao coparticipante do presente
projeto de pesquisa, do compromisso de garantir a seguranca e o bem-estar
dos sujeitos de pesquisa aqui recrutados, dispondo de infraestrutura

necessaria para a garantia de tal seguranca e bem estar.

Assinatura
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APENDICE C — QUESTIONNAIRE ON THE LEARNING OF PORTUGUESE TO
SPEAKERS OF OTHER LANGUAGES

The aim of this questionnaire is to look at the representations you (may) have about Portuguese language
and Brazilian culture.

Name:

Nickname (Choose a name other than your actual name so we can preserve your
identity):

Gender:

Age:

Nationality:

Number of years learning Portuguese:

Language qualifications (Do you speak any other foreign languages?)

Educational qualifications/What year are you?

Why are you taking a Portuguese course?

What comes into your mind when you think about Brazil, its languages and cultures?
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What perceptions do you think people hold about Brazil, its languages and cultures?
Why?
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APENDICE D — QUESTIONNAIRE ON TODAY'S CLASS 02-09-2016

In today’s class, you talked about food and the teacher used some different materials to address this topic,
the textbook (pages 113-116) and a handout entitled “Arroz e feijdo, o par perfeito do Brasil”. Based on
the activities and discussions you had, answer the questions below. If possible, give a brief explanation on
why you chose a specific material over the other.

Which material made you interested in discovering more cultural information about
Brazil? Why?

Which material made you contrast and reflect upon the habits of different cultures
including your own?

Which material made you relativize the values and opinions of your classmates?

Which material provided you a more critical point of view of the topic?

What adjustments or recommendations would you give us to make the textbook or
handout more interesting and meet your learning expectations?
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APENDICE E — QUESTIONNAIRE ON FAMILY

This week you have talked about "Family" and the teacher has used different materials to explain the
subject. One of them was the text titled "A nova cara da familia brasileira". Based on what you discussed
in these classes, | would like you to compare your impressions about this text and the activities of the
regular textbook.

Which material made you interested in discovering more cultural information about
Brazil? Why?

Which material made you contrast and reflect upon the habits of different cultures
including your own?

Which material made you relativize the values and opinions of your classmates?

Which material provided you a more critical point of view of the topic?

What adjustments or recommendations would you give us to make the textbook or
handout more interesting and meet your learning expectations?
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APENDICE F — QUESTIONNAIRE ON "SPORTS"

Ola, yesterday you talked about “Sports” and the teacher used two different materials to address this
topic. So, once again | want you to compare the regular textbook (page 267 first material used) and the
video by Gol airlines and the BBC Brasil article (second material used). Please, give a brief explanation
of why you chose one material over the other.

Which material made you interested in discovering more cultural information about
Brazil? Why?

Which material made you contrast and reflect upon the habits of different cultures
including your own?

Which material made you relativize the values and opinions of your classmates?

Which material provided you a more critical point of view of the topic?
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APENDICE G — JOB AND IMMIGRATION

Hey guys, this week you have studied how to talk about jobs in Portuguese. You guys did the activities in
the textbook (340-346) but also discussed two handouts about immigration ("Trump diz que Brasil rouba
os empregos dos Estados Unidos™ and "A importancia da Imigracdo nos Estados Unidos’) and did
homework on the same subject (Imigracéo e as regides). So, | want you to compare the textbook and the
handouts/homework on immigration and tell me your impressions about them.

Answer the following questions and feel free to write anything you want about the materials. The main
objective is to make you reflect on the materials that were used and how they helped you develop a more
critical perspective of Brazilian and American cultures.

Which material made you relativize the values and opinions of your classmates?

Which material made you interested in discovering more cultural information about
Brazil? Why?

Which material made you contrast and reflect upon the habits of different cultures
including your own? Explain.

Which material provided you a more critical point of view of the topic? Why?
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APENDICE H — REFLECTING ON MY INTERCULTURAL LEARNING PROCESS

REFLECTING ON MY INTERCULTURAL LEARNING PROCESS

Name:

Introduction:

You have been invited to reflect on the textbook and the teaching
materials that were used throughout this research. The main objective
is to make you analyze how these teaching materials helped you not
only learn Brazilian Portuguese but also develop intercultural abilities,
that is, abilities to interact with people from different cultures, and by
acknowledging that, be able to develop a critical and tolerant attitude
towards otherness.

You can cite chapters/lessons of the textbook as well as the supporting
activities that helped you in the process of learning Portuguese.

If possible, give your answers in detail. It's ok if you repeat some
information.

About the textbook and the course
Lesson 3: Horas de Lazer
Lesson 4: A Familia
Lesson 7: O tempo e os passatempos

Lesson 9: O trabalho e os negocios
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1. In your opinion, what were the most important things you
learned in this course? Explain.

2. To what extent did the textbook help you achieve your goals
in learning Portuguese? What would it need to discuss to
meet your learning needs?

3. In the beginning of the research, you filled out a
questionnaire in which you had pointed out the
representations you had about Brazil. Do you think the
textbook (not the supporting materials) helped you think
differently or even change them? If so, give some examples.
(Here you can cite the chapters of the textbook that helped
you think more critically about Brazil and its culture).

4. Did those representations play any roles in the process of
learning Portuguese either positively or negatively? Explain.

About the teaching materials and the course

Teaching Materials:
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Arroz e feijao — o par perfeito do Brasil (02/092016);

A nova cara da Familia Brasileira (02/16/2016);

Todo brasileiro gosta de futebol (Gol airlines video and BBC
handout) (03/21/2016)

Emprego e imigracao (“Trump diz que Brasil ‘rouba’ empregos dos
EUA” and “Importancia da Imigracao”/ Homework - Imigrantes nos
Estados Unidos). (04/05/2016)

1. What role(s), if any, did those materials play in the process of
learning Portuguese? Cite specific examples.

2. Do you think the materials helped you learn more about
Brazil and its culture? Why?

3. In the beginning of the research, you filled out a

questionnaire in which you had pointed out the
representations about Brazil that you had. Do you remember
what they were? Do you think the teaching materials (not
the textbook) helped you think differently or even change
them? If so, give some examples. (Here you can cite the
activities that helped you think more critically about Brazil
and its culture).
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4. Has your critical cultural awareness broadened, that is, the
ability to think critically about cultures including your own?
If so, cite some examples of materials that helped you in this
process.

S. If you could adapt those materials in a way they could meet
your learning needs, what modifications would you suggest?

Are there any other aspects you want to point out that have not been
addressed in any of the previous questions?
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APENDICE | - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA DA
TURMA DE PFOL

Pesquisador: Como vocé define “lingua”?

Entrevistada: Lingua no conceito mais material é... é tudo aquilo que é usado pra que
haja comunicacgdo e interacdo entre duas pessoas. Lingua também &, pode ser, pode ser
desmembrada em linguagem, e linguagem pode ser linguagem verbal, a linguagem
corporal, ou a linguagem que existe em uma imagem, essas, essas coisas todas que na
minha concepc¢do ndo sdo lingua. Lingua, para mim, é o que é escrito ou falado, ou
ouvido.

Pesquisador: E é essa concep¢do que vocé leva para sala de aula de lingua? O que é
que vocé ensina em sala de aula? E lingua ou linguagem?

Entrevistada: Eu ndo ensino sé lingua, eu ensino tudo. Eu ensino lingua, ensino
linguagem e ensino cultura. Mas isso, a minha definicdo de lingua, acho que é mais
especifica do que. Eu ndo sei, a definicdo pode ser muito ampla... de lingua. Mas, na
sala de aula, a gente tem que dar amplitude maior que a gente consegue num curto
limite de prazo. A gente tem que ensinar 0s alunos que esta € a lingua portuguesa, esta é
a cultura que abrange a lingua portuguesa e que eles estdo relacionados.

Pesquisador: Pensando no ensino de linguas, no seu caso, de portugués como lingua
estrangeira, o que é importante ser ensinado em sala de aula?

Entrevistada: Tudo é importante ser ensinado na sala de aula. Mas o que eu acho que é
mais importante € que o aluno, o aprendiz, ou falante de portugués como lingua
estrangeira, ele chegue no Brasil e seja capaz de entender o brasileiro. As vezes ele ndo
vai ser capaz com 4 meses de aula de discutir politica ou de discutir televisdo, ou de
discutir racismo. Eu tenho certeza que ele ndo vai ser capaz disso. Mas, ele vai, com 4
meses de aula, ele vai conseguir entender, pelo menos um pouguinho, como o brasileiro
se comporta em relacdo a diversos assuntos. Entdo, a aula de portugués como lingua
estrangeira, ela é uma aula de lingua, de portugués como objeto para se... um meio de
comunicacdo, mas também é uma aula que abre, que amplia os horizontes para que ele
possa entender melhor a visdo e o comportamento do brasileiro. E a aula é focada no
Brasil. Sei que portugués é uma lingua oficial em varios outros paises, mas eu ndo tenho
competéncia para falar da cultura da lingua portuguesa em outros paises. Entdo, ela é
focada no Brasil que é também uma posicdo da Universidade.

Pesquisador: Entdo, o ensino de lingua portuguesa é para que os alunos consigam
entender um pouco como o brasileiro se comporta no Brasil. Para eles conhecerem mais
a cultura do outro? Mas vocé acha interessante também através do portugués eles se
conhecerem um pouco mais? Ou vocé acha que isso ndo € possivel através do ensino de
linguas?
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Entrevistada: Acho que o portugués é um meio essencial para que eles mergulhem na
cultura brasileira, né?

Pesquisador: Mas, e de autoconhecimento também? Sera que eles ndo conseguem se
compreender como agentes do mundo em lingua portuguesa também ou € s6 uma forma
de conhecer “o brasileiro”? Ele ndo consegue fazer talvez uma comparagdo com a sua
cultura ou através da lingua portuguesa perceber como é que ele age também?

Entrevistada: Claro. Eles ja fazem isso naturalmente, né? E, sempre que alguma
informacdo, alguma tradicdo, algum habito, ele confronta com o que eles estdo
acostumados, eles tentam balancear, se isso esta certo ou se isso esta errado comparado
a cultura que eles estdo acostumados. O que eu acho mais legal é que, as vezes eles ndo
negam ou eles ndo externam que a gente esteja errado, a gente enquanto brasileiro. O
que eu acho legal é que eles aceitam aquilo como sendo “ok”. E, como sendo “ok”,
sendo uma caracteristica da cultura. A gente ta falando de coisa muito abstrata, as vezes
fica muito facil de perder o raciocinio. Mas... eu ndo consigo pensar em exemplos. Mas
vocé entende...? O que eu quero dizer ainda... Sim, eles, o conhecimento de uma coisa
que é externa a eles que é totalmente diferente, que as vezes é diferente, é estrangeiro
faz sim eles verem a prépria cultura como algo que ndo é certo, correto e estabelecido...
Normal. Isso sim.

Pesquisador: Entdo o que ¢ importante ser ensinado ¢ “tudo”, a lingua, a forma de
pensar, a linguagem, nesses 4 meses que vocé tem, nesses 50 minutos de aula que vocé
tem.

Entrevistada: O foco maior é a lingua portuguesa. Mas sempre tem uma brecha para
falar de alguma coisa. Eu tenho uma preocupacéo na sala de aula... Duas preocupagoes:
a de motivar o interesse pela lingua que vem grudado com o interesse pela cultura e a
autoinstrucdo porque eu acho que s6 50 minutos dentro de sala de aula ndo é suficiente
para aprender. Entdo, sempre tenho, eu quero a autoinstrugdo, e eu... A forma que eu
faco isso € de mostrar para eles varias musicas, e essas musicas eles vdo ouvir em casa e
se despertar interesse deles eles vdo ouvir aquela mdsica varias vezes, vao usar um
método que eles quiserem para entender aquela musica. As vezes eles vio traduzir a
letra da musica, as vezes eles vao ficar so repetindo aquilo. Eu tento incentivar isso, né?
Que... Eu sempre, na sala de aula, sempre falo de varios musicos de varios cantores que
eu acho que eles deveriam estar ouvindo. E também incentivo isso com filme, com
filmes brasileiros, né? E dificil vocé falar qual filme que eles vdo gostar, mas eu lanco
varios e falo “olha, um desses vocés tém que gostar”. E eu acho que, inclusive, estimulo
que eles assistam ao mesmo filme varias vezes porque eu acho que assistir ao filme é
uma forma muito autentica e muito motivadora de aprender um pouco de lingua e de
cultura.

Pesquisador: Entendi. Entdo, isso mais ou menos inclui, ja aborda a terceira pergunta
que seria 0 que é importante o aluno aprender em sala de aula. VVocé deixou claro que é
conhecer um pouco do brasileiro, fazer essa comparagédo do que eles pensam...
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Entrevistada: E também € importante que em minha aula eles desconstruam um pouco
dos esteredtipos que o aluno ele ja chega na sala com uma série de estereo6tipos sobre 0
Brasil. Por exemplo: todo brasileiro gosta de futebol, todo brasileiro gosta de carnaval.
As vezes é dificil falar porque o aluno ndo externaliza isso, mas eu busco quebrar um
pouco esses tipos de estereotipos.

Pesquisador: Mas, vocé acha que essas representacoes que eles tém do Brasil ajudam
em algo em sala de aula ou essas representacdes sO trazem aspectos negativos? Ajuda
em que sentido?

Entrevistada: Porque a visdo aqui que o americano tem do Brasil é que o Brasil € um
pais excelente, e isso motiva 0 aluno a procurar um curso de portugués. Entdo o aluno,
ele ja chega na aula motivado a aprender portugués baseado no que ele conhece do
Brasil e dos interesses que ele tem no Brasil. Ajuda. As vezes durante o curso ele fica
um pouco decepcionado, mas 0 objetivo é desconstruir e construir. Mas, eu tenho
certeza que ajuda sim. Eles vdo para aula de portugués, vamos dizer, 50... 70% pelo
interesse que eles tém pelo Brasil e 30% porque eles acham que vai ser facil aprender
portugués porque portugués é muito parecido com espanhol.

Pesquisador: Qual é o papel do material didatico em sala de aula na sua opiniao?
Vamos tratar material didatico tanto como o livro didatico (o textbook que vocé usa)
como os videos que vocé leva para sala de aula, o material de suporte, de apoio. Qual o
papel que ele desempenha na aprendizagem da lingua portuguesa?

Entrevistada: Fundamental. N&o acho que... Vamos falar do livro. Eu acho que eu ndo
tenho, eu na qualidade de professora um tanto quanto iniciante de portugués como
lingua estrangeira, ndo tenho autoridade para abolir o livro didatico na sala de aula. Eu
acho que existe em cima do livro didatico uma quantidade de estudo, de dedicacéo, e
tempo dedicado a sistematizacdo da lingua para ser colocado daquele jeito. Entdo,
aquilo existe como um guia, o livro didatico, um guia para o professor, um guia de
conteddo de gramaética, de temas, né? E ele é também um guia para o aluno porque o
aluno ele tem alguma coisa para se firmar, para abragar e falar “olha, ¢ isso aqui que eu
estou aprendendo” e ele consegue visualizar o desempenho dele. Entdo, ele acha que,
ele caminha, caminha, caminha, caminha... e a medida que as paginas vao passando, ele
tem a nocdo visual de que ele aprendeu aquilo que estd nas paginas. O material
complementar, ele existe, ele tem que existir porque o livro por si s6 ndo consegue estar
atualizado o tempo inteiro, as vezes o livro ndo traz materiais 100% auténticos e o
professor tem autonomia para manipular o livro da forma que ele bem entender. As
vezes um texto do livro ndo t4 bom o suficiente, o professor pode trocar o texto por um
texto mais auténtico. Um texto inclusive que combine mais com a personalidade do
professor e com o que os alunos estédo interessados. Entdo assim, € fundamental que no
fim do curso, o aluno, ele consiga olhar para traz ¢ falar “assisti tanto videos, li tantos
textos, esses sd0 0s textos, ouvi tantas musicas [que também sdo materiais
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complementares], e estudei tais paginas do livro” porque ele vai conseguir identificar o
que ele aprendeu.

Pesquisador: E falando do “Ponto de Encontro” que € o livro que vocé utiliza em sala
de aula. O que vocé acha? Vocé gosta? N&o gosta. Por que vocé gosta ou ndo gosta?
Vocé acha que ele estd de acordo com essa ideia de um portugués ligado a cultura, de
uma lingua ligada & cultura que forma realmente falantes da lingua portuguesa, pelo
menos nesse nivel basico. Ele d& uma introdugdo boa do que é a lingua e cultura
brasileira para os alunos dos Estados Unidos?

Entrevistada: Eu gosto do livro. Eu gosto muito do livro. Eu acho que ele é completo.
Que ... ele ndo é completo, mas ele é bem explicativo, € um livro voltado pro nédo
falante... de... pro falante de inglés, ele ndo... ele da explicagcdes assim bem basicas da
lingua, dos topicos gramaticais. Eu gosto dos temas dele, entdo tem um tema que fala de
futebol, tem um tema que fala de festas e culturas, tem tema que fala de viagens. Eu
gosto dos temas. Eu acho que o livro ndo é perfeito porque nenhum livro é, por isso que
existe o professor para interpretar aquilo e levar pra sala de aula o que ele acha mais
importante. Eu acho que é um livro denso. Acho que é um livro muito extenso. E que
exige muito trabalho tanto do professor quanto dos alunos. Também acho que ele traz
algumas coisas de... ele traz muitas coisas de cultura. SO que ele traz a visdo dos autores
da cultura, né? Porque voceé vai ensinar cultura sempre é a visdo de alguém, ndo existe
ensinar cultura neutra, sempre € a visao de alguém. Entdo, vocé pode... o professor pode
ensinar o que o livro ta ensinando ou ele pode usar aquilo e adaptar da forma como ele
interpreta, que ele acredita e interpreta.

Pesquisador: Mas como essa “cultura” vem no livro? E uma “cultura” que vem atrelada
com a lingua ou tem um momento especifico de ela aparecer? Ou ¢ uma “cultura”
falando de festas, uma “cultura” falando sobre costumes brasileiros. Como ¢ que essa
“cultura” ¢ apresentada?

Entrevistada: O livro ndo fala so de brasileiros. Ele fala muito de brasileiros, do Brasil,
mas ndo fala, ele fala um pouquinho de cada pais [lus6fono]. [A cultura] ta sempre
atrelada com a lingua. Sempre existe uma lista de vocabulério que esta sendo praticada
e topicos gramaticais inseridos naquilo. E como se a cultura, ela fosse fosse um
argumento para ensinar gramatica, ou argumento para ensinar vocabulario ou estruturas,
mas ela vem em todo o livro, em todo o livro. Tem muitos textos explicativos “no Brasil
existe a cultura de fazer compras no shopping center, mas existem também as feiras
livres, nas feiras livres aceita-se dinheiro, ndo é muito comum barganhar, um exemplo
de feira livre...” ai ele puxa pro, logico que eles faz isso com sentido, “um exemplo de
feira livre em Portugal é a feira da Lapa”. Ai as vezes tem, por exemplo, duas pessoas
fazendo compras numa feira livre no Brasil, entendeu? E isso...

Pesquisador: E esses didlogos que eles trazem no livro, vocé acha que eles se
assemelham ou sdo realmente... sdo verossimeis no que vocé pode encontrar no Brasil.
Sdo coisas auténticas?



175

Entrevistada: Sdo bem similares. E possivel... porque a lingua ndo é estatica, né? Eu
queria muito dizer que se o aluno for ali e falar daquele jeito... N&o... Eu posso dizer que
se 0 aluno for a uma feira e falar daquele jeito que esté instruido no livro, ele vai ser
completamente entendido, acontece que, as vezes, o interlocutor ndo vai obedecer ao
script e existem varias formas de se dizer a mesma coisa, em todos os contextos. E acho
que o livro ndo traz isso porque ndo tem como trazer isso. Mas, acho que sim, sdo bem
préximos da realidade, é possivel aplicar os didlogos completamente na realidade.

Pesquisador: E com relacdo aos materiais que eu sugeri que vocé usasse em sala de
aula. Qual é a sua opinido em relacdo a esses materiais? O que que vocé achou, na sua
posicdo de professora, vocé achou que o0s objetivos linguisticos, culturais e
interculturais foram atendidos quando vocé aplicou as atividades? Vocé faria alguma
modificagdo nessas atividades, e quais modificacfes vocé faria nelas?

[Pausa de alguns segundos]

Entrevistada: Nao, eu achei que as atividades foram muito boas, muito boas, é... se eu
fosse modificar? Acho que ndo precisa de modificacdo, mas se eu fosse modificar, eu
faria uma apresentacdo de vocabulario antes. Entdo, eu faria [eu ndo td lembrada se
existe algum vocabulario muito dificil], mas eu selecionaria algumas palavras e faria a
explicacdo daquelas palavras antes usando imagens ou Power Point, ou alguma forma
que seria parte da producdo... que na verdade eu também poderia ter feito sem que
aquilo estivesse sido instruido no... [Pesquisador: sim, porque eu tento dar o minimo de
instrugdo, eu dou a atividade e quero realmente ver como vocé aplica essa atividade em
sala de aula, fazendo parte da sua abordagem de professora, porque é essa a ideia].
Entendi. [Pesquisador: teve uma que eu falei e dei uma sugestdo de como vocé poderia
trabalhar aquilo pra que vocé... vocé ja tem muito trabalho fazendo as outras atividades,
entdo seria, mais ou menos, um guia. Mas, a forma que vocé vai aplicar é de acordo
com a sua abordagem, como vocé entende que ele deve ser aplicada, inclusive o
momento da aula]. Uhum. [Pesquisador: porque muitas vezes as atividades elas sdo
feitas pra complementar o que eles estdo vendo no livro, ou 0 que eles vao ver no livro].
E, entdo, eu ndo fiz isso, né? Eu apliquei as atividades nua e crua. E acaba que dé certo
porque os alunos sdo muito bons. Mas, porque vocé deu a atividade, vocé ndo deu o
plano da atividade né, se tivesse dado o plano.... [Pesquisador: porque ai seria... eu
queria... a ideia de se planejar esses materiais € que o professor pudesse encontrar, e ele
desse sua cara para aquele material porque se for um plano de aula tem muito a minha
visdo de como eu faria aquilo, tudo bem que isso tem muito em livro didatico, né? Mas,
o professor, ele modifica o livro didatico] Uhum, claro. [Pesquisador: o professor ele vé
“isso aqui ndo ta legal, entdo eu vou fazer da minha forma que eu acho que os alunos
vao aproveitar a0 maximo da lingua...”] Uhum [Pesquisador: entdo, se eu der muitas
explicacOes vai ser uma aula basicamente feita por mim, claro que a metodologia vai ser
sua, né? Todo o seu jeito de ensinar, mas 0 passo a passo...? 1sso traria um pouco mais
de... sendo um pouco mais robotica, eu acho, ndo seria tdo natural] Uhum, com certeza.
Eu néo apliquei muito naturalmente néo, eu fiz pouca reflexdo em cima das atividades
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antes de aplicé-las [Pesquisador: pra proxima, talvez, entdo, um estudo de vocabulario?
Mas, a sua sugestdo também é boa porque a gente pode fazer isso na proxima atividade
com eles, modificar um pouco] E... a gente pode inserir melhor ela durante a aula,
amarrar melhor com a aula, e fazer um built... schemata antes né, para as
atividades.[Pesquisador: entendi]

Pesquisador: Vocé acha que tem algum... Quais as diferengas que vocé conseguiu
perceber, se vocé ja refletiu sobre isso ou ndo, mas de agora pensando nisso, em
alguma... o0 que que mudou na sua forma de apresentar esse material e na sua forma de
apresentar o livro didatico? Vocé acha que teve alguma diferenca? Ou vocé fez... ou
tanto a discussdo que o livro didatico te oferece e que meu material didatico ofereceu
vocé agiu da mesma forma, vocé néo precisou alterar nenhuma forma de ensinar pra que
vocé aplicasse meus materiais ou vocé agiu como se fosse mais um material de livro...?
Houve alguma diferenca na sua abordagem?

Entrevistada: Nao, eu acho que ndo porque a minha abordagem com o livro ja é uma
abordagem critica desde o comeco, né? Desde o comeco eu tento tratar criticamente,
sempre que possivel, alguns temas do conteudo, né? Entdo, as suas atividades elas
complementam alguns assuntos e levantam novos debates. Mas, ndo altera.

Pesquisador: Qual que vocé acha que ela trouxe de diferente em relacdo ao livro
didatico, s6 pra terminar? Sé fazendo uma comparacgdo das atividades que vocé usou e 0
livro didatico naqueles temas especificos.

Entrevistada: Por exemplo, a do futebol, ela deixa margem para que a gente possa
discutir aquilo mais, talvez no corredor, fora de sala de aula, com um outro brasileiro,
né? E nem sempre o livro, ele instiga tanto o debate. Ele apresenta, isso... [Pesquisador:
e usa aquela apresentacao “cultural” para os alunos praticarem a lingua, vocabulério, ver
estrutura... entdo ndo tem muitas perguntas para eles refletirem mais criticamente...?]
N&o, ndo, eu acho que ¢ a principal diferenca mesmo. Eu entendo o posicionamento do
livro, as vezes o livro ndo quer instigar o debate porque ele € feito para todo mundo, e
ndo é possivel que ele preveja onde estdo os pontos de debate e critica de cada lugar,
né? Entdo, acho que o posicionamento do livro é de ser neutro e a posi¢do do professor
¢ a de interpretar aquilo e fazer com que os alunos critiguem aquilo, analisem
criticamente.

Pesquisador: Tem algo mais que vocé queira falar em relagdo aos materiais didaticos?
Algo em relacdo as primeiras perguntas que eu fiz que vocé queira complementar do
que seria lingua, o que é ensinar lingua...?

Entrevistada: Acho que ndo. Acho que existe uma vertente académica de se abolir o
livro didatico na sala de aula, mas eu acho que ainda ndo temos maturidade para isso, e
se a gente for pensar na realidade do Brasil, ndo temos maturidade, nem tempo, nem
dinheiro pra abolir o livro didatico. Entdo, o livro didatico, ele é uma ferramenta
essencial, hoje, principalmente no Brasil porque ele ja traz vérias coisas
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esquematizadas, prontas, o professor ndo ter que ficar indo atras de infinitas coisas,
extras, e obviamente isso economiza tempo do professor que ja € muito escasso. Mas 0
livro ndo é impeditivo. [Pesquisador: ele ndo é uma camisa de forga.] Exato.
Exatamente. Entdo, eu adoraria dizer para vocé que uma sala de aula hoje néo precisa de
livro didatico, mas eu acho que a gente ainda precisa sim do livro didatico.
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APENDICE J - NOTAS DE CAMPO — OBSERVACAO DAS AULAS

Aula dia 08/02/2016
Inicio: 12:08 pm.

A sala de aula fica em um prédio bem estruturado dentro do campus. E equipada
com ar condicionado, um projetor, computador, quadro interativo, quadro negro e
aparelho de som. A sala tem janelas grandes e é bem arejada. Os alunos ficam sentados
em semicirculo e a professora ocupa o centro da sala. Quando entrei na sala ja tinham 8
alunos presentes, inclusive 0s sujeitos participantes. Sentei no fundo da sala e proximo a
um dos sujeitos de pesquisa.

A professora saudou 0s alunos em portugués e mostrou o videoclipe da musica
“Loirinha Bombril” dos Paralamas do Sucesso. Nao fez nenhum comentario ao grupo
além de falar o nome da banda e sua importancia para o cenario musical do Brasil.

A professora projetou slides para revisar o que havia sido trabalhado na Gltima
aula, como as expressdes: com frio, com sede, com pressa etc. Para reforcar as
expressoes, a professora pede para que os alunos, em pares, interajam fazendo perguntas
sobre o que cada um faz quando esta com saudade, pressa, fome etc.

Depois disso, iniciou a discussdo da licdo 3 “Horas de Lazer”. Para trabalhar
com 0 novo vocabulario, ela mostra em um slide o que os brasileiros, normalmente,
fazem nas horas livres. A professora ndo pergunta, naquele momento, o que os alunos
costumam fazer em suas horas livres. Novamente usa slides para trabalhar algumas
imagens trazidas no livro que correspondem as atividades de lazer.

Na sequéncia, pede para um aluno fazer um matching com o apoio de slides
entre os nomes das atividades com as imagens.

A professora pede para que os alunos facam um dialogo sobre uma conversa ao
telefone como forma de trabalhar o contetdo do livro da pagina 111. Entretanto, ndo
oferece nenhum modelo prévio para que os alunos tenham contato com o tipo de
linguagem usada nessa situacdo. Para trabalhar a parte de “escrita”, a professora solicita
gue os alunos escrevam um texto sobre 0 que eles, normalmente, fazem quando estdo
em festas. Ndo contextualizou a atividade e os alunos ficaram com duvidas sobre o que
eles deveriam escrever, de fato.

A professora terminou a aula com uma atividade do livro que foca no uso de
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vocabulario sobre atividades de lazer, dias da semana e horas. A aula termina as 13:08 e
os alunos n&o tiveram tempo de conferir suas respostas.

O que percebi nessa aula:

E importante que a professora contextualize melhor as atividades de escrita e

producdo oral,

e E importante que os alunos compartilnem com a sala as suas respostas quando

trabalham em duplas;
e Dar mais tempo para que os alunos possam escrever textos significativos.

e A professora oportuniza muitos momentos de interacdo entre os alunos, porém,
em poucos momentos eles conseguem usar 0 portugués. Muitos conversam em

inglés ou em espanhol.

Aula dia 09/02/2016
Inicio: 12:05 pm.
Aula de implementacdo das atividades didaticas.

Quando entrei na sala, os 3 sujeitos participantes ja estavam presentes.

A professora saudou os alunos e iniciou a aula com uma reviséo da aula passada.
E para isso, solicitou que os alunos abrissem o livro na pagina 113 e discutiu,
brevemente, a estrutura de uma conversa de telefone. Depois, pediu que eles ficassem
em duplas e construissem um dialogo convidando um amigo para ir ao cinema. Dessa
vez, alguns alunos tiveram a chance de compartilhar seus didlogos com os demais.

Para trabalhar com o tema de “restaurante”, a professora usou slides com fotos
de refeicdes. Durante a apresentacdo, ela pede que um dos alunos se imagine em um
restaurante fancy (chique), mas o aluno contesta dizendo que nunca havia estado em um
restaurante chique antes. A professora ndo considera a realidade do aluno e mesmo
assim continua sua aula. Logo em seguida, a professora mostra no slide o que as pessoas

comem no café da manha. Nesse momento, poderia ter perguntado aos proprios alunos
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0 que eles, normalmente, comiam no café da manhd dessa forma, o ensino de
vocabulério poderia estar relacionado a realidade deles e seria mais significativo.

Apos o trabalho com o livro, a professora iniciou a implementacdo da minha
atividade.

A implementacdo ocorreu nos 10 minutos finais da aula. A professora ja havia
iniciado a licdo 3 na aula anterior e usou a atividade como forma de revisar alguns
topicos ja discutidos no livro didatico. Ela reservou 5 minutos para que os alunos lessem
o texto e ficou circulando na sala para dar suporte caso algum tivesse alguma duvida.
Depois da leitura, ela pediu que os alunos discutissem em duplas as questdes trazidas na
atividade.

Alguns alunos compartilharam suas respostas e pontuaram que o par perfeito dos
Estados Unidos seria cheeseburger ou pizza com coca-cola. Alguns ficaram surpresos
com a informacao de que arroz e feijdo era um dos pratos mais tradicionais da mesa dos
brasileiros e comentaram que o0s habitos alimentares nos dois paises (Brasil e Estados
Unidos) sdo muito distintos. Outros compartilharam suas diferentes combinagfes de
comida, como por exemplo comer lasagna com feijo etc.

A professora ficou muito presa ao passo a passo da atividade e pouco interferiu

no seu andamento.

Aula dia 15/02/2016
Inicio: 12:09 pm.
Aula de implementacéo das atividades didaticas.

Um dos sujeitos da pesquisa ndo compareceu a aula. Havia 6 alunos em sala de
aula quando a professora tinha chegado. Alguns deles foram chegando aos poucos.

A professora comecou a aula com a musica do Jorge Ben Jor “Pais Tropical”.
Ela comenta com os alunos que eles deveriam entrar em contato com varios cantores
brasileiros ja que cada um mostra um pouco de sua perspectiva sobre o Brasil nas
musicas e os alunos podem confrontar essas representacdes. A professora conversa em
inglés com os alunos nesse momento.

Como de costume, a professora revisa os topicos trabalhados na aula passada e

foca na discussdo sobre como perguntar e falar a idade em portugués. Alunos fazem
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perguntas um para o outro.

Em outro slide, a professora mostra fotos de familias, a primeira delas é uma
foto com um homem, uma mulher e uma crian¢a. Em outro ela mostra uma foto com
outro homem, outra mulher e um bebé dormindo. Ao passo que vai mostrando as
imagens, a professora pergunta: VVocé tem irmdos? Qual o nome do seu pai?

Ao ser questionada sobre a palavra “tio” e “tia” que aparecem no livro didético,
a professora desenha uma arvore genealdgica no quadro para explicar a diferenca entre
elas. Logo depois, ela pergunta: qual é o seu tio favorito?

Ao trabalhar com o livro, pede para um aluno realizar a leitura da pagina 152
que trata do tema “batizado”. Na sequéncia, os alunos fazem a atividade sobre arvore
genealdgica. Depois de terminada a atividade, propde que eles se dividam em duplas
para trabalhar as perguntas sobre familia: quais 0os nomes de seus pais? Quais 0S nomes
de seus avls. Em relacdo a essa ultima pergunta, a professora chama a atencdo dos
alunos quanto a diferenca na pronuncia de “avd” e “avo”.

Em outro slide, a professora traz perguntas do tipo: vocé € filho Gnico? Tem pais
divorciados? Mora com o0s pais? Para trabalhar com essas perguntas, a professora pede
que os alunos andem pela sala e conversem com seus colegas. Nesse momento, muitas
das interagdes ocorrem em inglés. No final da atividade, a professora pede que os alunos
escrevam um pequeno texto sobre a familia de um colega.

Na licdo, ha uma atividade que pode oportunizar momentos interessantes de
discussdo intercultural. A atividade trata das transformacdes no conceito e configuracédo
das familias nos paises lus6fonos. Porém, a professora ndo contempla esse texto em sua
aula.

Novamente a implementacdo da minha atividade ocorreu no final da aula, mais
especificamente, nos ultimos 5 (cinco) minutos. Deu para perceber que o conteddo do
livro era muito extenso e a professora nao teve o tempo adequado para trabalhar mais
detalhadamente as atividades que os materiais didaticos traziam.

Durante a discussdo do texto, que aconteceu em duplas, os sujeitos foram se
afiliando a uma ou outra configuragdo de familia. Quando perguntados sobre o que eles
entendiam sobre “a nova cara da familia brasileira”, um dos alunos mencionou que iSSo
se relacionava ao fato de que o Brasil devia estar acolhendo outras formas de

configuracdo de familia, e complementou que esse conceito deveria passar a incluir
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familias “diferentes”. Apesar de o tempo da aula ter sido extrapolado, a professora nao
conseguiu concluir a atividade.
Aula dia 16/02/2016

Inicio: 12:10 pm.
A professora cumprimentou os alunos e retomou o assunto da aula anterior.

Mostrou slides com novas palavras para se referir a membros de uma familia, como
“cunhado”. Ela pediu que os alunos pegassem novamente a atividade que eu desenvolvi
e foi discutindo outras perguntas. Ao questionar os alunos sobre seu conceito de familia
deles, a professora ndo problematizou as respostas.

N&o fiquei toda a aula ja que meu objetivo era observar o termino da implementagéo
de minha atividade.

Aula dia 02/03/2016
Inicio: 12:10 pm.
Aula de implementacéo das atividades didaticas.

A aula comega as 12:10. A professora faz revisdo do vocabulario de esportes
com auxilio de uma apresentacdo em slides. A professora perguntou aos alunos quais
eram seus esportes favoritos e alguns alunos compartilharam seus gostos com 0s
demais.

A professora iniciou a aula com a aplicacdo da minha atividade atendendo a um
pedido meu que ela ndo fosse trabalhada no final como ela o fez nas duas vezes
anteriores. Dessa forma, evitei que a discussdo ndo fosse finalizada e nem que o
material ndo fosse explorado ao méximo. Para essa implementacdo, também conversei
de antem&o com a professora, para dar sugestdes de como ela poderia trabalhar os dois
materiais. Sugeri que o video fosse mostrado primeiro para introduzir a discussao e que,
dessa forma, ela poderia trabalhar a compreensdo oral dos alunos e, na sequéncia,
discutir aspectos mais pontuais. Para isso, a professora questiona os alunos sobre o0s
motivos pelos quais o Brasil é considerado o pais do futebol. Mesmo ela ndo tendo
trabalhado os textos que tratam mais especificamente desse tema no livro didatico,

muitos alunos responderam que o fato de o Brasil ter ganhado vérias copas e ter muitos
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dos seus jogadores como os melhores do mundo contribuiu para que essa imagem fosse
construida. A professora escreve no quadro algumas das respostas dadas pelos alunos.

Para introduzir o segundo material e discutir mais claramente a crenca em
questdo, a professora pergunta se os alunos achavam que todos os brasileiros amavam
futebol e por qué. Nesse momento, eu me posicionei em sala falando para todos que néo
entendia de futebol e ndo assisti a nenhum jogo da copa no Brasil. Naquele momento,
percebo que os alunos, incluindo os sujeitos da pesquisa, ficaram surpresos com meu
depoimento e acrescentaram que a ideia que tinham era de que todo homem brasileiro
entendia de futebol. Aproveitando essa discussdo, a professora entrega o artigo da BBC
Brasil e pede que os alunos o leiam. Depois da leitura, ela pede que eles, em duplas,
discutam as questdes trazidas. Durante a discussdo, a professora fica andando pela sala
para tirar eventuais ddvidas do aluno em relacdo ao vocabulério trazido no texto.
Durante a discussdo em duplas, um dos alunos comenta que ndo gosta de futebol
americano e que muitos estrangeiros ndo entendem o porqué. A partir desse comentario,
outros alunos foram expressando suas opinides sobre o tema, inclusive a professora que
comenta com os alunos, em tom de piada, que no Brasil se joga o “verdadeiro” futebol.

A questdo 2 (dois) da atividade foi trabalhada em sala pela professora que
solicita que os alunos escrevam um pequeno texto e depois o leia em voz alta para os
colegas. Como o tempo dedicado a essa questdo ndo foi suficiente, ndo foi possivel
trabalhar o género textual em sala como previsto nas instrucdes que dei, além disso,
apenas alguns alunos conseguiram compartilhar seus textos com os demais. Durante a
discussdo dois alunos discutem que ndo é porque eles sdo estadunidenses que eles
gostam de futebol americano e que, na realidade, eles ndo entendem desse esporte e
preferem fazer outras atividades como assistir Netflix e sair com 0s amigos para comer
pizza.

A professora finaliza a discussdo perguntando se algum aluno ainda tinha
duvidas sobre o texto e se queria fazer algum comentario adicional. Apds a
implementacdo, a professora retoma algumas atividades do livro sobre outro tépico

trabalhado na licdo, como descrever o clima.
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Aula dia 29/03/2016
Inicio: 12:06 pm.

Apenas 5 alunos estavam presentes no inicio da aula, 2 deles eram sujeitos da
pesquisa.

A professora da inicio a aula com uma pégina do facebook com expressdes
idiométicas em portugués com traducdo em inglés. Ela repete algumas das expresses
para que os alunos ouvissem como se pronuncia algumas das palavras. Na sequéncia, a
professora faz revisdo da Gltima aula em slides.

Durante a revisdo, um aluno pergunta a professora sobre a opinido dos alunos
em relacdo a policia brasileira. Provavelmente, essa pergunta foi feita devido aos
ultimos acontecimentos nos EUA nos quais os policiais estavam agredindo, em sua
grande parte, a populacdo negra em suas abordagens. A professora, em sua resposta,
disse que os policiais brasileiros eram herois. O aluno questiona também se aquela era a
opinido de todos os brasileiros e a professora responde que nao.

Dando sequéncia ao seu planejamento, a professora solicita que os alunos abram
o livro na pagina 345 da licdo 9 que trata de empregos e mundo dos negocios. Na licdo
9.6, o livro trabalha com anuncios e entrevista de emprego. Porém, a professora nédo
trabalha com o género e nem faz levantamento do conhecimento prévio dos alunos em
relacdo aos dois géneros. As atividades trazidas nessa licdo apontam para o carater
sociocultural na realizacdo de entrevistas, porém, essa discussdo ndo foi contemplada
pela professora.

Os alunos, a pedido da professora, realizam um role-play de uma atividade sobre
entrevista de emprego, na qual eles deveriam fazer perguntas e dar suas respostas em
relacdo aos requisitos para a vaga, qualificacdo profissional etc.

A professora faz uso de slide também para trabalhar com pronomes
interrogativos. ApoOs a apresentacdo dos pronomes, ela mostra outro slide que traz
algumas frases afirmativas. A atividade proposta € que os alunos fagam perguntas para
cada frase afirmativa. Ap6s o término dessa atividade, a professora iniciou a
apresentacao sobre a formagao do “Imperativo” em portugués.

Dando sequéncia ao trabalho com “imperativo”, a professora mostra um slide



185

que traz uma atividade a ser realizada pelos alunos: “imagine que vocé é o técnico da
selecdo brasileira de futebol. Dé ordens aos jogadores para que melhor se preparem para
os jogos olimpicos”. Os alunos fazem a atividade, mas ndao compartilham suas
respostas. A professora da assisténcia aos alunos circulando pela sala.

A aula termina as 13:05.

Aula dia 01/04/2016
Inicio: 12:09
Aula de implementacdo das atividades didaticas.

Cheguei na sala de aula antes de todos. Deixei 0 video preparado no computador
da sala, e as coOpias das atividades na mesa da professora. Alguns alunos véo chegando
aos poucos, inclusive os sujeitos da pesquisa com 0S quais eu converso sobre o
andamento da pesquisa e se eles tinham alguma duvida. Nessa aula, ndo sentei mais no
fundo da sala e sim fiquei de frente para todos os alunos em uma das pontas do
semicirculo. Fiquei proximo de Lakelander e de Dolphin, que sempre sentam juntos.

A professora chega na sala, cumprimenta os alunos e encontra todos os materiais
ja arrumados. Ela inicia, como de costume, com uma revisdo da aula passada que havia
sido sobre “imperativo” e trabalha a pagina 357 que discute “comandos”. Em outro
slide, a professora propde uma atividade escrita com a seguinte situagdo: “Imagine que
seu irmao mais novo esta indo para a universidade. Dé conselhos a ele e fale sobre os
cursos, os professores, a vida na residéncia estudantil, as festas, as fraternidades, as
drogas e o alcool”.

Com base nesse comando, a professora solicitou um texto de 4 linhas e enfatizou
que os alunos deveriam usar o “imperativo”.

A implementacdo de minha atividade iniciou as 12:40. A professora entregou 0s
dois textos, “Trump e a imigragdo” e “a importancia da imigragdo para os EUA”, e
reservou 5 minutos para leitura. A professora pede que os alunos leiam as perguntas e
tirou duvidas sobre eventuais duvidas de vocabulario.

Durante a discussdo dos textos, muitos alunos emitiram suas opinides sobre
Donald Trump, inclusive, um dos sujeitos afirma que é republicano e que nem por isso

ele apoia o candidato a presidéncia. O sujeito enfatiza também que sua familia é
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formada por imigrantes e ressalta a importancia da imigragdo para o pais. O aluno tenta
falar portugués, mas devido a limitagcdo de vocabulario e conhecimento gramatical, ele
transita entre o portugués, inglés e, as vezes, espanhol.

Essa discussdo levou os alunos a discutirem aspectos da politica americana e
brasileira. Nesse momento, o debate foi realizado em inglés. Alguns alunos
perguntaram a minha opinido sobre o cenario politico brasileiro e eu comentei alguns
pontos.

Como a discussdo extrapolou o tempo da aula, uma das atividades que passeli
para os alunos fazerem em casa ndo pdode ser aplicada pela professora que prometeu
aborda-la na aula seguinte. A atividade consistia na realizacdo de pesquisas para saber
quais eram 0s principais grupos de imigrantes em 4 (quatro) regides dos Estados
Unidos: nordeste, centro-oeste, sul e costa oeste. Durante a pesquisa, os alunos além de
identificarem quais seriam o0s principais grupos de imigrantes nessas regides eles
deveriam pesquisar as profissdes mais comuns que eles exerciam.

Outro motivo que a professora pontuou para nao ter passado a atividade naquela
aula foi que ela ja havia preparado outra atividade sobre tempos verbais e ndo queria

que os alunos tivessem trabalho extra para casa.

Aula dia 05/04/2016
Inicio: 12:07
Continuacao da implementacdo da atividade

Cheguei na sala as 12:03 e dois dos sujeitos da pesquisa ja estavam presentes.
Um deles comentou que a atividade que havia sido solicitada foi muito dificil e disse
que ndo havia achado as respostas.

A professora chega em sala de aula cumprimentando os alunos e passa um video
do Youtube sobre as coisas que brasileiros fazem que os outros deveriam fazer. Esse
video levou os alunos a questionarem a professora sobre quais eram os estereotipos que
os brasileiros tinham sobre os americanos. A professora ndo aprofundou o debate, mas
comentou algumas representacgdes, entre as quais: 0S americanos sao mais objetivos que
os brasileiros, os EUA ¢ o pais das oportunidades, os americanos comem muito fast-
food.
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A professora iniciou a aula com a continuacao da atividade e projetou no quadro
0 mapa dos EUA para que os alunos discutissem suas pesquisas.

Enquanto os grupos iam falando os resultados da pesquisa, a professora foi
escrevendo no quadro: regido sul — presenca de mexicanos, e pessoas da Ameérica
Central. Nessa regido, 0s alunos observaram que 0s empregos mais comuns sdo na area
de servico e construcdo. Na regido centro-oeste, os alunos comentaram que 52% dos
imigrantes sdo oriundos da américa latina e desempenham funcbes de empacotadores e
também trabalham na agricultura. O grupo que ficou responsavel pela regido nordeste
falou que suas pesquisas apontaram para a existéncia de um ndmero consideravel de
chineses, indianos, mexicanos e europeus. As profissdes mais comuns eram as de
zelador e empregada doméstica. A turma responsavel pela regido oeste ndo conseguiu
cumprir com a tarefa. Durante a discussdo, os sujeitos da pesquisa falaram para a
professora que essa atividade, apesar de dificil ja que muitos pesquisaram em inglés e
tentaram traduzir para o portugués, foi interessante porque apresentou questdes sociais
que eles ndo tinham conhecimento

Como atividade complementar, eu tinha enviado para a professora um slide com
algumas perguntas sobre a atividade para que os alunos pudessem discutir, dentre elas:

e Vocé acha que as condi¢es de trabalho dos imigrantes nos Estados Unidos sao
boas? Por qué?

e Por que eles tém essas profissdes?

e O que o governo dos Estados Unidos pode fazer para melhorar as condic¢des de
trabalho dos imigrantes?

Dentre as respostas dadas pelos alunos, muitos comentaram que 0s imigrantes
ndo tém as mesmas oportunidades que os estadunidenses e que as condic¢des de trabalho
ndo sdo boas. Para outros, as condi¢Bes sdo precérias porque 0s imigrantes exercem
profissdes ou desempenham funcdes perigosas que maioria da populagdo estadunidense
ndo faria. Para um dos sujeitos, uma das razdes para esse cenario é que 0s imigrantes
sabem pouco inglés e ndo tém documentos para viverem legalmente no pais.

A situacdo dos imigrantes sem documentos foi bastante comentada pela turma e
isso 0s levou a comparar a situacdo de imigrantes de diferentes etnias nos Estados
Unidos. Foi levantada a questdo do racismo quando eles discutiam que imigrantes
brancos e europeus ndo sofrem 0s mesmos preconceitos que a populagéo latina naquele

pais.
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Além das perguntas, propus uma situacdo que pudesse atrelar a discussdo sobre
imigracdo com o tdpico gramatical que estava sendo trabalho pela professora, 0 uso do

presente do subjuntivo e do imperativo:

“Problema para ser discutido oralmente:

Imagine que vocé esta participando da plateia de um debate eleitoral. O apresentador
pediu que vocé desse recomendacdes e conselhos a um dos candidatos a presidéncia dos
Estados Unidos participando do debate. Quais conselhos vocé daria sobre o que o

candidato pode fazer para melhorar as condi¢des de trabalho e de vida dos imigrantes?”.
Dentre as respostas dadas pelos participantes, destaco:

Recomendo que voceé regule as empresas que tém imigrantes

E importante que os candidatos sugiram o rumo da legalizacdo dos
imigrantes sem documentos.

E importante que o candidato apoie as oportunidades de educac&o.
Faca com que os imigrantes tenham representacéo juridica.

A discussdo foi muito produtiva e senti que toda a turma estava engajada em

discutir essa questdo tdo polémica.



