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RESUMO

Apresentamos resultados de uma formagao de professores de portugués lingua estrangeira cuja
base tedrica € interacionista sociodiscursiva e os conceitos desenvolvidos por Cicurel (2011).
Nosso objetivo era possibilitar e desenvolver no professor a cultura de refletir sobre suas
escolhas quanto a produgdo e a utilizagdo do seu material did4tico, numa atitude de tomada de
consciéncia profissional em busca de uma interven¢do em seu agir. Para tanto, apresentamos
como proposta a andlise e a producao de material didatico de portugués como lingua estrangeira
com foco no desenvolvimento das capacidades de linguagem (DOLZ, PASQUIER &
BRONCKART, 1993; SCHNEUWLY & DOLZ, 2004) do falante, pois entendemos que sao
essas capacidades que permitem a comunicacdo eficiente através dos géneros de texto. Neste
sentido, realizamos uma pesquisa-acdo em Rosario/Argentina, a partir da oferta de oficinas de
formacdo. Analisamos os resultados das trés etapas constitutivas do processo a partir de trés
categorias de andlise: as capacidades de acdo, os repertorios didaticos e a transposi¢ao didética
de base interacionista sociodiscursiva (MACHADO & CRISTOVAO, 2009; DOLZ, GAGNON
& CANELAS-TREVISI, 2009). A partir da primeira fase de intervengdo, apresentacdo do
quadro tedrico que embasou todo o processo, iniciamos a primeira etapa a ser analisada. Esta
etapa, constitutiva da anélise de atividades, possibilitou-nos perceber a dificuldade em analisar
dois aspectos: o tratamento de texto como género e elementos mobilizadores de capacidades de
linguagem. O conjunto de elementos constitutivo de cada género foi desconsiderado,
inicialmente, apenas pela identificacdo deste e os elementos mobilizadores de capacidades de
linguagem, totalmente relacionados a construcao e géneros, foram igualmente confundidos com
elementos descontextualizados, focados em diferentes aspectos da lingua. Este ultimo dado
gerou-nos, posteriormente, a apreensao de elementos que possuem uma relacio indireta com o
desenvolvimento destas capacidades: elementos pré-mobilizadores e semimobilizadores. A
segunda etapa, produ¢do de materiais, permitiu-nos uma nova etapa de intervengdo (orientacao
para reconstru¢do), com foco no desenvolvimento das capacidades de linguagem, as producdes
consolidaram inadequacdes, ainda que tenhamos observado um trabalho produtivo,
principalmente relacionados a mobiliza¢do de elementos que possibilitam o desenvolvimento
da capacidade de acdo. A terceira etapa, utilizacdo do material didatico, autorizou-nos a
compreensdo de uma utilizagdo rigida do material produzido, mobilizando exatamente os
mesmos elementos relacionados ao desenvolvimento de capacidades constatados das unidades
didaticas produzidas. Buscando compreender a construcdo subjetiva das acdes realizadas
durante aulas, apoiamo-nos na compreensao dos repertorios didaticos e observamos uma vasta
tipologia destes, no entanto, verificamos, uma consolida¢ao dos saberes cientificos construidos
na formagdo inicial em detrimento dos saberes construidos durante as oficinas. Observamos,
mais cautelosamente, a transposi¢ao, ainda que de forma discreta destes saberes, considerando
nossas intencdes, nas unidades produzidas e nas aulas ministradas, e constatamos a transposi¢ao
mais adequada ao publico dos elementos mobilizadores da capacidade de a¢do. Possibilitamos
ainda um espaco para autorreflex@o e reflexao sobre os aspectos constitutivos da experi€ncia
nas oficinas de formacao e observamos a necessidade de que esta primeira atividade apresente-
se de forma mais constante as praticas docentes, visto que pouco foi realizada em comparacio
com esta Ultima atividade.

Palavras-chave: PLE, formacao de professores, material didatico



RESUME

Nous présentons des résultats d’'une formation de professeurs de portugais langue étrangére
dont la base théorique est 1’interactionnisme socio-discursif et des concepts développés par
Cicurel (2011). Notre objectif était rendre possible et développer chez le professeur la culture
de réfléchir a ses choix par rapport a la production et a I’utilisation de son matériel didactique
par une prise de conscience professionnelle, a la recherche d’une intervention dans son agir.
Pour ce faire, nous présentons comme proposition 1’analyse et la production de matériel
didactique de portugais comme langue étrangere focalisé sur le développement des capacités
de langage (DOLZ, PASQUIER & BRONCKART, 1993 ; SCHNEUWLY & DOLZ, 2004) du
sujet parlant, parce que nous comprenons que ces capacités permettent la communication
efficace au moyen des genres de texte. Dans ce sens, nous avons accompli une recherche-action
a Rosario, en Argentine, a partir de 1’offre d’ateliers de formation. Nous avons analysé les
résultats des trois étapes constitutives du processus a partir de trois catégories d’analyse : les
capacités d’action, les répertoires didactiques et la transposition didactique selon
’interactionnisme socio-discursif (MACHADO & CRISTOVAO, 2009; DOLZ, GAGNON &
CANELAS-TREVISI, 2009). A partir de la premiére phase d’intervention, la présentation du
cadre théorique qui a basé tout le processus, nous avons commencé la premiere étape a €tre
analysée. Cette étape, constitutive de I’analyse d’activités, nous a possibilité comprendre la
difficulté pour analyser deux aspects : le traitement de texte comme genre et des éléments
mobilisateurs de capacités de langage. L’ensemble d’éléments constitutif de chaque genre n’a
qu’été rejeté, au début, par 1’identification de celui-ci et les éléments mobilisateurs de capacités
de langage, completement en relation avec la construction de genres, ont ét€¢ de méme
confondus avec des éléments dépourvus de contexte focalisés sur des différents aspects de la
langue. La derniére donnée nous a produit, ensuite, 1’appréhension d’éléments qui ont une
relation indirecte avec le développement de ces capacités : des éléments pré-mobilisateurs et
semi-mobilisateurs. La deuxieme étape, la production de matériels, nous a permis une nouvelle
¢étape d’intervention (I’orientation pour la reconstruction), focalisée sur le développement des
capacités de langage, les productions ont consolidé des inadéquations, bien que nous ayons
vérifié un résultat positif, notamment en relation avec la mobilisation d’éléments qui rendent
possible le développement de la capacité d’action. La troisieme étape, I'utilisation du méteriel
didactique, nous a autorisé la compréhension d’une utilisation rigide du matériel produit, en
mobilisant exactement les mémes éléments en ce qui concerne le développement de capacités
constatés des unités didactiques produites. A la recherche de comprendre la construction
subjective des actions réalisées pendant les cours, nous nous sommes basés sur la
compréhension des répertoires didactiques et nous avons observé une large typologie de ces
derniers, cependant, nous avons vérifié une consolidation des savoirs scientifiques construits
dans la formation initiale au détriment des savoirs construits pendant les ateliers. Nous
avonbservé, plus prudemment, la transposition, bien que de facon discrete de ces savoirs, en
tenant compte de nos intentions, dans les unités produites et dans les cours donnés, et nous
avons constaté la transposition la plus convenable au public des éléments mobilisateurs de la
capacité d’action. Nous avons permis, encore, un espace pour 1’autoréflexion a propos des
aspects constitutifs de I’expérience dans les ateliers de formation et nous avons observé que
cette premiere activité doit se présenter de facon plus constante aux pratiques enseignantes,
parce qu’elle a été peu realisée par rapport a cette dernicre activité.

Mots-clés: PLE, formation de professeurs, matériel didactique.
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1. INTRODUCAO

A partir de nossa formagdo académica inicial e continuada e com base nas discussoes
dentro do grupo GEPLA (Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica Aplicada) que tem foco
nos estudos relacionados a ensino, aprendizagem e formacdo de professores, sentimos a
necessidade de refletir sobre a formagdo do professor.

Dentro do viés da formacdo de professores, além de reflexdes, acdes efetivas foram
realizadas por este grupo de estudo. Em 2010, o grupo realizou uma formacao de professores
com foco no ensino e Portugués Lingua Materna (PLM) na modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA)'; em 2012, dada a necessidade de ofertar um curso de portugués para os alunos
estrangeiros que vinham para a nossa institui¢do, o grupo voltou sua atencdo para a formacao
de professores de Portugués Lingua Estrangeira (PLE). Foi construido, entdo, um modelo de
formacdo de professores. Essa formacdo acontece com estudantes do Curso de Letras e
mestrando e doutorandos cujas pesquisas estdo no contexto de ensino e aprendizagem de
Portugués Lingua Estrangeira®. Ela contempla uma etapa tedrico-pratica, realizada na Oficina
de Producdo de Material Didatico de PLE, com estudos de textos tedricos e producdo de
material didético para este &mbito de ensino da Lingua Portuguesa. O objetivo desta etapa €
preparar professores (alunos da graduagdo e da pds-graduagdo) para atuarem no curso de
portugués para estrangeiros. A outra etapa desta formagdo acontece na sala de aula, na qual
analisamos as aulas ministradas e registradas para posteriores reflexdes.

A partir da nossa vivéncia no curso de portugués para estrangeiros, observamos a
presenca de alunos de diversas partes do mundo com um conhecimento minimo de lingua
portuguesa. Conscientes da importancia da lingua portuguesa no contexto mundial — quinta
lingua nativa e oficial mais falada do mundo, terceira lingua mais falada na Europa, e
principalmente por tratar-se de uma lingua de comunicagcdo em organizacdes internacionais,
tais como Unido Europeia (EU), Organizacdo das Nacoes Unidas para e Educacio, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), a Alianca Latino-Americana de Comércio Livre (ALALC), Organizacao
dos Estados Ibero-Americanos (OEI), Organizacdo de Unidade Africana (OUA) — percebemos
a crescente relevancia que a nossa lingua vem ganhando em contexto internacional e
entendemos que este prestigio deve gerar politicas para a implementacdo de seu ensino

internacionalmente.

! Ver Peixoto (2011) e Peixoto e Leurquin (2011).
2 Ver Leurquin (2013), Leurquin e Silva (2015) e Silva e Leurquin (2014).
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Ainda dentro do contexto do curso, notamos a predominancia de alunos estrangeiros
advindos de paises latino-americanos, todos com alguma experiéncia no aprendizado de
portugués, mas com o nivel aquém do esperado. Este aspecto nos motivou a questionar a oferta
do ensino de portugués nestes paises, o que nos levou a observagdo de politicas de ensino de
PLE dentro do Mercosul (visto que todos os paises latino-americanos participam do bloco e
este pertencimento, a nosso ver, deveria gerar politicas para o ensino do portugués em todos os
demais paises, visto que somente o Brasil possui a lingua portuguesa como lingua materna).

Com base em nossa experiéncia, com foco no desenvolvimento profissional, sentimos a
necessidade de intervir neste ambito em prol da melhoria do ensino de PLE. Optamos, entao,
por construir um modelo de formacdo de professores para um dos paises que ofertassem o
ensino de PLE na América do Sul, de onde chegava a maioria de nossos alunos. Como nao
poderiamos abarcar todos os paises sul-americanos, tracamos um critério para a escolha de um
destes paises como locus de nossa pesquisa: a criacdo e a implementacdo de leis que
regularizassem o ensino de PLE e este critério nos levou a optar pela Argentina, mas
discorreremos melhor sobre a legislacdo proposta e a realidade deste pais mais adiante.

Dentro do amplo contexto de ensino de PLE, decidimos por desenvolver um formacgao de
professores com foco no ensino de PLE, pois nossa forma¢do como professora de PLE e atuagao
em oficinas de formag¢do nos revelaram a necessidade de contribuir com esta drea. Tragamos,
entdo, um modelo reflexivo de formacao de professores de PLE a partir de nossa formacgao
dentro das ac¢des do Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica Aplicada (GEPLA).
Buscamos, entdo, refletir sobre uma formacao de professores, cuja base € o desenvolvimento
profissional a partir da interven¢do constante do formador e, sobretudo, do préprio professor
em formacdo. Construimos um modelo de formacao segundo orientacdes constantes para leva-
los a reflexdo, a fim de possibilitar uma tomada de consciéncia para que ele possa modificar
(ou adequar) suas agdes.

Como mencionamos anteriormente, devido a crescente e continua imigracdao de
estudantes universitdrios estrangeiros e investidores de diferentes setores para o Brasil,
observamos a grande necessidade de discutir o ensino de PLE. Continuamos, desta forma, o
trabalho iniciado no Mestrado (GONDIM, 2012), no qual analisamos livros didéticos (LD) de
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Obtivemos resultados ndo tdo satisfatérios quanto
ao ensino possibilitado através destes, o que demostrou a necessidade de possibilitar a reflexao
e a producdo de materiais didaticos com base em objetivos voltados a diferentes contextos. Com
o objetivo de sanar problemas relativos a dois elementos tdo relevantes dentro do contexto de

ensino de PLE (formacdo de professores e materiais didaticos), concebemos uma formacao de
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professores reflexiva, de base interacionista sociodiscursiva, que permite a anélise, a produgao,
a utilizacdo e a reflexdo a respeito do material produzido por cada professor, a fim de
desenvolver as capacidades de seus alunos.

No contexto da Universidade Federal do Ceard, somam-se vdrias outras pesquisas que
focalizam o ensino de PLE. Para sermos sucintos, elencamos os mais amplos (como teses,
dissertacdes e estagios de pos-doutorado): Silva (2015), Souza (2014), Celedonio (2014), Sousa
(2013), Leurquin (2013), Martins (2013) e Carvalho (2011). Além destes, outras teses e
dissertacdes, dentro desta temdtica, estdio em andamento e artigos vém sendo amplamente
publicados somente do contexto desta institui¢do. E nds, como parte do grupo de pesquisadores
que tém interesse no desenvolvimento desta drea, fazemos esta ligacdo entre os estudos que
vem sendo desenvolvidos em nossa institui¢do e a formacgdo de professores de PLE em ambito
internacional. Entendemos que esta “ponte”, construida por nds, possui relevancia na medida
em que possibilita levar discussodes e teoriza¢des atuais que vém se desenvolvendo no Brasil a
fim de preencher lacunas na formacgao de professores que visam ao ensino de nossa lingua fora
dele.

Decidimos, entdo, alicercados nas concepcdes sociointeracionistas sobre lingua, ensino
de linguas, desenvolvimento de capacidades de linguagem, produzir um relato descritivo,
analitico e interpretativo de um modelo reflexivo de formacdo de professores de base
interacionista sociodiscursiva com foco nos materiais diddticos de PLE. Para tanto, nos
utilizamos da metodologia de uma pesquisa-a¢do. No capitulo 4, “Percurso metodoldgico”,
descrevemos minuciosamente todo o processo da realizacao desta pesquisa.

A relevancia da pesquisa situa-se na identificacao de alguns aspectos por nds observados,
tais como: investigacdo das lacunas e/ou discrepancias no que se refere a concepgao de lingua,
comunicacdo e das capacidades de linguagem em nossos LDs de PLE e o desdobramento disto,
a fim de alcancarmos o propodsito maior que € o de instigar uma discussao reflexiva sobre os
possiveis problemas causados por desvios quanto aos objetivos presentes em materiais didaticos
voltados ao ensino de PLE ou produzidos para este ensino. Além deste fator primordial,
observamos a falta de relatos publicados sobre experiéncias de formacdo de professores com
foco na produgdo e/ou aplicagdo de materiais didaticos de PLE, menos ainda relacionados a
formacdo reflexiva de professores de base interacionista sociodiscursiva para este fim. Estes
dados nos levaram a construcio desta proposta interventiva a fim de possibilitar uma formacao
continuada com foco na lingua e nas relagdes sociais que ela permeia, nao desconsiderando a

possibilidade de reflexdo oferecida aos participantes.
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Desse modo, nossa pesquisa surge com o proposito de possibilitar conhecimentos tedricos
interacionistas sociodiscursivos, além de elementos que possibilitem uma andlise critica e uma
producgdo contextualizada para uma utilizacao reflexiva do material didatico. Observamos que
ha muitos avaliadores e critérios de avaliacdo, mas poucos autores com foco no interesse a que
se destinam quando avaliados, ou ainda materiais voltados aos professores com fins didéticos
para a realizag@o de anélises.

Para o publico docente a pesquisa € relevante, na medida em apresentamos reflexdes
sobre uma formacao de professores que permite a reflexao e a interveng¢ao do formador e do
proprio professor para pensar em um instrumento constante em sua pratica e que, por vezes, a0
invés de facilitar o trabalho docente, acaba por atrapalhd-lo: o material didatico. Como varios
estudiosos ja discorreram, este instrumento organiza a pratica docente na maioria das vezes,
sendo assim importante que o professor saiba refletir sobre que material adotar de acordo com
seus objetivos e objetivos de seus alunos, ou ainda reconhecer as capacidades que, somadas,
definem um usudrio da lingua de forma comunicativa. E importante que o docente saiba com
que tipo de material trabalha, que saiba preencher suas lacunas para possibilitar o ensino de
lingua estrangeira seja efetivado, e que o material acrescente conhecimentos a professores,
beneficiando os alunos, uma vez que auxiliariam no entendimento do que fazemos quando
omitimos ou acrescentamos, reescrevemos, reordenando os conteudos da unidade do material
didatico.

Acreditamos ainda que poderemos contribuir para modificar condutas constantes,
assumidas por professores, quanto a falta de criticidade e a total subordinacdo e dependéncia
aos textos e atividades propostas em materiais didaticos, incentivando-os a desenvolverem sua
autonomia para o trabalho com seus materiais a até incitando novas producdes.

Além destes efeitos, esperamos estimular a apresentacao de relatos de pesquisa com foco
na formacdo de professores, na producao e reflexdo sobre o uso de materiais didaticos, mais
especificamente no ambito do ensino de PLE. Esperamos ainda contribuir para a apreensao da
necessidade de cursos de formacao inicial e continuada de professores de PLE, tanto no Brasil
quanto nos paises que se propdem a aceitar acordos de ensino de lingua portuguesa com o
Brasil.

Além da relevancia desta pesquisa para o publico docente que trabalha com PLE, que
poderd perceber a necessidade da reflexdo em sua pratica, modificando suas acdes, suas
metodologias, as teorias que os embasam e até seus instrumentos de ensino, a pesquisa pode
contribuir ainda para os autores de livros didaticos desta drea que, de posse dos dados presentes

na pesquisa, terdo subsidios para refletir no momento da producdo destes instrumentos de
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ensino, além de observarem aspectos apontados como relevantes relacionados ao uso de

materiais didaticos publicados na érea.

Tendo como referencial tedrico o Interacionismo Sociodiscursivo (de agora em diante

ISD), buscamos construir ponderagdes sobre uma formagdo de professores de base

interacionista sociodiscursiva que objetiva possibilitar a reflexdo do professor com relagdo a

escolha e a producdo do seu material diddtico. Por conseguinte, o objetivo de nossa oficina foi

possibilitar e desenvolver no professor a cultura de refletir sobre suas escolhas quanto a

producdo e a utilizacdo do seu material didatico, numa atitude de tomada de consciéncia

profissional em busca de uma intervengcdo em seu agir. Como desdobramento deste objetivo

geral, outros objetivos especificos guiam nossa pesquisa, a saber:

a)

b)

d)

Investigar como se dd o processo de andlise e producdo de material didatico, a
partir de uma formagdo de professores de base interacionista sociodiscursiva,
com foco no desenvolvimento de capacidades de linguagem.

Averiguar como acontece a transposicao didatica dos conhecimentos cientificos
construidos na formacdo para a unidade didédtica produzida e para a aula
realizada.

Investigar, no contexto de sala de aula de PLE, como a mobilizacdo de
repertdrios didédticos contribui na construcdo dos conhecimentos tragados pelo
professor para o desenvolvimento das capacidades de linguagem

Instigar uma avaliagdo reflexiva quanto a participacdo do processo de anélise,

producdo e utilizagdo do material didético.

Para alcancarmos estes objetivos, guiar-nos-emos pelas seguintes questdes:

a)

b)

d)

Como se da o processo de avaliagdo e producdo de material didatico para o
ensino de PLE a fim de possibilitar o desenvolvimento das capacidades de
linguagem?

Em que medida acontece a transposicao diddtica dos contetidos ministrados na
oficina para as unidades didaticas produzidas e aulas ministradas?

Quais elementos constitutivos de repertdrios didaticos sdo utilizados pelos
professores a fim de alcancarem o ensino de determinado contetido em PLE com
foco no desenvolvimento das capacidades de linguagem?

Como o professor avalia sua atuagdo no processo de andlise, produgdo e

utilizacdo do material diddtico?

A escolha por uma oficina de formacao reflexiva que levasse a andlise, a construgdo e a

utilizagdo de materiais didaticos vem de pesquisas recentes (ou nem tanto) que demonstram



24

que a maioria dos professores de lingua estrangeira ainda recorre ao tradicional livro didatico
para organizar e orientar o seu trabalho em sala de aula, assim como demonstram Almeida Filho
(2002), Pereira (2000), Coracini (1999), Souza (1995) e Bohn (1988), diminuindo, assim, sua
capacidade critica de analisar e produzir o préprio material.

A escolha de docentes que atuam no contexto de escola secunddria argentina se deu pela
aprovacao da lei 26.468/2009, publicada no Boletin Oficial Argentino, no dia 12 de janeiro de
2009, que prevé a obrigatoriedade da oferta de Lingua Portuguesa em todas as escolas
secunddrias da Argentina e, no caso das provincias limitrofes com o Brasil, também em escolas
primédrias. A implementacio da lei estd acontecendo de forma lenta, e tinha o prazo até o ano
de 2016 para sua total implantacdo. Com base neste dado, identificamos a urgéncia de
desenvolver pesquisas nesta area a fim de contribuir para esta implementacao.

Com base nas propostas vigentes no Brasil, tais como os PCN (Parametros Curriculares
Nacionais); as OCN (Orientagdes Curriculares Nacionais) e as Diretrizes Curriculares para o
ensino de LE, observamos a énfase dada ao ensino da linguagem dentro de um contexto social
e historico; assim como os documentos em vigor na Argentina (Redefiniciones normativas y
desafios de la educacion secundaria en Argentina, Acuerdos federales en un sistema
descentralizado®, Disefio Curricular para la Educacién Secundaria Ciclo Superior 4to afio:
Portugués. Orientacién Lenguas Extranjeras*) levando em conta as interacdes reais que ocorrem
entre os individuos. Entendemos que a proposta do ensino que tem os géneros como
instrumentos com os quais os individuos se comunicam de forma contextualizada venha a
possibilitar a formacdo de um falante de PLE que nio possui somente a capacidade de codificar
e decodificar textos orais ou escritos, e sim que € capaz de refletir sobre a realidade de uma
maneira critica e expressar isso através da linguagem.

Essa pesquisa, norteada pelos pressupostos tedricos do ISD, apresenta a concep¢do de
que modificamos e somos modificados pelas interacdes que realizamos através de enunciados
concretos, que sao chamados géneros (de texto, textuais) e, por este motivo, sao considerados
os instrumentos adequados para o ensino de qualquer lingua, seja materna ou estrangeira.

Apds esta breve introducdo, na qual explicitamos nossa justificativa pelos objeto

escolhido e os objetivos a serem alcangados com nossa pesquisa, este texto encontra-se

3Disponivel em:
http://repositorio.educacion.gov.ar:8080/dspace/bitstream/handle/123456789/109840/educal 0.pdf?sequence=1,

acesso em 18 de janeiro de 2015.
4

Disponivel em
http://www.fmmeducacion.com.ar/Sisteduc/Buenosaires/Secundario/4to_LenguasExtranjeras_Orientadas/orient
lenguas extranjeras portugues.pdf, acesso em 21 de janeiro de 2015.



http://repositorio.educacion.gov.ar:8080/dspace/bitstream/handle/123456789/109840/educa10.pdf?sequence=1
http://www.fmmeducacion.com.ar/Sisteduc/Buenosaires/Secundario/4to_LenguasExtranjeras_Orientadas/orient_lenguas_extranjeras_portugues.pdf
http://www.fmmeducacion.com.ar/Sisteduc/Buenosaires/Secundario/4to_LenguasExtranjeras_Orientadas/orient_lenguas_extranjeras_portugues.pdf
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organizado da seguinte maneira: no capitulo 2, designado “O contexto de ensino de PLE no
Mercosul”, delineamos um conjunto representativo de como vem acontecendo o ensino de PLE
no bloco. A partir desta visao do todo, apresentamos o porqué de nossa escolha pelo contexto
argentino para a realizacio da pesquisa. Dentre outros fatores, observamos que, dos paises que
fazem parte do Mercosul, a Argentina é o Unico pais que apresenta uma legislacdo para a
implementacdo do ensino do portugués no ensino regular. Antes de tratarmos do conjunto de
elementos abarcados pela lei (formacdo inicial de professores de PLE, oferta obrigatéria nas
escolas secunddrias, ensino bilingue nas escolas de fronteira entre Brasil e Argentina, promog¢ao
de eventos voltados ao ensino de PLE, dentro outros), apresentamos um breve contexto do
ensino de PLE em nosso pais. Em seguida, tratamos da realidade legal e da realidade empirica
analisada na Argentina e, por fim, acrescentamos elementos que nio estdo explicitados na lei,
mas estao indiretamente ligados a ela.

No capitulo 3, intitulado “A teoria que permite a percep¢do dos dados”, abordamos os
pressupostos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo e seus desdobramentos. A partir da
apresentacdo do quadro geral do ISD, delineamos o rumo de nossa pesquisa e categorias de
andlise: as capacidades de linguagem, a transposicao didatica e os repertdrios didaticos.

O capitulo 4, “Percurso metodologico”, apresenta a construcao metodologica utilizada na
producdo, e interpretacdo dos dados desta pesquisa. Delineamos desde o enquadramento de
nossa pesquisa a partir de critérios diversos aos procedimento realizados e instrumentos
utilizados apara a apreensao dos dados.

No capitulo 5, nomeado “Processo de anélise, producao e utilizagdo do material didatico”,
apresentamos a andlise dos dados, organizados a partir das etapas que realizamos para a geracao
de dados, a saber: momento de andlise de materiais diddticos, momento de producdo destes,
realizacdo das aulas a partir dos materiais produzidos e reflexdo sobre o processo.

Por fim, o capitulo 6, denominado “consideracdes finais” apresenta as consideragdes a
que chegamos quanto a anélise do processo e quanto a todos os aspectos pertinentes a pesquisa.
Passamos agora ao capitulo em que construimos uma configuracdo do ensino de PLE no

Mercosul, e, mais precisamente, no contexto da pesquisa, a Argentina.
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2. 0 CONTEXTO DE ENSINO DE PLE NO MERCOSUL

Como ¢ sabido, no ano de 1991, o governo brasileiro, em conjunto com 0s governos
argentino, uruguaio e paraguaio, firmou o Tratado de Assun(;éo5 , constituindo legalmente, em
1994, 0 bloco econdmico Mercosul® (Mercado Comum do Sul). A criagio deste bloco propiciou
condi¢Oes para o estabelecimento de um mercado de livre comércio entre os membros. Dada
sua importancia, outros paises almejaram fazer parte deste. Nesse sentido, podemos dizer que
o ano de 2012 pode ser considerado como muito significativo pois a Venezuela foi aceita como
Estado Parte do bloco; o Chile, o Equador, a Colémbia e o Peru passaram a participar do bloco
como Estados Associados. A Bolivia, que havia aderido ao bloco como Estado Associado, esta
em processo de adesdo para Estado Parte, desde 7 de dezembro de 2012. Suriname e Guiana
também passaram a fazer parte do bloco, como Estados Associados, desde 2013. Sendo assim,
todos os paises sul-americanos fazem parte, de alguma forma, do bloco. Nao mencionamos a
Guiana Francesa, pois este € um territério da Franca.

Além de focalizar o desenvolvimento econdmico, o bloco foi criado com o intuito de
fomentar a ampliacdo de relacdes sociais e ambientais que, paulatinamente, vém sendo
retomadas com a finalidade de efetiva-las através da criacdo de novos acordos entre os paises
do bloco.

Dentre os aspectos sociais, € relevante conhecer as linguas oficiais do bloco — o portugués,
o espanhol e o guarani (incluida em 2006, mas que nio tem a caracteristica de ser uma lingua
de trabalho), visto que este cardter oficial € que viabiliza a criacdo de politicas e de leis que
promulgam o ensino de espanhol no Brasil. Igualmente acontece com a lingua portuguesa nos
demais paises que fazem parte do Mercosul e que tém como lingua oficial o espanhol. Devido
a esta oficialidade das linguas, em 2010, foi aprovado um acordo sobre ensino de portugués e
espanhol no Mercosul (Decreto Legislativo 803/20107), que institui regras para o ensino de
portugués e espanhol como linguas estrangeiras nos Estados Parte do Mercosul (Brasil,
Argentina, Uruguai e Paraguai), aprovado pela Comissdao de Constituicdo e Justica e de

Cidadania (CCJ), em marco de 2010.

5 Tratado de Assungdo — tratado para a constitui¢do de um mercado comum entre a republica argentina, a reptblica
federativa do Brasil, a reptblica do Paraguaia e a Republica Oriental do Uruguaia (26/03/1991), disponivel em
http://www.desenvolvimento.gov.br/arquivos/dwnl 1270491919.pdf, acesso em 11 de junho de 2015.

% As informagdes sobre 0 MERCOSUL podem ser encontradas na pégina brasileira do bloco, disponivel em
http://www.mercosul.gov.br/, acesso em 11 de junho de 2015.

7 Disponivel em http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decleg/2010/decretolegislativo-803-20-dezembro-2010-
609773-publicacaooriginal-131081-pl.html, acesso em 12 de janeiro de 2015.



http://www.desenvolvimento.gov.br/arquivos/dwnl_1270491919.pdf
http://www.mercosul.gov.br/
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decleg/2010/decretolegislativo-803-20-dezembro-2010-609773-publicacaooriginal-131081-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decleg/2010/decretolegislativo-803-20-dezembro-2010-609773-publicacaooriginal-131081-pl.html
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A partir de uma pesquisa documental e bibliogrifica, constatamos a existéncia do
programa Escolas Bilingues de Fronteira, que fomenta o ensino bilingue (espanhol e portugués)
nas regides de fronteira entre os paises hispanofalantes e o Brasil. Observamos também um
grande nimero de falantes de portugués nos paises de fronteira (inclusive dando ao portugués
um cardter informal de segunda lingua). Estes aspectos nos levaram a querer compreender se
esta aproximacdo linguistica seria transposta para além das regides de fronteira, entdo,
decidimos buscar por legislagdes referentes a oferta do ensino do portugués como lingua
estrangeira no ensino regular nos paises sul-americanos.

Realizamos uma busca em sites de universidades e nas pédginas oficiais de 6rgdos
responsaveis pela educagcdo nos paises do Mercosul, pois entendemos que as informacdes
presentes nestes suportes veiculam informagdes também oficiais. Verificamos a partir desta
busca que: no Uruguai, quase cem escolas ofertam o ensino de portugués como lingua optativa,
ainda que propostas para o ensino desta lingua tenha sido proposto a partir do sexto ano®, tal
medida ainda nao foi posta em prética; No Paraguai, a criacdao de uma licenciatura em portugués
na Universidade Nacional de Assung¢iio’, em 2011, é uma esperanca para a expansio do ensino
de portugués no pais, que ja oferta a lingua em algumas escolas publicas e privadas, além das
escolas de fronteira; Na Venezuela, ha dois cursos de formacdo de professores de Lingua
Portuguesa: a Universidade Central da Venezuela oferta uma Licenciatura em Interpretacao,
Tradugdo e Investigacdo de Portugués e o Instituto Universitirio Tecnolégico Américo
Vespucio oferece Tradugdo em Lingua Portuguesa, além disso, mais de trinta estabelecimentos
oferecem cursos livres “a quem esteja interessado em aprender portugués no pais”'%; Em
Suriname, em 2015, foi fechado um acordo de cooperacdo com a Universidade Federal do
Amapa e uma das medidas preve a criagdao de uma licenciatura de portugués no pais, com vistas
a oferta da lingua em escolas secunddrias nacionais'!. Medidas como estas podem ser
observadas, entretanto, em nenhum destes paises encontramos leis que estabelecessem a oferta
de ensino de portugués em escolas regulares.

Em contrapartida, estas medidas podem ser observadas no Brasil com relacdo a lingua

espanhola (licenciaturas, convénios, oferta em escolas publicas e particulares, etc.), ademais,

8 Disponivel em http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2009/04/090422 uruguaiportuguesijr.shtml, acesso em
11 de janeiro de 2014.

9 Para maiores informacdes, acessar http://www.fil.una.py/home/.

10 Disponivel em http://correiodevenezuela.com/portugues/ensino-do-portugues-estende-se-pela-venezuela/,
acesso em 11 de janeiro de 2014.

1 Disponivel em http://www.unifap.br/public/index/view/id/6874, acesso em 11 de janeiro de 2014.



http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2009/04/090422_uruguaiportuguesjr.shtml
http://www.fil.una.py/home/
http://correiodevenezuela.com/portugues/ensino-do-portugues-estende-se-pela-venezuela/
http://www.unifap.br/public/index/view/id/6874
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desde 2005, da promulgacio da Lei do Espanhol no nosso pafs, Lei n° 11.161/2005'2, que
versava sobre a obrigatoriedade da oferta do ensino da lingua espanhola no ensino médio (ainda
que de matricula facultativa aos alunos, que poderiam escolher entre inglés ou espanhol) e a
oferta opcional no ensino fundamental. Infelizmente, esta lei foi revogada pela Medida
Proviséria N° 7463, de 22 de setembro de 2016. Tal medida, que estabelece uma reformulacio
do ensino médio, apresenta em suas principais medidas: a diminui¢do do contetdo obrigatério
(com s disciplinas de lingua espanhola, artes, educacdo fisica, filosofia e sociologia) em
favorecimento de cinco dreas (linguagens, matemadtica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas
e formacdo técnica e profissional). O governo esclarece que seu objetivo € incentivar as redes
de ensino a oferecerem ao aluno a possibilidade de dar énfase em alguma dessas cinco dreas,
com base em seus objetivos. Concernente a mudanga relacionada ao ensino de lingua espanhola,
entendemos que houve uma desconsideracdo do contexto politico, econdmico e social do pais
dentro do Mercosul em prol do estimulo do aprendizado da hegemonica lingua inglesa e
entendemos que este quadro atual poderd ocasionar mudancas negativas relacionadas as
politicas voltadas ao ensino de lingua portuguesa dentro dos paises constituintes do supracitado
bloco econdmico.

Anterior a revogagao da Lei do Espanhol, encontramos apenas leis argentinas referentes
ao de ensino de portugués no pais: as Leis 26.206 /2006 e 26.468/2008, aquela é a lei da
educagdo nacional, que teve como objetivo regular o sistema educativo do pais. Ela decretou a
obrigatoriedade de contetudos curriculares de lingua estrangeira relacionados ao Mercosul e
ainda estabeleceu que todas as escolas secunddrias elaborariam obrigatoriamente um plano
curricular para o ensino de portugués como lingua estrangeira e que os Institutos Nacionales de
Formacién Docente (6rgaos do Ministério de Educagcdo da Argentina que t€ém a funcdo de
coordenar e dirigir as politicas de formacdo docente do pais) deveriam apresentar um plano
“plurianual” para a forma¢do docente. Constatamos, de acordo com nossas pesquisas, que,
apesar da oficialidade da lingua portuguesa, ndo observamos legislagdes referentes ao ensino

de portugués nos demais paises que, de alguma forma, compdem o bloco. Como ja

12 Dispde sobre o ensino da lingua espanhola.

13 Altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢do nacional,
e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuteng¢io e Desenvolvimento da Educacio Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral.. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-
2018/2016/Mpv/mpv746.htm#artl13, acessado em 15 de dezembro de 2016.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art13
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art13
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mencionamos, este foi o critério que utilizamos para a realizacdo de nossa pesquisa m territorio
argentino.

Antes de apresentarmos o contexto do ensino de PLE na Argentina, consideramos
relevante a compreensao de aspectos relacionados ao ensino de PLE em nosso proprio pats,
visto que ha relagdes intrinsecas (desde orientacOes, materiais didaticos, intercambio de
docentes, etc.) entre o Brasil e as nagdes hispanofalantes integrantes do Mercosul na construcao

deste contexto de ensino.

2.1 O cenario do ensino de PLE no Brasil

A partir da observacgdo do grande nimero de estrangeiros que vém para o Brasil em busca
de aperfeicoamento profissional ou trabalho, 1.847.274 imigrantes regulares, segundo
estatisticas da Policia Federal atualizadas em marco de 2015, entendemos a importancia de
observar a maneira com a qual o Brasil vem desenvolvendo mecanismos que possibilitam o
ensino de PLE no pais. Sabendo da diversidade de fatores que constituem um contexto de
ensino, desde politicas publicas, legislacdes, formacdo de professores, oferta de cursos a
producdo de materiais diddticos, elencamos, sucintamente, os elementos que constituem o
contexto do ensino de PLE no Brasil.

Buscando delinear o conjunto de elementos que constroem este contexto no pais,
observamos que ainda hd muitos desafios por ultrapassar, apesar de férteis iniciativas,
principalmente de 6rgaos publicos, para que haja uma melhoria. Procuramos, primeiramente,
legislagdes relacionadas ao ensino de PLE no pais, ou mesmo parametros, orientacdes que
pudessem ser seguidas pelas instituicdes envolvidas neste processo de ensino. Para a nossa
surpresa, ainda ndo possuimos nenhum documento oficial que venha a exercer este papel e,
desta forma, as acOes tornam-se isoladas e cada 6rgdo constrdi seus proprios parametros para a
formacao, a pesquisa e o ensino de PLE no pais.

A demanda de estudantes estrangeiros em diversas universidades brasileiras sé vem
crescendo, o que, a nosso ver, € positivo e reflete uma melhoria no nosso ensino superior. Este
fato promove o crescimento de iniciativas que viabilizam o ensino de portugués a estrangeiros,
o que deflagra, por conseguinte, uma fértil realizacdo de pesquisas com o foco no ensino e na
aprendizagem de PLE, na producdo de materiais didaticos para este fim, na realizacdo de
encontros para disseminar os resultados das pesquisas e na formag¢ao inicial e continuada de
docentes em PLE. Considerando esta relacdo entre a presenca de estrangeiros € as agdes para a

melhoria do ensino de PLE no pais, fizemos um levantamento das universidades que possuem
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disciplinas, cursos de graduacdo, de pés-graduacio e cursos de extensdo na area. Em 1992,
Almeida Filho apontava que:
As principais universidades no contexto de ensino do portugués para estrangeiros sdo:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade de Sao Paulo
(USP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC - RJ),
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Santa

Catarina (UFSC), Universidade de Brasilia (UNB), Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (PUC — RS). (ALMEIDA FILHO, 1992, p.18).

Podemos notar a hegemonia de universidades do Sudeste e do Sul hd mais de vinte anos.
Em nossa pesquisa de Mestrado (GONDIM, 2012), constatamos o pioneirismo destas regioes,
mas observamos também um crescimento relativo a oferta de cursos de PLE em outras regioes.
Com as informacoes coletadas a partir de pdginas das universidades e das poucas respostas aos
questiondrios enviados, construimos um quadro com um apanhado das informacgdes sobre
cursos de extensdo, disciplinas, graduacdes e pds-graduagcdes no ambito do PLE. Neste
momento, lancamos um olhar sobre o quadro atual (a partir de informagdes contidas nas paginas
oficiais das institui¢des de ensino superior do pais), e verificamos um crescimento com relagao
ao numero de universidades que, de alguma maneira, possibilitavam o ensino e/ou a formacao
de professores de PLE em 2012.

Apresentamos a seguir um quadro construido com informacdes quanto ao trabalho com
PLE através de cursos de extensdo, disciplinas, graduacdes e pOs-graduacdes nas principais
universidades do pais. Para produzirmos este quadro, buscamos, nas paginas oficiais destas
universidades, qualquer menc¢do ao trabalho relacionado ao PLE. Dado o carater de oficialidade
destas paginas, entendemos que estamos munidos de uma confiabilidade com relacdo as

informacdes apresentadas, mas ndo descartamos possiveis desatualizacdes destes dados.

Quadro 1 — Universidades que ofertam elementos relacionados ao ensino de PLE

Regido Instituicao de Ensino Contexto de ensino de PLE"
Norte Universidade Federal do Através do Projeto Centro de Estudo de
Amazonas (UFAM) Linguas (CEL), oferta um curso de portugués
para estrangeiros.
Universidade Federal do Para Por meio da secretaria dos Cursos Livres de
(UFPA) Linguas Estrangeiras (CLLE), oferta um curso

regular de Portugués para Estrangeiros.
Universidade Federal do Amapa Oferta o Curso Presencial de Extensdo
(UNIFAP) Universitaria Portugués para estrangeiros
aberto a comunidade.

14 Consideramos como ambito de ensino de PLE quaisquer disciplinas, cursos de graduagiio ou pés graduagdo,
cursos de extensdo e grupos de estudo voltados ao ensino de PLE.
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Universidade Federal de Roraima
(UFRR)

Oferta, através do Nicleo de Estudos de
Lingua Estrangeira (NUCELE), um curso de
portugués para os estudantes estrangeiros,
com a finalidade de facilitar a comunicacdo
com professores e colegas de sala e um curso
preparatério para o exame Celpe-Bras'.

Nordeste

Universidade Federal do Ceara
(UFC)

Oferece, através do Departamento de Letras
Vernéculas, o curso de extensdo Curso de
Lingua Estrangeira: Lingua e Cultura
Brasileiras I, II e III para a comunidade
académica (principalmente para professores
visitantes, professores que participam de
programas e projetos internacionais e alunos
que fazem parte de algum dos programas de
Mobilidade Académica) e externa local.
Neste mesmo departamento, hd o projeto de
extensdo Oficina de producdo de material
didatico de PLE e a disciplina Tépicos de
PLE.

Possui também, dentro do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Linguistica Aplicada (GEPLA),
um grupo que focaliza especificamente o
ensino, a aprendizagem e a formacgdo de
professores de PLE e o grupo de Politicas
Linguisticas para o Ensino de Portugués
Lingua Estrangeira (PLIP), que é voltado a
analise do tratamento dado a questdes sobre a
Internacionaliza¢do do Portugués.

Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN)

Através do Departamento de Linguas e
Literaturas Estrangeiras Modernas (DLLEM)
e o Instituto Agora, oferece os Cursos de
Portugués como lingua estrangeira I, Il e III
para a comunidade académica e comunidade
externa local.

Universidade Federal da Paraiba
(UFPB)

Por meio do PLEI (Programa Linguistico-
Cultural para Estudantes Internacionais),
oferece cursos de extensio de Lingua
Portuguesa para estudantes intercambistas
conveniados com a UFPB, conveniados ao
Programa de Estudantes-Convénio de
Graduacdo (PEC-G)'® e residentes no Brasil,
com visto permanente; nos niveis Basico, Pré-
intermedidrio, Intermedidrio e Avancado.
Além dos cursos de linguagem e cultura
brasileira e conversagao.

15 Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros, que é conferido aos estrangeiros com
desempenho satisfatério em teste padronizado de portugués, desenvolvido pelo Ministério da Educagdo. E o éinico
certificado brasileiro de proficiéncia em portugués como lingua estrangeira reconhecido oficialmente. E conferido
em quatro niveis: intermedidrio, intermedidrio superior, avancado e avancado superior. Informagdes disponiveis
em http://portal.inep.gov.br/celpebras , acesso em 02 de janeiro de 2016.

16 Este programa oferece oportunidades de formacdo superior a cidaddos de paises em desenvolvimento com 0s
quais o Brasil mantém acordos educacionais e culturais. E desenvolvido pelos ministérios das Relacdes Exteriores
e da Educacdo, em parceria com universidades publicas - federais e estaduais - e particulares,


http://portal.inep.gov.br/celpebras
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Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)

Oferece o Programa de Portugués para
Estrangeiros (PROPE), gratuitamente, para os
alunos  participantes  intercambistas e
conveniados aos Programas PEC-G e
Programa de Estudantes-Convénio de Pds-
Graduacdo (PEC-PG)'".

Universidade Federal da Bahia
(UFBA)

Esta  universidade  disponibiliza  uma
habilitagdo no Curso de Letras em Portugués
Lingua  Estrangeira, organizada pelo
Departamento de Letras Vernaculas.

Através do Programa de Pesquisa, Ensino e
Extensdo de Portugués, oferece cursos de
extensdo de portugués nos niveis Iniciante (A
e B), Intermedidrio (A e B) e Avancado (A e
B). Além desses cursos, o ProPEEP oferece
aulas de Leitura e Producdo de Textos I,
Leitura e Producdo de Textos II, Leitura e
Produ¢do de Textos Académicos a
estrangeiros que ja apresentem proficiéncia
em Portugués e desejem praticar as
habilidades de comunica¢do escrita. Sao
oferecidas, também, aulas de conversacio
para aquelas pessoas que necessitam praticar
as habilidades de comunicagcdo oral e um
preparatdrio para o exame Celpe-Bras.

Centro-Oeste

Universidade Federal do Mato
Grosso (UFMT)

Oferta um curso de portugués a estrangeiros
em trés niveis a imigrantes.

Universidade Federal de Goias
(UFG)

E oferecido um curso de portugués para
estrangeiros como atividade de imersdo, com
carga horéria de 25 horas, com 10 encontros
de duas horas e meia cada. Os intercambistas
participantes recebem dicas de como se
orientar na capital, conhecer o ambiente
académico e também aprender algumas
estruturas bésicas da Lingua Portuguesa.

Universidade de Brasilia (UnB)

Oferece uma licenciatura em Portugués do
Brasil como Segunda Lingua, que tem por
objetivo a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa para ensinar o Portugués do Brasil
— lingua, literatura e cultura — a falantes e
usudrios de outras linguas.

Também desenvolve, através do Nucleo de
Ensino e Pesquisa em Portugués para
Estrangeiros (Neppe), um programa que une,
por meio dos cursos de Portugués para
Estrangeiros, ensino, pesquisa e extensdo.
Através também deste programa oferece,
bimestralmente: Curso de Portugués para
Estrangeiros (do nivel iniciante ao superior),

I7 Este programa oferece bolsas de estudo para estudantes de pafses em desenvolvimento com os quais o Brasil
possui acordo de cooperacdo cultural e/ou educacional, para formacdo em cursos de pds-graduacdo strictu sensu
(mestrado e doutorado) em Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras.



33

Portugués para Hispanofalantes (do nivel
iniciante ao superior), Portugués: Producdo
oral e escrita e um Preparatdrio para o Celpe-
Bras.

Esta instituicio oferece ainda aulas de
portugués para refugiados (estrangeiros que
precisaram abandonar por fatores externos a
sua vontade). As aulas sdo oferecidas em
parceria com o Instituto Migragdes e Direitos
Humanos (IMDH) e o Alto Comissariado das
Nagdes Unidas para Reftigio (Acnur) e sdo
realizadas trés vezes por semana, durante dois
meses.

Sudeste

Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF)

Oferece as disciplinas Portugués para
Estrangeiros I II para a graduacdo, que visa a
formacdo do aluno de Letras que tenha
intencdo de se iniciar nesse trabalho.

Universidade Federal de Vicosa
(UFV)

Através do Curso de Extensdo em Lingua
Portuguesa para estrangeiros (CELIPE),
oferece cursos de portugués para estrangeiros
a aos estudantes e servidores desta
universidade e as pessoas da regido.

Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMGQG)

Através do Centro de Extensdo da Faculdade
de Letras, oferece curso de Portugués para
Estrangeiros para os recém-chegados ao
Brasil, sem qualquer conhecimento da Lingua
Portuguesa.

Universidade Metodista de Sdo
Paulo

Através do seu Centro de Linguas, oferece
curso preparatério para o Celpe-Bras.

Universidade Presbiteriana
Mackenzie

Oferece para o aluno intercambista um curso
de portugués para estrangeiros que €
ministrado pelo Mackenzie Language Center
(MLC). Para estudantes de Universidades
conveniadas o curso ¢é gratuito e para
estudantes de outras institui¢des é necessario
0 pagamento de taxas e mensalidades.

Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar)

Através do Centro de Referéncia de Portugués
para Estrangeiros, oferece cursos de Portugués
para estrangeiros nos niveis Bdsico 1 e 2;
Intermedidrio 1 e 2 e Avangado 1 para falantes
de Espanhol e falantes de outras linguas. As
atividades s@o voltadas para estrangeiros em
geral, especialmente para aqueles que estdo no
pais realizando cursos de graduacdo ou poés-
graduacdo e para profissionais de outros
paises que estejam atuando no Brasil.

Universidade de Sdo Paulo (USP)

Através do Centro de Linguas da Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
(FFLCH), oferece cursos de portugués para
estrangeiros que ja estejam matriculados em
cursos de graduacdo e pds-graduagdo desta
universidade. Os cursos sdo os seguintes:
Redagdo Académica em Lingua Portuguesa e
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Conversacdlo em  Portugués  Lingua
Estrangeira.

Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro (PUC-RIJ)

Oferta disciplinas eletivas sobre o ensino do
Portugués como Segunda Lingua para alunos
da graduacio em Letras e uma
(especializacdo) “Formagao de Professores de
Portugués para Estrangeiros”.

Oferece também um programa de Portugués
para Estrangeiros e um curso de Conversagao
em Portugués para Estrangeiros.

Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ)

Através do Curso de Linguas Aberto a
Comunidade (CLAC), oferece cursos de
Portugués para Estrangeiros 1, 2, 3 e 4 e
Portugués para Falantes de Espanhol 1,2 e 3.
Os interessados devem estar regularizados no
pais.

Universidade Federal Fluminense
(UFF)

Oferta disciplina uma optativa “Portugués
Lingua Estrangeira” no curso de Letras;
Oferece também um programa especifico de
Portugués para Estrangeiros. Este € intensivo
sobre Lingua Portuguesa e Cultura Brasileira,
de cardter obrigatério para os alunos que
declararem  conhecimento  bédsico  de
portugués, as turmas sdo divididas em
hispanos e multicultural.

Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP)

Possui duas disciplinas opcionais, na
graduacdo de Letras Portugués, que discutem
temas relacionados ao ensino de PLE/PL2.
Oferece, através do Centro de Ensino de
Linguas, cursos de portugués para
estrangeiros a alunos de graduacdo e pods-
graduacio que participam de seus programas
de intercambio. Os cursos contemplam apenas
o nivel basico da lingua e sdo oferecidas a dois
grupos: falantes de espanhol (disciplinas:
Portugués para falantes de espanhol I e II); e
falantes de outras linguas que ndo o espanhol
(disciplinas: Portugués para Estrangeiros I, 11
e 11D).

Sul

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS)

Disponibiliza, através do Programa de
Portugués  para  Estrangeiros  (PPE),
semestralmente, um Semindrio de Formagao
de Professores de Portugués como Lingua
Adicional (PLA). Possui também possui um
programa que promove regularmente médulos
do Curso de Formacao de Professores na drea
de Aquisi¢do e Metodologia de Ensino do
Portugués/Lingua Estrangeira, Elementos de
Gramatica do Portugués/Lingua Estrangeira e
Elaboracdo de Materiais Didaticos para o
Ensino de Portugués/Lingua Estrangeira, que
€ voltado para a formacgéo dos bolsistas, que
atuam como estagidrios nos cursos de
Portugués para Estrangeiros.
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Sdo ofertados aos estrangeiros cursos nos
niveis Basico I e II e Intermediario I e II (com
carga hordria de 90 horas/aula) e Cultura
Brasileira, Leitura e Producdo de Texto,
Conversacdo e Topicos de Literatura
Brasileira (com carga hordria de 60
horas/aula), além de um curso preparatério
para o Celpe-Bras (com carga hordria de 16
horas/aula).

Universidade de Caxias do Sul
(UCS)

Oferece curso extracurricular de Portugués
para estrangeiros semestralmente nos niveis:
personalizado; cursos intensivos nos niveis
basico e, além do projeto Lingua e cultura:
cores do Brasil e um preparatério para o
exame do Celpe-Bras.

Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC)

Disponibiliza um curso extracurricular de
Portugués para Estrangeiros, através do
Departamento de Linguas e Literaturas
Estrangeiras (DLLE), do Centro de
Comunicagdo e Expressio (CCE) da
Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSO), somente para estudantes
matriculados na UFSC. Acontece
semestralmente nos niveis 1 (basico), 2 (pré-
intermedidrio), 3 (intermedidrio), 4 (avancado
I) e 5 (avancgado II — Preparatério para o exame
do Celpe-Bras), além do Curso de portugués
para Hispanofalantes.

Universidade Estadual de
Londrina (UEL)

Através do Laboratério de Linguas da UEL
oferece cursos regulares de Portugués para
Falantes de Outras Linguas. Os cursos sio
ofertados tanto para a comunidade interna da
UEL, alunos vinculados aos cursos de
graduacdo e poOs-graduacdo, quanto para a
comunidade externa, aqueles que ndo tém
vinculo com a UEL.

Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM)

Através do Centro de Ensino e Pesquisa de
Linguas Estrangeiras Instrumentais
(CAPESLI), oferta o Curso conversagdo em
portugués para estudantes da pds-graduacio.
O Centro também oferta cursos de portugués
a publicos especificos ou em jornada
intensiva, tais como: Curso de Capacita¢io
Portugués Lingua Estrangeira para Agentes do
Governo Uruguaio, Curso de Portugués para
Estrangeiros da “Semana do Acolhimento”,
com o apoio da Secretaria de Apoio
Internacional (SAI), entre outros.

Universidade Federal do Parana
(UFPR)

Por meio do Celin (Centro de Linguas e
Interculturalidade), oferece cursos de
formacgdo e atualizagdo para professores de
PLE, também através deste centro oferece
cursos de portugués para estrangeiros nos
niveis Basico 1 / Basico 2 / Basico 3 / Pré-
Intermediario / Intermediario 1 / Intermediario
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2 / Intermedidrio 3 / Avancado, especial para
asidticos, preparatério para Celpe-Bras,
programas personalizados para grupos e
empresas, portugués brasileiro para migracdo
humanitéria e aulas particulares.

Fonte: Produzido pela autora a partir de informacdes coletadas nas paginas oficiais das universidades.

Observamos a necessidade de uma implementagao de politicas que viabilizem o ensino

de PLE no Brasil, pois, como podemos notar através dos dados:

Houve uma propagacio de cursos de extensdo de PLE na regido Norte, que quase nao
apresentava registros destes cursos hd quatro anos. Ainda assim, podemos considerar um
numero razoavelmente pequeno dado o nimero de universidades publicas nesta e nas
demais regides brasileiras.

Com relagdo a formagdo inicial - continuamos apenas com duas graduacdes na drea. A
universidade Federal da Bahia oferta uma habilitacio em PLE e Universidade de Brasilia
oferece uma licenciatura em Portugués do Brasil como Segunda Lingua. Este aspecto ndo
se mostra promissor comparado a dilatacdo de cursos de extensdo, pois, como podemos
notar, ndo houve uma ampliacio destes.

Notamos que o aumento de cursos de extensdo de PLE estd diretamente ligado a
propriedade da universidade de funcionar como posto aplicador do Celpe-Bras. 5 (cinco)
polos de aplicacdo ndo ofertam cursos de PLE: Cefet-MG, UNILA, UFCSPA, UNIJUT e
URI; e 7 (sete) universidades que possuem cursos nao sdo polos de aplica¢do do Celpe-
Bras: UFC, UFRN, PUC-RIO, USP, UFJF, UCS e UP Mackenzie. As demais 20 (vinte)
universidades possuem cursos de extensdo de PLE e sdo polos de aplicacdo do Celpe-
Bras.

O conjunto destas informacdes nos leva a entender que s@o necessdrias politicas,

legislacdes que fundamentem e organizem a oferta de PLE no pais. Acreditamos que a ndo

abertura de um maior nimero de cursos de graduacdo na drea se deva a falta destas politicas.

Diante desta constatacdo, ainda questionamos “‘se existem leis que promulgam o ensino do PLE

em outros paises, por que ndo implementa-las aqui também?”. Vemos muitos fatores relevantes,

mas sublinhamos alguns: o crescimento no nimero de pesquisas, o mercado editorial que vem

publicando novos materiais didaticos em PLE, a criacdo do Programa Idiomas sem Fronteiras,

em 2004, que tem a finalidade de:

Propiciar a formagdo inicial e continuada e a capacitacdo em idiomas de estudantes,
professores e corpo técnico-administrativo das Instituicdes de Educagdo Superior
Pdblicas e Privadas (IES) e da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (RFEPCT), de professores de idiomas da rede publica de Educacdo
Biasica, bem como a formacdo e a capacitacio de estrangeiros em lingua
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portuguesa, contribuindo para o desenvolvimento da uma politica linguistica para o
pais. (BRASIL, Portaria N° 973, de 14 de novembro de 2014, grifo nosso).

Observamos que hd uma preocupagdo com a formacao e a capacitagdo de estrangeiros em
lingua portuguesa. No entanto, a pequena quantidade de cursos de formacgdo inicial ou até
mesmo disciplinas com foco na drea demonstra que nos faltam politicas, legislacdes que
instituam, impulsionem e organizem esta formacao. Entendemos que a formacao inicial deve
ser priorizada, visto que € a partir dela que outras acdes poderdo concretizar-se, tais como:
formacdes continuadas ou pés-graduagdes na drea. A formacdo de professores € um ponto
crucial, pois € a partir dela que haverd a ampliacdo de discussoes e reflexdes na area de PLE no
Brasil, possibilitando, assim, desdobramentos positivos em diferentes &mbitos neste cenario de
ensino. Apds esta breve apresentacdo do conjunto de acdes observadas em nosso pais em prol
do ensino de PLE, passamos a tratar a seguir, de forma mais detalhada, do conjunto de

elementos que constituem o ensino de PLE na Argentina.

2.2 O contexto de ensino de PLE na Argentina

Dentro do contexto dos paises da América do Sul, a Argentina € o pais que melhor acolheu
o acordo sobre o ensino da lingua portuguesa firmado a partir de uma iniciativa do Mercosul.
Por esta razao, optamos por defini-la como espago de nossa pesquisa. Ou seja, o critério para
selecionarmos este pais como o ambiente da pesquisa se deu por seu cendrio politico e social,
no qual propostas tém sido langcadas em prol deste projeto de oferta de lingua portuguesa.

Neste capitulo, apresentamos aspectos que, em conjunto, constituem o contexto de PLE,
tanto de objeto de estudo como objeto de pesquisa e ainda como objeto de ensino e
aprendizagem, na Argentina. No contexto do portugués como lingua estrangeira, tomado como
objeto de estudo e pesquisa, podemos elencar varios fatores que o constituem, desde a oferta
(ou ndo) deste nos cursos de graduagdo e pds-graduacdo do pais, os grupos de estudo e de
pesquisa que tratam do assunto, os professores que atuam nesta drea, os eventos que abordam
este assunto e os Orgdos que atuam de alguma forma neste contexto. Tendo em vista o PLE
como objeto de ensino e aprendizagem, podemos descrever um contexto que parte desde as
politicas linguisticas e os documentos que regem o ensino de PLE na Argentina as préticas em
sala de aula. No intervalo deste contexto geral do ensino de PLE, podemos citar os mais diversos
elementos: formagdo inicial e continuada de professores de PLE, materiais didaticos (livros
didéticos, gramadticas, diciondrios, sites, etc.) e materiais teéricos que contribuem para a pratica
docente, os cursos livres oferecidos no pais e exames que avaliem o grau de aprendizado em

que se encontra o aprendiz.
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A fim de apresentar um cendrio geral do ensino de PLE na Argentina, iremos elencar,
neste espago, fatos histéricos, mesmo anteriores a criagdo do Mercosul, com o intuito de
conhecermos como se deu a institui¢ao e a evolugdo do ensino de PLE no pais.

No resgate da origem do PLE na Argentina, observamos que, conforme Pasero (2004),
houve uma importante tentativa de inserir o ensino de PLE na Argentina entre os anos de 1932
e 1942, neste momento o Brasil era um dos principais parceiros comerciais da Argentina, além
de aliar-se a ela para deliberar sobre os conflitos nas fronteiras do Paraguai e da Bolivia. Dentro
deste periodo, em 1936, um acontecimento importante ocorreu: por iniciativa do presidente do
Conselho Nacional de Educacdo, Ramén J. Céarcano, foi criado o primeiro curso livre de PLE
no Instituto Nacional del Profesorado Secundario. Contursi (2012) apresenta também o trabalho
de traducdo e edicdo da Biblioteca de Autores Brasilefios Traducidos al Castellano, do
Ministerio de Justicia e Instruccion Publica como ampliagdo do comércio cultural entre os
paises nesta mesma época.

Em 1943, foi aprovado o Projeto de Lei 12.766, no qual se instituiu o ensino de portugués
a turmas de quinto ano das escolas secundarias do Ministério de Justica e Instru¢do Publica e
como “disciplina de especializa¢dao” nos curriculos dos Institutos de Profesorado (CONTURSI,
2012). Onze anos depois, conforme Franzoni (1999), o governo brasileiro fundou, em Buenos
Aires, o Centro de Estudos Brasileiros (CEB) — atualmente o centro € conhecido como CCBA
(Centro Cultural Brasil-Argentina) — ainda segundo a autora, somente em 1971, a oferta de
portugués seria ampliada para quatro escolas da Capital Federal nos dois ultimos anos do ensino
secundaério.

Em 1985, a Resoluc¢dao Ministerial N° 2.617 possibilitou o ensino de portugués na Capital
Federal, sendo expandido, em 1987, para a Grande Buenos Aires, nos colégios sem orientacao
especifica e com orientagdo para Letras. Franzoni (1999) ainda cita outros aspectos importantes
para a oferta do portugués na Argentina, a saber: a aprovacao dos curriculos das disciplinas da
Licenciatura em Portugués, criacao do curso de Investigacion y Especializacion en Portugués
(do Instituto Nacional Superior del Profesorado en Lenguas Vivas), além da obrigatoriedade de
duas disciplinas de lingua portuguesa no curriculo académico do mestrado em Ciencias del
Lenguaje do Instituto Superior del Profesorado Joaquin V. Gonzalez.

Como podemos perceber, estas acdes ja caminhavam para a institui¢ao formal do ensino
do portugués como lingua estrangeira na Argentina, mas foi com a assinatura do Tratado de
Assuncdo, que estabelecia a criagdo do Mercosul, que o ensino do portugués foi, de alguma
forma, impulsionado. Como dissemos anteriormente, portugués e espanhol foram declaradas

linguas oficiais deste bloco econdmico e, por este motivo, tinham sua relevancia nas relagdes
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intergovernamentais. Dentro deste contexto, a¢gdes isoladas puderam ser observadas, mas, em
1997, com a assinatura do Acordo de Integracdo Cultural Brasil-Argentina, no qual a
cooperacao em Cultura, Arte e Ensino de Idiomas seria proposta, os dois paises intensificariam
acOes para alcancgar este objetivo.

N3ao perdendo o nosso foco, que € descrever a implementacdo e o desenvolvimento do
ensino de PLE na Argentina, devemos considerar outro episédio bastante importante que
ocorreu neste mesmo ano para o fortalecimento desse contexto: a criagdo da “Asociacion
Argentina de Profesores de Portugués” (AAPP). Esta associagdo foi engendrada com o intuito
de acompanhar a realidade do portugués na Argentina. Ainda nos dias atuais, a associagcdo tem
desempenhado um papel relevante em relagc@o a iniciativas nacionais para a san¢ado de leis sobre
a incorporag¢do do portugués ao curriculo escolar e a formacgdo de professores.

Mesmo com estes dois eventos tdo importantes para o desenvolvimento do PLE na
Argentina, ndo houve muita mudanga e, em 1999, um novo convénio foi assinado, fazendo com
que, em 2000, um programa de ensino de portugués a distancia fosse criado pelo governo
argentino com o objetivo de formar professores para o ensino do portugués (CONTURSI,
2012).

Foi apenas no século XXI, em 2004, que o Brasil e a Argentina assinaram um acordo que
instituiu o Projeto Escolas Interculturais Bilingues de Fronteira (PEIBF), que objetiva o
desenvolvimento de um modelo de educagao bilingue e intercultural nas dreas de fronteira entre
0s paises, para isso, considera ndo somente assuntos linguisticos e culturais, mas também
politicos e educacionais. Em 2006, o projeto foi discutido com outros paises do Mercosul e, a
partir de 2009, Uruguai, Paraguai e Venezuela também deram inicio a atividades do projeto em
escolas de fronteira.

E, como dissemos anteriormente, foram sancionadas em 2006 e 2008, respectivamente, a
Lei N° 26.206 que, em contexto amplo, instituiu a obrigatoriedade do ensino de lingua
estrangeira relacionada ao Mercosul na escolas; e a Lei 26.468, em contextos especificos,
remete a obrigacdo da cria¢do de um plano curricular para o ensino de PLE. Neste momento, a
partir dos artigos constituintes desta ultima lei, iremos apresentar como € estabelecida a
realidade legal e o que acontece na realidade empirica:

a) A Lei 26.468 estabelece que em todas as escolas secundarias o ensino de PLE deve ser
ofertado e, nas escolas de fronteira com o Brasil, o ensino do portugués deverd ser
ofertado a partir do nivel primario.

ARTIGO 1° — Todas as escolas secundarias do sistema educativo nacional, em suas
diferentes modalidades, incluirdo, de forma obrigatdria, uma proposta curricular para
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o ensino da lingua portuguesa como lingua estrangeira, em cumprimento a Lei 25.181.
No caso das escolas de provincias fronteirigas com a Reptiblica Federativa do Brasil,
corresponderé sua inclusdo desde o nivel primario.!® (ARGENTINA. Lei 26.468,
2008, tradugdo nossa)

Neste ponto, devemos levar em consideragdo dois aspectos: a) a obrigatoriedade é quanto
a oferta, visto que os estudantes t€m o portugués com uma das op¢des de lingua estrangeira a
cursar, conforme o artigo terceiro “Aderir a proposta curricular para o ensino de lingua
portuguesa serd de cardter optativo para os estudantes.”’” (ARGENTINA. Lei 26.468, 2008,
art. 3, traducdo nossa); b) os estudantes continuam tendo que estudar inglés, entdo, o portugués
€ uma disciplina a mais para que este estudante curse.

Outro fato a ser observado € que, como sabemos, as provincias argentinas possuem
autonomia e isso dificulta a implementacdo de uma lei nacional. Pudemos perceber a real
situagdo através do ensino de PLE no pais e percebemos que somente a provincia de Buenos
Aires apresenta documentacdo de escolas (inclusive publicas) que ofertam o portugués como
lingua estrangeira no ensino secunddrio. Em outras provincias, como discutido em dois
encontros (congressos) presenciados por nés, e em depoimento de uma das participantes de

nossa pesquisa, realizada na provincia de Santa Fé, a realidade € bem diferente:

A situagdo do ensino de portugués na Argentina e, especificamente em Rosario, é
dificil. De modo geral, a aplicag¢@o da lei realmente ndo estd acontecendo. As escolas
de segundo grau ndo estdo disponibilizando a disciplina e, portanto, ndo estdo abrindo
novas fontes de trabalho. Além disso, lamentavelmente, em muitas escolas estd se
retirando o ensino de portugués. As politicas linguisticas desenvolvidas tanto pelo
governo nacional como pelos governos estaduais nao sao desenvolvidas com a mesma
velocidade que o contexto social demanda. A maioria das colegas formadas trabalha
no dmbito da educagdo privada (em Rosario, as escolas de segundo grau que ensinam
portugués nio chegam a dez) ou no ambito comercial e empresarial oferecendo a
capacitacdo de portugués in company.

A insercdo na rede publica de ensino é realmente dificil dado que o nimero de
estabelecimentos publicos que ensinam a lingua € minimo. Além disso, nos tltimos
dois anos, eu e varias colegas ficamos sem horas nas escolas de segundo grau pelas
reformas curriculares que ndo contemplam a lei. A situag¢@o nio difere muito no nivel
de ensino superior ndo universitirio e universitdrio privado. Eu trabalho numa
universidade privada e em vdarios dos cursos de formacdo de profissionais, pela
reforma dos seus projetos curriculares, a disciplina deixou de ser obrigatdria para se
transformar em optativa. Portanto, foram reduzidas as horas de trabalho. (Depoimento
de Luisa referente a aplicacdo da Lei 26.468, fornecido no inicio do ano de 2016).

18 ARTICULO 1° — Todas las escuelas secundarias del sistema educativo nacional en sus distintas modalidades,
incluirdn en forma obligatoria una propuesta curricular para la ensefianza del idioma portugués como lengua
extranjera, en cumplimiento de la Ley N°® 25.181. En el caso de las escuelas de las provincias fronterizas con la
Republica Federativa del Brasil, corresponderd su inclusion desde el nivel primario.

19 El cursado de la propuesta curricular para la ensefianza del idioma portugués serd de cardcter optativo para los
estudiantes.
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Este depoimento ratifica o que constatamos em nossas observagoes, realizadas em 2014,
nas quais visitas a escolas publicas ou simplesmente conversas informais sobre o ensino de
PLE, nestas institui¢des, com os diretores ou coordenadores, foram negadas. J4 neste ano vérios
docentes da drea trabalhavam somente com aulas particulares ou ofertando cursos em empresas.

Quanto a oferta de PLE nas escolas de fronteira, vimos que existe o Programa Escolas
(Interculturais) Bilingues de Fronteira, que € desenvolvido em diversas cidades situadas na
faixa de fronteira do Brasil com a Argentina, desde 2005; e com a Bolivia, o Paraguai, o Uruguai
e a Venezuela, a partir de 2009. Esse programa envolve escolas localizadas nas cidades gémeas
e fronteiricas dos paises mencionados. Ele pode ser identificado a partir das siglas PEBF ou
PEIBF, na Argentina, a sigla utilizada € a primeira; no Brasil, a segunda. O programa foi criado
a partir de um Acordo Bilateral Brasil-Argentina, firmado pelos ministérios da Educacdo dos
dois paises, no final de 2004, nesta ocasido foi produzido o “Projeto-piloto” de Educagdo
Bilingue, iniciando sua pratica no ano letivo de 2005 (BRASIL; ARGENTINA, 2008)%.

A Lei também esclarece a possibilidade de estudantes participarem de avaliagdes
presenciais e conseguirem certificacdes conforme o artigo quarto “Os estudantes que tenham
concluido a proposta curricular, poderao participar de avaliagdes presenciais a fim de alcancar
certificacdes que avaliem o uso da lingua portuguesa em niveis e competéncias.””!
(ARGENTINA. Lei 26.468, 2008, traducdo nossa). Quanto a estas avaliacdes, ndo encontramos
informacdes sobre quais sejam, locais de aplicacdo, tipo de certificacdo. No entanto,
organizamos a tabela abaixo com os dados dos sete polos de aplicagdo do Celpe-Bras que

encontramos no pais:

Quadro 2 — Polos de aplicagdo do Celpe-Bras na Argentina

Polo de aplicacdo Localizagdo Capacidade de inscritos
Casa do Brasil - Escola de Endereco: Av. Callao 433, 8° | 300
Linguas andar 1022AAE - Buenos
Aires/Argentina
Centro Cultural Brasil - Endereco: Avenida Belgrano | 150
Argentina (CCBA) - 552 — CABA C1092AAS -
Embaixada do Brasil em Buenos Aires/Argentina
Buenos Aires

20 BRASIL; ARGENTINA. Ministério da Educagdo; Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia. Escolas de
Fronteira — Programa Escolas Bilingiies de Fronteiras (PEBF). Brasilia; Buenos Aires, mar. 2008.

21 Los estudiantes que hayan completado la propuesta curricular, podran participar en evaluaciones presenciales,
para acceder a certificaciones que acrediten niveles y competencias en el uso del idioma portugués.
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Universidade Nacional del
Litoral (UNL) - Centro de
Idiomas de la Universidad

Endereco: Rua San Jerénimo,
1750 S3000FPN - Santa
Fé/Argentina

80

Nacional del Litoral

Universidade Nacional del Endereco: Rua Ameghino n® | 100
Nordeste (UNNE) - Provincia | 402 Y Roque Sdenz Peifia

del Chaco (esquina) 3500 — Resistencia,
Centro — Chaco/Argentina

Universidade Nacional de
Coérdoba — UNC

Endereco: Avenida Vélez 200
Sarsfield, 187 B - Centro
5000 - Cérdoba/Argentina

Faculdad de Filosofia y Enderego: Parque San Martin | 60
Letras UNCuyo s/n, Centro Universitdrio,
MS5502IMA -
Mendoza/Argentina

Instituto Intelectural de Endereco: Republica Siria, 50
Lenguas Extrangeras 241
5500 — Mendoza/Argentina

Fonte: INEP (2016)

Podemos observar que o maior niimero de vagas para a realizacdo do exame concentra-
se na capital federal. Os demais polos encontram-se em provincias com relativa importancia
econdmica e politica no pais.

O artigo quinto da referida lei, também conhecida como “Lei do Portugués”, refere-se a
criacdo de um plano plurianual para a formagdo de docentes pelo Instituto Nacional de
Formacién Docente.

ARTIGO 5° — O Instituto Nacional de Formacion Docente, em conformidade com o
estabelecido no artigo 139 da Lei N° 26.206, elaborard e implementard um plano
plurianual de promocdo da formagdo de professores em lingua portuguesa, para o
periodo 2008-2016, incluindo um esquema de formacgdo continua em servico da
aplicacdo progressiva, para o ensino da lingua portuguesa.

O Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, através dos 6rgdos competentes,
convidard as universidades a promover ofertas académicas de formacdo de

licenciaturas em lingua portuguesa, que se integrem ao citado plano plurianual. 2
(ARGENTINA. Lei 26.468, 2008, tradugcdo nossa).

Primeiramente, a fim de identificarmos como vem sendo ofertada a formacgdo de
professores de portugués na Argentina, fizemos um levantamento das universidades, sobretudo

publicas, que estdo proporcionando o ensino de PLE no pais. Fizemos uma compilagcdo das

22 Bl Instituto Nacional de Formacién Docente, de conformidad con lo establecido en el articulo 139 de la Ley N°
26.2006, elaborard e implementard un plan plurianual de promocién de la formacién de profesores en idioma
portugués, para el periodo 2008-2016, incluyendo un esquema de formacién continua en servicio, de aplicacién
progresiva, para la ensefanza del portugués.

El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, a través de los organismos competentes, invitard a las
universidades a promover ofertas académicas de formacién de profesorado de idioma portugués, que se integren
al citado plan plurianual.
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principais universidades de cada provincia e buscamos os sites de cada uma delas. Com estes
dados em maos, investigamos cada um dos sites, buscando informacdes referentes aos cursos
de formacdo de professores de PLE. E importante apresentarmos, neste momento, uma
diferenciagdo que ha entre os cursos de formagao superior ofertados: o “profesorado” equivale
a licenciatura no Brasil, ou seja, o foco ¢ o ensino; enquanto a “licenciatura” se aproxima do
nosso bacharelado, que é mais voltada a pesquisa. Quanto a oferta de cursos de profesorado,
encontramos as seguintes universidades ptblicas:

Universidad Nacional de Misiones - UNAM (provincia de Misiones) - Professorado em
Portugués, com duracdo de quatro anos. Na pdgina do curso sdo apresentados os seguintes
objetivos:

Trabalhar operativamente com os conteiidos e metodologias da lingua oral e escrita e
da Literatura Brasileira e Portuguesa; Gerenciar e usar o fonomorfologia, sintaxe e
semantica da lingua portuguesa falada no Brasil; Distinguir as caracteristicas dos
diferentes tipos de discurso: literdrio, coloquial, cientifico, protocolar, legal,
publicitdrio, jornalistico, epistolar, etc.; Integrar técnicas diddticas, com
fundamentagdo tedérica apropriada, que promovam o desenvolvimento real do
educando; Flexibilizar critérios para se adaptar de forma construtiva as mudancgas
curriculares; Assumir seu papel docente como um processo de investigacdo de sua
prética e de aperfeicoamento continuo; Assumir uma atitude positiva para integrar-se
a equipes de trabalho; Assumir um compromisso com a realidade regional e nacional
embutida nos projetos de integracdo social e cultural; Abordar com responsabilidade
a "regionalidade" e as suas realiza¢des no nacional e no universal.(tradugio nossa)>

Universidad Nacional de Rosario - UNR (provincia de Santa Fé) - Professorado em
Portugués e Licenciatura em Portugués, ambos com duracdo de quatro anos. O professorado de

portugués apresenta a seguinte finalidade:

Formar um PROFESSOR DE PORTUGUES com preparagio integral em Portugués,
na cultura do mundo luséfono e sua literatura, com abordagem comparatista e
contrastiva que possa compreender as relacdes entre as linguas portuguesa e espanhola
e suas culturas, em especial, as do Brasil e da Argentina, tudo isso no &mbito de um
projeto de integracdo cultural dos povos. A carreira tenderd a formagdo profissional
de um professor de portugués como lingua estrangeira com solidez cientifica e
metodoldgica, tanto no conhecimento do assunto a ensinar como na implementacio
da metodologia diddtica especifica. (tradu¢do nossa)?*

23 Manejar operativamente los contenidos y metodologias de la lengua oral y escrita y de la Literatura brasilefia y
portuguesa; Manejar y utilizar la fonomorfologia, sintaxis y semdntica de la lengua portuguesa hablada en Brasil;
Distinguir las caracteristicas de los diferentes tipos de discurso: literario, coloquial, cientifico, protocolar, legal,
publicitario, periodistico, epistolar, etc.; Integrar técnicas didécticas, con adecuada fundamentacién tedrica, que
promuevan un real desarrollo del educando; Flexibilizar criterios para adaptarse constructivamente a los cambios
curriculares; Asumir su rol docente como un proceso de investigacién de su practica y de perfeccionamiento
permanente; Asumir una actitud positiva para integrarse a equipos de trabajo; Asumir un compromiso con la
realidad regional y nacional insertada en los proyectos sociales y culturales de integracién; Encarar con
responsabilidad la “regionalidad” y sus realizaciones con lo nacional y universal.

24 Formar un PROFESOR EN PORTUGUES con preparacién integral en Portugués, en la cultura del Mundo
Luséfono y su literatura, con enfoque comparatista y contrastivo que pueda comprender las relaciones entre las
lenguas Portuguesa y Espafiola y sus culturas, en especial las de Brasil y Argentina, todo esto en el marco de un
proyecto de integracidn cultural de los pueblos. La carrera tenderd a la formacion profesional de un docente de
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Por sua vez, a licenciatura em portugués tem como objetivo:

Formar um Bacharel em Portugués que possua um conhecimento profundo e
abrangente da lingua portuguesa, suas bases linguisticas e funcionais, a cultura do
mundo luséfono e sua literatura, e metodologias de estudo e de investigacdo das
mesmas. A carreira tenderd a fornecer os conhecimentos e as capacidades que
permitem ao graduado abordar este campo de conhecimento a partir de uma formacao
profissional de bacharel em portugués lingua estrangeira com solidez cientifica e
metodolégica. (tradugiio nossa)®

Universidad Nacional de Cérdoba - UNC (provincia de Cérdoba) - Professorado em
Portugués, com duracdo de quatro anos. Ndo apresenta informagdes quanto ao objetivo do
curso, somente as disciplinas que o aluno devera cursar.

Universidad Nacional de Cuyo - UNCuyo (provincia de Mendonza) - Professorado em

Portugués, com duracdo de quatro anos. Apresenta os seguintes objetivos:

Compreender a especificidade da lingua-alvo, a luz de suas representa¢des e universos
culturais; Conhecer a profundidade da lingua estrangeira em seus aspectos
pragmaticos e discursivos; Compreender o papel da lingua e da cultura portuguesa e
brasileira na trama constitutiva da nossa identidade; Integrar, na dimensdo didatica
diversos procedimentos com adequada fundamentacdo tedrica para promover, no
educando, a aquisi¢do, retenc¢do e uso ativo do conhecimento; Responder aos modos
atuais de circulacdo do conhecimento desenvolvendo a capacidade critica que lhe
permite apreender o funcionamento da linguagem dos meios e dos processos de
inclusdo tecnoldgica e inovacdo em sua pratica pedagdgica; Assumir seu papel
docente como um processo investigacdo de sua pratica e de aperfeicoamento
permanente; Assumir um compromisso regional e nacional no contexto de projetos
sociais e culturais de integracdo. (traduc@o nossa)®®

Universidad Nacional de Entre Rios - UNER (provincia de Entre Rios) - Professorado em
Portugués, com duracdo de quatro anos. N@o apresenta informagdes sobre objetivos ou

disciplinas do curso.

portugués lengua extranjera con solidez cientifica y metodoldgica, tanto en el conocimiento de la materia a ensefiar
como en la instrumentacion de la metodologia did4ctica especifica.

25 Formar un Licenciado en Portugués que posea un conocimiento profundo y abarcador de la lengua portuguesa,
sus bases lingiiisticas y funcionales, la cultura del Mundo Luséfono y su literatura, y las metodologias de estudio
e investigacidn de las mismas. La carrera tenderd a proporcionar los conocimientos y capacidades que le permitan
al graduado abordar este campo del conocimiento desde una formacién profesional de licenciado en portugués
lengua extranjera con solidez cientifica y metodoldgica.

26 Comprender la especificidad de la lengua objeto de estudio, a la luz de sus representaciones y universos
culturales; Conocer en profundidad la lengua extranjera en sus aspectos pragmadticos y discursivos; Comprender
el papel de la lengua y de la cultura portuguesa y brasilefia, en la trama constitutiva de nuestra identidad; Integrar
en la dimension didéctica diversos procedimientos con adecuada fundamentacion tedrica para promover en el
educando, la adquisicion, retencién y uso activo del conocimiento; Responder a los modos actuales de circulacidon
del saber desarrollando la capacidad critica que le permita comprender el funcionamiento del lenguaje de los
medios y los procesos de inclusién tecnoldgica e innovacidn en su préctica pedagdgica; Asumir su rol docente
como un proceso de investigacion de su prictica y de perfeccionamiento permanente; Asumir un compromiso
regional y nacional en el contexto de los proyectos sociales y culturales de integracion.
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Universidad Auténoma de Entre Rios - UADER (provincia de Entre Rios) - Professorado
em Portugués, com duracdo de quatro anos. N@o apresenta informacdes sobre objetivos ou
disciplinas do curso.

Universidad Nacional de La Plata - UNLP (provincia de Buenos Aires) - Professorado
em Portugués, com duracdo de quatro anos. Nado apresenta informacdes sobre objetivos ou
disciplinas do curso.

Este resultado nos surpreendeu bastante, pois, das trinta e oito universidades publicas
argentinas, apenas sete ofertam o curso de profesorado em portugués. Com este nimero muito
baixo de oferta de um curso de formacao de professores de portugués, como as escolas poderao
oferecer as disciplinas de Lingua Portuguesa? No entanto, observamos que outros 6rgaos de
formacdo docente no territério nacional argentino possibilitam a formacado de professores de
portugués: hd quatro sedes do Instituto Superior de Formacién Docente (4, 5, 18 e 116) que
ofertam o curso de profesorado em portugués também com duracdo de quatro anos; A Escuela
Normal Superior en Lenguas Vivas Sofia E. Broquen de Spangenberg, que oferta o curso de
profesorado; No Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas Vivas Juan Ramén Fernandez, a
formacao do professor € dividida em dois tipos (formacdo para ministrar aulas no ensino médio
e superior e para ministrar aulas na educagao inicial e priméria); A Escuela Normal Superior en
Lenguas Vivas Juan Bautista Alberdi oferta ndo s6 o profesorado, como uma especializa¢io na
area; O Instituto de Formacién Superior Docente Ernesto Sdbato também oferta o curso; O
Instituto Superior de Lengua Portuguesa PT 156 - Fundacion Brasilia oferta os cursos de
profesorado com a o diferencial de fazer parte da iniciativa privada.

O artigo sétimo da Lei 26.468 reitera as obrigacdes quanto a implementacdo de um
programa que propicie condicdes organizacionais e técnicas para a aplicacdo desta lei,
considerando aspectos diversos (homologacdo de titulos, formagdes complementares,
adequacdo da legislacdo para contemplar docentes de outros paises do Mercosul, intercambio
entre docentes brasileiros e argentinos, promog¢ao de encontros sobre politicas de ensino dos
idiomas, além da criacdo de um grupo de trabalho, formado por especialistas, para formular
propostas para o desenvolvimento de uma politica de idiomas no pais).

ARTICULO 7° — O Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia devera
implementar um programa que incentive as condi¢des organizacionais e técnicas para
a implementacdo desta lei, segundo a Lei n° 25.181, que contempla especialmente os
seguintes aspectos:

a) Homologar titulos;

b) Organizar programas formativos complementares;

¢) Adaptar a legislacdo para incorporar docentes de outros paises do MERCOSUL;

d) Executar agdes sistemdticas de intercimbio de docentes entre a Reptblica
Argentina e a Reptiblica Federativa do Brasil;
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e) Concretizar a realiza¢do de semindrios sobre politicas de ensino das linguas;

f) Criar um grupo de trabalho de especialistas para formular propostas destinadas a
desenvolver uma politica de lingua na regido. (ARGENTINA. Lei 26.468, 2008,
tradugfo nossa).?’

Com relacdo a homologacdo de titulos, observamos, a partir dos documentos do Sistema
Informdtico de Solicitud de Convalidaciones, que existem duas formas de homologar os titulos
estrangeiros na Argentina: através do convénio entre o Ministério de Educagdo argentino e do
outro pais, ou através do convénio entre universidades argentinas e dos demais paises que nao
possuem o convénio entre seus ministérios. Os paises que possuem convénio com a Argentina
sdo: Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Equador, Espanha, Peru e Estados Unidos Mexicanos.
Ainda ndo ha convénio firmado entre Brasil e Argentina para a homologacdo de titulos, no
entanto, hd universidades argentinas que possuem convénios com universidades brasileiras, por
exemplo, a Universidad Nacional de Rosario possui convénio com a Pontificia Universidade
Catodlica de Minas Gerais € com a Universidade Federal do Ceara; a Universidad de Buenos
Aires tem convénio com a Universidade Federal da Grande Dourados; a Pontificia Universidad
Catolica Argentina possui convénio com seis universidades brasileiras (a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, a Pontificia Universidade Catdélica Rio Grande do Sul,
Universidade de Brasilia, a Universidade Catdlica de Brasilia, a Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo e a Pontificia Universidade Catdlica do Parand), a UADE tem convénio
com nove instituicdes brasileiras (o Centro Universitirio Feevale Novo Hamburgo, a
Universidade do Caxias do Sul 4 Caxias do Sul, a Universidade Federal de Santa Catarina, a
Universidade FUMEC 5 Belo Horizonte, a Universidade do Vale do Itajai, a Universidade
Estadual de Campinas, as Faculdades Integradas FAFIBE, a Universidade de Sao Paulo e a
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo).

Os programas formativos complementares deveriam atender a diferentes demandas,

como, por exemplo, um maior nimero de cursos de professorado com o intuito de viabilizar a

27 El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia deberd implementar un programa que propicie las condiciones
organizativas y técnicas para la aplicacién de la presente ley, en el marco de la Ley N° 25.181, que contemple
especialmente los siguientes aspectos:

a) Homologar titulos;

b) Organizar programas formativos complementarios;

¢) Adecuar la legislacién para incorporar docentes de otros paises del MERCOSUR;

d) Ejecutar las acciones sistemdticas de intercambio de docentes entre la Reptiblica Argentina y la Reptblica
Federativa del Brasil;

e) Concretar la realizacion de seminarios sobre politicas de ensefianza de los idiomas;

f) Crear un grupo de trabajo de especialistas para formular propuestas orientadas hacia el desarrollo de una politica
de idiomas en la regién. (ARGENTINA. Lei 26.468, 2008, grifo nosso).
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efetivacdo desta lei, ou ainda cursos e minicursos com a finalidade de ofertar uma formagao
continuada aos professores ja formados.

A alinea “d”, que trata do intercambio entre docentes, nos remete a Lei 25.1812%8,
promulgada em 1997, que estabelece o convénio de cooperagdo educativa entre Brasil e
Argentina. Desde entdo, intercambio entre docentes de diferentes dreas dos dois paises vem
acontecendo.

A alinea seguinte € referente a semindrios sobre as politicas de ensino do portugués e do
espanhol, esta alinea, bem como a anterior, foi baseada na Lei 25.181. Neste ambito, o Ciplom
(Congresso Internacional de Professores de Linguas Oficiais do Mercosul) e o Eaplom
(Encontro Internacional de Associagdes de Professores de Linguas Oficiais do Mercosul), que
acontecem conjuntamente, sdo os dois principais eventos que t€m o intuito de refletir sobre os
processos de ensino e aprendizagem destas linguas. Conforme a pagina do congresso, ele é
destinado a “investigadores, professores, estudantes e profissionais da educac¢do de modo geral,
que atuam na area de ensino das linguas oficiais do MERCOSUL” e também “as instituigdes
governamentais, as autoridades e gestores educativos, bem como as associagdes e federacoes
de professores de linguas.”?

A tltima alinea deste artigo aponta para a necessidade da criagdao de um grupo de trabalho
composto por especialistas com a missdo de formular propostas para o desenvolvimento de
politicas de ensino dos idiomas, foi criado, através do Programa de Apoyo al Sector Educativo
del Mercosur (PASEM), o Grupo de Trabajo en Formacion de Profesores de Portugués y
Espanol del Sector Educativo del Mercosur (GTFPPE) em 2009, desde entdo, ndo sé
pesquisadores brasileiros e argentinos, como também pesquisadores paraguaios € uruguaios,
analisam diversos aspectos dos contextos do ensino de portugués e espanhol como linguas
estrangeiras nos paises participantes do Mercosul.

O artigo oitavo estabelece a organizacao para que tal lei passe a ser cumprida até o ano

de 2016.

ARTICULO 8° — EI Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con
el Consejo Federal de Educacién, en su caricter de autoridad de aplicaciéon de la
presente ley, formulara un plan plurianual para su implementacién, dentro del plazo
maximo de UN (1) afio desde su publicacién, con la secuencia y gradualidad que se
resuelva, priorizando las escuelas de las provincias fronterizas con la Republica
Federativa del Brasil, para alcanzar la obligatoriedad de la oferta en el afio 2016.
(ARGENTINA. Lei 26.468, 2008)

28 Disponivel em http://www.infoleg.gov.ar/infolegInternet/anexos/60000-64999/60773/norma.htm, acesso em
02 de fevereiro de 2016.

2 Disponivel em http://iiiciplomeaplom.webnode.com/apresentacao-presentacion/, acesso em 03 de fevereiro de
2016.
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Desde a implementacdo dos Acordos e das Leis de ensino de portugués no pais, ha
abertura de cursos de professorado, encontros académicos sobre o ensino de PLE, producdo de
materiais didaticos, mas ha ainda muito a ser feito para que, ap6s 2016, ou seja, posterior ao
que sancionou a Lei 26.468, todas as escolas secunddrias ofertem, obrigatoriamente, como
disciplina optativa, o portugués as suas turmas. Pois, como podemos perceber a partir das
descricoes feitas do contexto do ensino de PLE na Argentina, o distanciamento entre o ideal
(legal) e o real ¢ muito grande, podemos dizer ainda algo mais grave: ndo houve a
implementagao desta lei.

Vamos passar agora a analisar outros elementos que niao foram citados diretamente pela

lei, mas estdo implicitamente ligados a ela.

2.2.1 Livros diddticos de PLE produzidos na Argentina

Conforme observamos, o ensino de portugués na Argentina comegou por volta de 1932,
mas com um cardter bastante irregular e seu crescimento vem se dando paulatinamente,
principalmente a partir das agdes do Mercosul. Num contexto geral, o ensino de Portugués como
Lingua Estrangeira comecou a ser desenvolvido a partir de meados da década de 60, conforme
nos aponta Gomes de Mattos (1989) e este processo deflagrou uma produgao de livros tanto no

Brasil®°

, quanto em outros paises. Nosso foco, neste momento, serd a producio argentina destes
materiais.

A produgdo de livros didéticos oficiais de PLE na Argentina € bastante recente. Conforme
Gonzalez (2015) foram produzidos cinco livros didaticos com o objetivo de ensinar PLE a
hispanofalantes. Em 1997, Um portugués bem Brasileiro (Volumes 1 a 4), de autoria de Egle
da Silva, é lancado pelo Centro Cultural Brasil Argentina (CCBA) e produzido pela Fundacgao
Centro de Estudos Brasileiros (FUNCEB). Nos anos 2000, Conhecendo o Brasil - Nivel Bdsico
¢ lancado e produzido pelas mesmas instituigdes. Em 2005, Portugués Dindamico € langado, em
dois volumes, por duas autoras independentes, Santinha André e Maria Marta Santa Maria. Por
ultimo, em 2010, Brasil Intercultural € lancado pela Casa do Brasil em Buenos Aires e
Horizontes: Rumo a proficiéncia em lingua portuguesa pelas autoras independentes Adriana
Almeida e Cibele Barbosa.

Um portugués bem Brasileiro é apresentado pelo entdo Ministro da Educacdo e do

Desporto no Brasil, Paulo Renato Souza, como um método de ensino que se baseia “numa

30 Para um panorama geral, ver Gondim (2012).
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abordagem comunicativa, visando a que os alunos sejam capazes de exprimir-se corretamente
tanto na lingua oral quanto na lingua escrita”. Ele também esclarece que, na obra, os alunos
terdo contato com textos reais de diversas fontes brasileiras e aprenderdo distintos aspectos da
diversidade da cultura brasileira.

Observamos que, dos quatro niveis, apenas o primeiro traz uma apresentacao da obra.
Também € somente o nivel 1 que apresenta uma unidade introdutdria intitulada “Fonologia”.
Nesta secdo, s@o apresentadas, quase que exclusivamente, aspectos fonolégicos do portugués
padrao brasileiro. Estes sdo trabalhados a partir de explicacdes e quadros estruturados e também
de cancdes e dudios de algumas frases. Além destes aspectos, aparece uma atividade de
concordancia com a primeira pessoa do plural, uma relacionada a cumprimentos adequados a
determinadas situagdes (a partir de uma breve apresentacdo destes), duas atividades solicitando
respostas relacionadas a expressoes de tempo (também apresentadas brevemente) € uma micro
divisdo que trata da divisdo politica do pais, apresentando um mapa e solicitando que o aluno
identifique informacdes explicitas a respeito desta organizacgao territorial.

As demais unidades sdo organizadas da seguinte maneira: apresentam um texto inicial
seguido de um “Questionario” (perguntas sobre o texto), “Equivaléncia” (relacdes lexicais entre
palavras e/ou expressoes), “Atencao” (observacdes sobre diferentes aspectos gramaticais),
“Verbos” (explicagdes especificos com relagdo a verbos), “Exercicio” (atividades gramaticais”,
uma se¢do com o titulo do aspecto gramatical estudado na unidade (diferente de verbo) e trés
secdes que ndo estdo presentes em todas as unidades “Musica” (letras de misica para serem
completadas ou apenas ouvidas), “Aprendendo a conversar” (proposta de producdo de didlogos)
e “Vocabulario” (apresentacdo dos significados de termos relacionados a unidade). Ainda que,
na apresentacdo deste material, seja explicitado que o aluno aprenderd a comunicar-se escrita e
oralmente, observamos uma predominancia pela escrita. Com relacdo aos aspectos linguisticos,
ha um grande espago para a gramdtica em detrimento dos demais aspectos, e a cultura pouco
aparece em meio a estas segoes.

Passando para obra seguinte, Conhecendo o Brasil - Nivel Bdsico, ndo podemos
apresentar uma breve andlise, pois ndo tivemos acesso a ela, nem mesmo para analisar a
apresentacdo que € feita deste material. Os professores que participaram de nossa pesquisa €
professores universitarios nos informaram que houve pouca divulgacdo e utilizacdo deste
material visto seu excesso de lacunas. Ainda é relevante informar que este material ndo foi
apontado por nenhum dos professores participantes de nossa pesquisa como sendo utilizado em

qualquer contexto de ensino.
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Seguimos, entdo, com uma breve andlise do Portugués Dindmico, que € apresentado por
suas autoras, como um livro didatico que tem como objetivo “levar ao aluno o conhecimento
da lingua portuguesa de uma forma clara onde a gramdtica vai de maos dadas com os temas
atuais e culturais do Brasil”.

A obra traz a personagem “Saci Pereré” que guia o aluno pelas diferentes se¢des de cada
unidade: “Aprendendo” (contetidos de diferentes ordens sdo apresentados — gramatico, 1éxico,
etc.), “Sistematizando” (organizacao de conteudos de diferentes ordens ja trabalhados),
“Verbos” (explicagdes referentes a verbos), “Exercicios” (atividades de diferentes ordens que
podem trabalhar quaisquer dos contetidos tratados nas se¢des da unidade), “Parece mas nao ¢”
(reservada para tratar dos falsos cognatos entre lingua portuguesa e lingua espanhola), “Fique
de olho” (conhecimentos lexicais), “Diciondrio” (apresenta¢do dos significados de termos
relacionados a unidade), “CD” (atividades ou exposicdes a partir de dudios), “Conversando”
(atividades de praticas orais) e “Navegando” (solicitagdo de pesquisas na web). As secdes
presentes em todas as unidades sdo “Aprendendo” e “Exercicios”, as demais alternam-se na
constru¢do das unidades. Assim como a obra inicialmente analisada, este material apresenta
uma predominancia da escrita sobre a oralidade e, como esclarecido pelas autoras, “a gramdtica
anda de maos dadas” com os demais aspectos e acrescentariamos que ela € o alicerce para a
construgao destes.

Continuando a andlise das obras produzidas na Argentina, passamos a tratar do Brasil
Intercultural, que tem sua apresentacdo assinada pela coordenadora do projeto, Edleise
Mendes, e pela direcdo geral, Fabricio Muller e Luiz Carlos Folster. Nesta apresentacao,
inicialmente, hd a informacdo de que a obra foi produzida para falantes de lingua espanhola.
Acrescenta-se ainda que o material ¢ voltado ao publico que “quer aprender o portugués do
Brasil tal como ele é, rico e diversificado, ambientado dentro da cultura que o marca e que, ao
mesmo tempo, ¢ marcado por ela.” A abordagem assumida pela obra € a Intercultural, “centrada
numa visao de lingua como lugar de interacao, como dimensao mediadora das relacdes que se
estabelecem entre sujeitos e mundos culturais diferentes”.

A obra estd organizada em um conjunto de quatro volumes, que compreendem os quatro
ciclos de aprendizagem de portugués para falantes de outras linguas, com foco maior nos
falantes de lingua espanhola, como ja dissemos. Cada um dos ciclos que compdem obra
organizam-se em dois niveis: Ciclo 1 (Basico 1 e Basico 2); Ciclo 2 (Intermedidrio 1 e
Intermediario 2); Ciclo 3 (Avancado 1 e Avangado 2); Ciclo 4 (Avancado Superior 1 e

Avangado Superior 2). Além dos livros, cada ciclo vem acompanhado de livro de exercicios.
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Optamos por analisar somente os livros que compdem esta obra e observamos que as
unidades estdo estruturadas em “Pontos de Partida” (contetidos de diferentes ordens, culturais,
lexicais, gramaticais, etc.), “Intera¢do” (trabalho com géneros textuais, leitura e compreensio
orais e produgdes oral e escrita) e “Andlise Linguistica” (aspectos textuais, lexicais e
gramaticais). Para facilitar o manuseio da obra, sdo apresentados simbolos que organizacio
subse¢oes dentro da unidade, estes sdo apresentados no inicio de cada ciclo em “Iconografia”.
Ha simbolos que expressam producao oral, vocabuldrio, fonética, musica, entre outros.

O Ciclo 1 € o dnico que apresenta uma unidade zero que objetiva apresentar aspectos
culturais do Brasil e do povo brasileiro. Observamos que as unidades dos ciclos organizam-se
a partir de textos, os demais aspectos emergem destes. Mas, ainda assim, podemos notar um
tratamento formal a aspectos da lingua, ainda que estejam relacionados as situacdes da lingua
em uso, a partir dos textos ou das atividades. Também observamos um predominio de
compreensdo e producdo escritas em detrimento de compreensdo e producao orais.

A continuagdo, a presentamos o Horizontes: Rumo a proficiéncia em lingua portuguesa.
Este € apresentado por uma das autoras, Adriana Almeida, como “uma alternativa para os
alunos que desejem revisar, aperfeicoar e consolidar os conhecimentos linguisticos e culturais
adquiridos em niveis basicos, intermediarios e avancados.”. A autora ainda esclarece que a obra
estd pautada em principios da Abordagem Comunicativa e pretende também corresponder as
caracteristicas da Abordagem Intercultural (MENDES, 2008). Suas unidades organizam-se
sempre a partir das secoes “Vamos conversar” (apresentacdo do tema na unidade a partir de
interagdes orais) e “Leitura” (texto relacionado ao tema da unidade). As demais se¢des nao
apresentam esta mesma ordem candnica do inicio. Ainda sdo constitutivas das unidades:
“Interpretacao” (questdes relacionadas aos textos), “Redagdo” (producao de textos), “Fonética”
(apresentagdo e atividades com base em aspectos fonéticos), “Revisdo gramatical” (aspectos
gramaticais da lingua), “Compreensdo auditiva”, “Atividade oral”, “Atividade escrita e oral”,
“Vocabulario” etc. Observamos uma maior equidade em relacdo a atividades de producao e
compreensdo escritas e de compreensao e producdo orais, mas a gramética ainda € apresentada
de forma estrutural.

E importante esclarecermos, neste momento, que nosso foco nio é andlise destes
materiais e por este motivo ndo nos delongamos em analisd-los, e sim apenas apresenta-los de
forma sucinta.

Além dos LDs produzidos na Argentina, alguns LDs brasileiros também sao utilizados
pelos professores como material diddtico ou de apoio em diferentes contextos de ensino, bem

como modelo para a produgao de seus proprios recursos didaticos.
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ApOs esta breve apresentacdo do tépico relacionado a producdo de materiais didaticos,
passaremos a conhecer em quais publicos estes sdo utilizados. Iremos discorre a partir de agora

sobre os diferentes contextos em que se ensina e se aprende portugués no pais.

2.2.2 Oferta de Portugués a diferentes publicos na Argentina

Como dissemos anteriormente, as leis que vieram a sancionar o ensino de PLE na
Argentina datam de 2006 e 2008 respectivamente, vimos também que, apesar dessa legislacdo,
o nimero de cursos que formam professores de PLE ainda € bem pequeno e nos perguntamos
como a oferta obrigatéria de portugués nas escolas secunddrias seria cumprida até 2016 (prazo
estipulado pela legislacao)?

N3ao € de nosso interesse tratar das escolas que fazem parte do PEIBF, pois sabemos da
identidade propria que o contexto do ensino das fronteiras possui. Um dos elementos que
demostram esse diferencial é a adocdo do termo L2 (ou segunda lingua) ao invés de lingua
estrangeira. Como nos esclarece Leffa:

Temos o estudo de uma segunda lingua no caso em que a lingua estudada € usada fora
da sala de aula em que vive o aluno (exemplo: situacdo do aluno brasileiro que foi
estudar francés na Franca. Temos lingua estrangeira quando a comunidade nfo usa a

lingua estudada na sala de aula (exemplo: situacdo do aluno que estuda inglés no
Brasil (LEFFA, 1988, p. 212):

Sendo assim, seria necessdria uma pesquisa somente sobre este contexto para que
abarcdssemos todos os elementos importantes que compdem este contexto.

Apresentamos, anteriormente, a oferta de cursos para a formacgdo de professores de PLE
na Argentina. Neste momento, iremos apresentar outros contextos de ensino deste idioma no
pais:

a) Oferta de PLE nas escolas regulares argentinas.

De acordo com o governo de Buenos Aires, conforme documento da Direccion Operativa
de Lenguas Extranjeras da Direccién General de Planeamiento Educativo do MEC-CABA?!,
em quatro das escolas plurilingues da cidade héd oferta de portugués, como segunda lingua
estrangeira para alunos de primeiro ao quinto ano; em cinco outras, como primeira lingua
estrangeira. Segundo o mesmo documento, na maioria das escolas de educacdo secundaria é
ofertado portugués. Tal realidade, como dissemos anteriormente, estd bem distante do que

acontece nas outras provincias argentinas. Na provincia de Santa F¢, por exemplo, buscamos

31 Material elaborado por la Direccién Operativa de Lenguas Extranjeras dependiente de la Direccién General de
Planeamiento Educativo del Ministerio de Educacion CABA. Agosto 2012. Disponivel em
http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/portuguescaba_0.pdf, acesso em 25 de setembro de 2014.
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vdrias institui¢des para saber se havia o ensino de portugués e muitas nos informaram que,
naquele momento, ndo estavam ofertando. Procuramos vérias instituicdes publicas e a maioria
ndo ofertava portugués nem mesmo no nivel secunddrio. Das poucas que encontramos, a
resisténcia em nos receber foi um empecilho para que entendéssemos o contexto de ensino
nestas escolas. Uma parte da geracdao dos dados aconteceu em escolas particulares. Para tanto,
optamos por fazer observagdes e também realizamos grupos de conversas espontaneas. Nosso
objetivo era entendermos como este se dava na provincia. Ao nos receberem, os diretores e
coordenadores destas escolas ndo se preocuparam em esconder seu descontentamento em ter
que ofertar portugués com um nimero pequeno de professores formados e um ndmero limitado
de materiais didaticos. Uma das coordenadoras apontou, inclusive, que “o governo brasileiro
deveria se disponibilizar para oferecer cursos de formacao inicial e continuada, ofertando bolsas
de estudo aos professores argentinos interessados em ministrar aulas de portugués em seu pais”.
Tal colocagdo foi calcada no argumento de que “o Brasil € o pais mais rico do Mercosul e o
unico que possui o portugués como lingua materna”, o que deveria fazer com que o pais
buscasse desenvolver politicas que viabilizassem o ensino do portugués nos demais paises do
bloco.
b) Oferta de PLE em cursos livres, centros de linguas ou institutos argentinos

Quanto aos cursos livres, os institutos, os centros (universitarios ou nao) que ofertam
diversos cursos de lingua estrangeira, ofertam também o portugués. A busca maior ainda € pelo
inglés, mas o portugués segue logo atrds junto a procura por outras linguas latinas, como o
francés e o italiano (conforme informagdes das préprias instituigdes). Os institutos que ofertam
estes cursos ofertam também aulas particulares destas linguas. Em Santa Fé, as horas de aulas
particulares de portugués dentro das dependéncias dos institutos superam as horas das turmas
regulares de portugués (ainda segundo a diretora de um dos institutos).

Ha ainda cursos de portugués para aposentados, ofertados pelo programa da Universidad
para Adultos Mayores Integrados (UPAMI). Este € um programa que disponibiliza um espago
universitario especifico para idosos, com o objetivo de promover o crescimento pessoal,
melhorar a qualidade de vida e tornar igual as oportunidades para o desenvolvimento de valores
culturais e profissionais. Ele também permite a aquisicdo de competéncias e conhecimentos
para atender as novas demandas, € neste ambito que sdo ofertados os cursos de portugués para
este publico, buscando sanar esta necessidade de uso da lingua portuguesa.

Visitamos as escolas, os institutos e um destes cursos para aposentados em Rosario e
aplicamos um questiondrio a fim de identificar o perfil dos alunos de portugués na Argentina.

Sobre este tema, trataremos no préximo tépico.
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2.2.3 Perfil de alunos que estudam portugués na Argentina

Com o intuito de conhecermos os diferentes publicos a que se destina o ensino de

portugués na Argentina, aplicamos um questiondrio (conforme podemos observar abaixo), em

lingua portuguesa, com cinco perguntas estruturadas numa linguagem simples a fim de facilitar

a participacao dos discentes. Visitamos trés publico distintos: publico 1 (estudantes de ambos

os sexos das escolas secunddrias particulares, com idade entre 14 e 16 anos), publico 2

(estudantes de ambos os sexos de cursos livres, com idade entre 17 e 28 anos) e publico 3

(estudantes aposentados de ambos os sexos da UPAMI, todos com idade igual ou superior a 60

anos

ARSI

- mulheres e 65 - homens).

Estimado estudante,

Suas respostas sdo de fundamental importdncia para a efetivagdo de um estudo empirico e,
consequentemente, para a concretizacdo de minha pesquisa. As informacdes fornecidas
serdo confidenciais, e sua identidade ndo serd divulgada.

Contando com a sua colaboragdo, agradego pela atengdo dispensada.

Em sua opinido, qual a importincia da oferta de lingua portuguesa nas escolas da
Argentina?

Qual o seu interesse em estudar a lingua portuguesa?

Como vocé descreveria a cultura do povo brasileiro?

O que hd de mais fdcil e dificil na lingua portuguesa?

Vocé gosta do livro diddtico adotado pela sua escola para o ensino de lingua portuguesa?
Mudaria algo nele?

De acordo com os resultados deste questiondrio, podemos visualizar as respostas que

aparecerem em maior nimero em cada publico no quadro abaixo:

Quadro 3 — Respostas dos trés puiblicos de estudantes de PLE

de lingua portuguesa

entre as nagdes em

Questionamentos Publico 1 Publico 2 Publico 3
(Discentes de escola | (Discentes de cursos (Discentes aposentados)
secundaria) livres)
1. Em sua | Proximidade Proximidade Importancia  cultural e
opinido, qual a | geogrifica entre os | geogrifica, econdmica da  lingua
importancia da oferta | dois paises. econOmica e cultural | portuguesa, apresentando

como aspectos importantes

interesse em estudar a
lingua portuguesa?

num futuro trabalho.

pela lingua
portuguesa, além do
objetivo de viajar ao
Brasil nas férias.

nas escolas da sua totalidade. o uso desta lingua para

Argentina? futuros trabalhos (para os
jovens) ou para viagens de
férias (para eles).

2. Qual o seu | Utilizacdo do idioma | Gosto pela cultura e | Utilizacgdo do portugués

para viajar de férias ao
Brasil a fim de visitar
familiares e amigos que aqui
residem.
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3. Como vocé | Relacdo com | Relacdo com | Relagdo com elementos
descreveria a cultura | elementos  sociais: | elementos  sociais: | sociais: alegria.
do povo brasileiro? alegria, diversdo, | alegria.
simpatia.
Relagdo com
elementos
geograficos: praias e
calor.
4. O que ha de | Facilidades: leitura, | Facilidades: préticas | Facilidades:  vocabulério,
mais fécil e dificil na | vocabuldrio e | escritas (produgdo e | leitura, producdo oral.
lingua portuguesa? aspectos que as duas | compreensao). Dificuldades: gramadtica
linguas tém em | Dificuldades: (principalmente a
comum. praticas orais | conjugacdo  verbal) e
Dificuldades: (producio — | prondncia, (vista como
gramaticais da lingua | principalmente aspecto bastante dificil de se
(principalmente a | relacionada a | aprender).
conjugacdo verbal) e | prontincia - e
a prontncia. compreensao),
acrescentando
dificuldades em
conjugar os verbos.
5. Vocé gosta | Avaliam Avaliam Nao utilizam LD.
do livro diddtico | positivamente  seu | positivamente  seu
adotado pela sua |LD, mas muitos | LD, mas
escola para o ensino | agregariam a obra | acrescentariam
de lingua portuguesa? | mdsicas, videos, | aspectos  culturais,
Mudaria algo nele? cores e modificariam | pois consideram seu
a forma que se|livro “pobre” com
apresentam os | relacio a musicas,
conteudos verbais. videos, textos que
apresentem a cultura
brasileira.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questionarios.

A fim de que o leitor compreenda melhor a situacdo, passamos a analisar os dados
conforme as respostas as questdes. Inicialmente, observamos que, para esta primeira pergunta,
levamos em consideragdo o conhecimento dos alunos sobre a obrigatoriedade do ensino de
portugués nas escolas secunddrias argentinas e visamos um olhar sobre a oferta. O publico 1,
em maioria quase total, apontou a proximidade geografica entre os dois paises como dado
relevante para esta obrigatoriedade. Além destas respostas, apresentadas em minoria, estavam
a importancia para futuras profissdes e trabalhos (que pudessem ser realizados no Brasil) e
viagens de férias. O publico 2 apresenta a proximidade geogréfica e cultural entre as nagdes em
sua totalidade, apresentando um comentdrio revelador de um dos discentes sobre a
desobediéncia as leis argentinas quanto a oferta “Nas escolas da Argentina ndo ha muita oferta
da lingua portuguesa. Acho que poderia haver mais”. O publico 3 apresenta a importancia

cultural e econdmica da lingua portuguesa, apresentando como aspectos importantes o uso desta
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lingua para futuros trabalhos (para os jovens) ou para viagens de férias (para eles), visto que
estes dois grupos normalmente viajam ao Brasil por estes motivos. Interessante observarmos
como a maturidade de cada grupo pode ser percebida nas respostas. O Publico 1 tem uma
percepcdo espacial, entendendo que pelo Brasil ser préximo, a lingua deve ser ensinada a fim
de facilitar a comunicagdo entre as duas nacoes; o publico 2 reflete também de forma espacial,
mas acrescenta a cultura (considerada por eles como préxima) como um aspecto que deve ser
motivador para o ensino de PLE; ja o publico 3, apresenta a importancia cultural e econdmica
da lingua de uma nag@o como o Brasil.

Com a segunda pergunta buscamos observar o objetivo de cada estudante ao se propor a
estudar a lingua portuguesa (levando em consideracdo que nenhum dos estudantes estava
obrigado a realizar esta prética, inclusive os alunos de escola secundéria, que poderiam escolher
entre outras linguas estrangeiras ou o portugués). O publico 1 revelou que pensa utilizar o
idioma num futuro trabalho, ainda que tenham aparecido duas outras respostas: a utiliza¢io da
lingua no préprio pais (devido ao nimero de brasileiros que frequentam a Argentina todos os
anos) e por falta de opg¢do, ja que a outra lingua estrangeira ofertada pela escola representava
maior aversdo ao estudante. O publico 2 relata o gosto pela cultura®? e pela lingua portuguesa,
ressaltando seus objetivos de viajar ao Brasil nas férias. Assim como o publico 2, o 3 apresenta
0 mesmo motivo, acrescentando uma rotina relacionada a esta pratica, entdo, aprendem
portugués para viajar de férias ao Brasil a fim de visitar familiares e amigos que aqui residem.
Notamos que o publico mais jovem pensa em futuros trabalhos, enquanto os publicos 2 € 3
pensam em viajar ao Brasil como atividade de entretenimento. Ndao sabemos ao certo se esta
perspectiva de ver o Brasil como um futuro lugar de trabalho é ensinada na escola ou mesmo
em casa, mas percebemos que com a maturidade vem a visdo do nosso pais coo um local de
divertimento.

A terceira pergunta estd relacionada a visao que os estudantes argentinos t€ém da cultura
brasileira. Nao pretendemos aqui discutir o conceito de cultura, mas baseamos nossas analises
no conceito de inicial de Tylor (1971), o que dizem os alunos a este respeito e que visao

revelam.

32 Em 1971, Tylor definiu cultura, através de uma visdo antropolégica, como um conjunto de “conhecimentos,
crengas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou hédbitos adquiridos pelo [ser humano] como
membro de uma sociedade”. (LARAIA, 1986, p. 25). Acreditamos que essa visdo macro de cultura foi a
orientadora das respostas apresentadas. Inclusive, acreditamos que houve um destaque para a lingua — como se
essa ndo fizesse parte desse conjunto que constitui a cultura de determinado grupo — por falta de conhecimento
formal sobre o assunto, pois somente alguns dos aspectos elencados pelo autor sio mencionados, normalmente,
como “aspectos culturais”.



57

As respostas do publico 1 podem ser divididas em trés grupos:

a) Apreensdo socioecondmica da cultura do pais na América do Sul, como podemos
observar com o comentario “E uma cultura reconhecida e importante, se reconhece bastante na
América Latina”. Aqui observamos a visao da cultura brasileira em si, ndo houve uma tentativa
de se descreverem os elementos que formariam tal cultura, mas hd a consideracao de que ela é
importante, visto que € bastante conhecida na América Latina. Mas a partir deste tipo de
resposta, nos questionamos: que elementos da cultura brasileira sdo conhecidos pelos latino-
americanos? As proximas respostas ja apresentam estes elementos.

b) Apreensdo geografica do pais, observadas, por exemplo, em “eles gostam de praias”,
“tem praias quentes”, “ha praias lindas 14”. Este segundo grupo possui uma visdo sobre os
aspectos geograficos do pais, praticamente, reconhecido como um conjunto de praias (de acordo
com as respostas dos questionarios).

¢) e 0o maior grupo, que buscou representar a identidade do povo brasileiro a partir de suas
crengas: “os brasileiros sdo alegres divertidos e amigaveis”, “¢ uma cultura alegre, com lindas
musicas e praias muito lindas (remete a representacdo geografica do pais). Além das novelas!”,
“para os brasileiros, ¢ importante a natureza, as praias, as festas e a alegria”, “os brasileiros tem
uma cultura muito festeira e gostam de jogar capoeira”, ou ainda “os brasileiros gostam de
tomar cerveja e jogar futebol. E suas praias sdo quentes”. A busca por representar a identidade
do povo brasileiro foi quase unanime entre as respostas encontradas. Observamos uma visao
positiva de um estado emocional que seria uma caracteristica do povo brasileiro “a alegria”,
ligado a este conceito estdo as praticas de “festa, musicas, jogos de capoeira, pratica de beber
cerveja e amor pelo futebol”. Em conversa informal com o grupo 1, questionamos sobre o
porqué dessas imagens acerca do Brasil e do povo brasileiro. As respostas ndo nos
surpreenderam: “tem nos livros”, “passa na TV”. Inclusive um dos alunos mencionou chamadas
que passavam a época sobre as sedes do mundial de 2014. Esse assunto acabou fazendo com
que os alunos levantassem questdes sobre futebol “Vocé acha que o Brasil vai ganhar?”, ao
apresentar desinteresse, outro comentario nos levou a outra reflexdo “Entdo, voc€ nao ¢ uma
brasileira de verdade!”. A visdo de que todos os brasileiros amam futebol € bastante difundida
entre o grupo, apos este comentdrio uma calorosa discussdo se iniciou a este respeito.

A natureza foi apresentada como importante para o povo brasileiro, um bem, uma riqueza.
Tal percepcao era “vendida” também pelas chamadas sobre as sedes da copa do mundo. Quanto
as novelas, a visdo pode ser explicada pelos comentarios “as novelas brasileiras sao as melhores.

Amo Avenida Brasil!”, “tem muitas novelas boas”. As novelas brasileiras sdo apresentadas

como constituintes da nossa cultura, dada sua fama no exterior.
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Os publicos 2 e 3 apresentam, em sua totalidade, a visdo de que o “o povo brasileiro é
alegre”, assim como o grupo 1, adicionando apenas comentarios quanto a diversidade cultural
existente do pais, as musicas, as novelas, o futebol. Estes grupos apresentam a imagem “do
povo alegre” unida a conhecimentos adquiridos através de livros, documentdrios, experiéncias
vivenciadas por eles. Novamente, a maturidade permite aos publicos 2 e 3 — ainda que também
incluam aspectos difundidos sobre o Brasil, como “pais do futebol” e do “povo alegre” — a
considerarem a diversidade cultural uma caracteristica propria de um pais com dimensdes
continentais.

A pergunta 4 busca identificar dificuldades e facilidades no ensino de portugués como
lingua estrangeira a hispanofalantes argentinos. O publico 1 relata, em maior parte, a
dificuldade de aprender a gramdtica da lingua, principalmente a conjugagdo verbal, e a
pronuncia; mas aparecem ainda “a dificuldade de construir oragdes”, “entender a fala” e um
grupo especifico (que também possui aulas de italiano por se tratarem de imigrantes ou familias
de imigrantes italianos) “a confusdo com o italiano”. As facilidades apesentadas por este grupo
foram a leitura, o vocabuldrio e aspectos que as duas linguas ttm em comum. O publico 2
diferenciou, praticamente, em prdticas a facilidade seria relacionada as praticas escritas
(produgdo e compreensdo) e a dificuldade estaria relacionada as préticas orais (produgdo —
principalmente relacionada a pronuncia — e compreensao), acrescentou ainda dificuldades em
conjugar os verbos. O publico 3 apresenta como dificuldade a gramatica, principalmente a
conjugacao verbal e facilidade com vocabulario, leitura, fala (menos a pronincia, vista como
aspecto bastante dificil de aprender). Quase todos os alunos que formam este publico t€ém um
bom repertdrio lexical, mas a pronincia e realizada conforme as regras fonéticas de sua lingua
materna. Observamos, a partir da compilac@o das respostas, que a gramética continua sendo a
grande vila no ensino de lingua, mesmo quando o publico 2 diferencia dificuldades e facilidades
relacionadas as préticas orais es escritas, a conjugagdo verbal ainda € citada como dificuldade.

Por fim, a dltima pergunta visava a uma opinido do aluno sobre o material utilizado. Todo
o publico 1 afirma gostar do seu livro didatico, mas muitos agregariam a obra musicas, videos,
cores e modificariam a forma que se apresentam os conteudos verbais. O publico 2 também
afirma gostar do livro didatico, mas acrescentariam aspectos culturais, pois considerarem seu
livro “pobre” com relacdo a musicas, videos, textos que apresentem a cultura brasileira. O
publico 3 ndo utiliza material diddtico. A professora compila e produz material conforme a
tematica a ser estudada. Os alunos afirmam que isso € muito bom para eles porque “ela escolhe

temas que estdo ligados a idade, a vida” destes. Podemos perceber que o material didatico



59

utilizado para o ensino de PLE ndo passa despercebido pelos alunos, eles avaliam seus
materiais, veem o que falta, o que é negativo ou positivo.

Neste capitulo, tratamos de elementos que compdem o contexto de ensino de PLE na
Argentina. Percebemos muitas dificuldades e alguns avangos relacionados a ele. A partir do
quadro tedrico-epistemoldgico no qual nos apoiamos, o Interacionismo Sociodiscursivo, o
contexto deve ser entendido como possibilitador de relacdes sociais e ndo poderiamos deixar
de considera-lo para a realizagao de nossa pesquisa. A fim de aprofundarmos e fundamentarmos
nossas andlises, apresentamos, no proximo capitulo, elementos imprescindiveis para nossa

visdo tedrica sobre os dados analisados.
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3. A TEORIA QUE PERMITE A PERCEPCAO DOS DADOS

3.1 Pressupostos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo

Antes de apresentarmos os pressupostos tedricos que embasam nossa pesquisa, €
fundamental apontarmos “de onde fala” o fundador desta teoria. Jean-Paul Bronckart possui
formacdo em psicologia, formado no behaviorismo skinneriano e, logo apds, no construtivismo
piagetiano, todavia, “cedo convertido a concepcao do desenvolvimento humano formulada no
quadro do interacionismo social, e que tentou, ao logo das ultimas décadas, prolongar essa
abordagem na perspectiva de um Interacionismo Sociodiscursivo.” (BRONCKART, 2014, p.
404)

De acordo com Bronckart (1999), o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD)
entende as condutas humanas como “acdes situadas cujas propriedades estruturais e funcionais
sd0, antes de mais nada, um produto da socializacio” (BRONCKART, 1999, p.13), estas, por
sua vez, possibilitam o desenvolvimento humano, que € o foco central desta teoria. Tal fato se
explica pelas bases epistemoldgicas do ISD, pois esta corrente tedrico-metodoldgica se inscreve
no quadro geral de uma psicologia da linguagem orientada pelos principios epistemoldgicos do
interacionismo social, quadro tedrico que, com base nos estudos de Vygotsky (1999 [1927]),
de Habermas (2012 [1987]) e de Ricoeur (1986), compreende, a partir dos estudos basilares, as
acoes verbais como mediadoras e constitutivas do social. A fim de aprendermos as bases dos
estudos de Vygotsky, é importante compreendermos que este entende a psicologia a partir da
epistemologia monista de Spinoza. A seguir, apresentamos o conjunto dos principais aspectos

relacionados a esta corrente:

a) Que a Natureza ou o universo € constituido de uma substincia tinica: a matéria
homogénea e em perpétua atividade;

b) Que o fisico e o psiquico sdo duas das multiplas propriedades dessa substancia
material ativa e as Unicas acessiveis a inteligéncia humana;

c) Que essa inteligéncia, devido a suas propriedades limitadas, ndo pode
apreender a matéria de que se origina como uma entidade homogénea ou continua,
mas sob a forma parcial e descontinua dos fendmenos fisicos e psiquicos.
(BRONCKART, 1999, p. 25-26)

Vygotsky, entdo, sugere que se aderirmos a esta psicologia monista, o principal objeto a
ser estudado serdo as condicdes evolutivas e historicas dos pensamentos conscientes dos
organismos humanos. Diferente dos estudos de Piaget sobre o processo de maturagdo, Vygotsky
postula que nenhum ser humano que nao receba influéncia do meio, pode, por si s6, desenvolver

uma lingua.



61

Articulado aos estudos de Vygotsky, o programa de trabalho do ISD organiza-se a partir

de uma perspectiva descendente em trés etapas:

A andlise dos principais componentes dos pré-construidos especificos do ambiente
humano; depois, o estudo dos processos de mediagdo sociossemidticos, em que se
efetua a apropriacdo, tanto pela crianca quanto pelo adulto, de determinados aspectos
desses pré-construidos e, enfim, a andlise dos efeitos dos processos de mediacdo e de
apropriagdo na constituicdo da pessoa dotada do pensamento consciente e,
posteriormente, do seu desenvolvimento ao logo da vida. (BRONCKART, 2008, p.
111).

Conforme o autor, podemos entender cada uma destas etapas (BRONCKART, 2008)
como apresentadas, suscintamente, a seguir:

a) Andlise dos elementos especificos do ambiente humano

Esta etapa tem foco nas atividades coletivas (quadros que mediatizam os aspectos
essenciais das relacdes entre os individuos e o meio, apoiado na obra de Leontiev) a estas
atividades também estdo articuladas as atividades linguageiras (que, embasado em Habermas,
contribuem para o estabelecimento de acordos e regulacdo dos contextos das atividades), nas
formacdes sociais (formas concretas das organizagdes das atividades humanas em funcdo dos
contextos), nos textos (correspondentes empiricos das atividades linguageiras, distribuidos em
géneros pertinentes a determinadas situacdes comunicativas) € nos mundos formais de
conhecimento (a partir de Habermas, representagcdes que orientardo as acoes linguageiras). No
decorrer deste texto, apresentaremos, pormenorizadamente, estes elementos que constituem o
ambiente humano.

b) Analise dos processos de mediacdo e de formacao

Esta etapa enfoca os processos que permitem aos seres humanos transmitir e reproduzir
os pré-construidos, através de trés conjuntos de processos: os processos de educagdo informal,
os processos de educacdo formal e os processos de transacdo social (interagdes cotidianas,
normalmente, medidas por acdes linguageiras).

¢) Andlise dos processos de desenvolvimento

Centra-se nos efeitos que os pré-construidos produzem sobre a constituicdo e o
desenvolvimento humano. Podem estar distribuidos em trés campos de investiga¢ao: condi¢des
de emergéncia do pensamento consciente (segundo Vygotsky, resultado da interiorizacdo dos
signos linguageiros); condi¢des do desenvolvimento do pensamento, dos conhecimentos e das
capacidades de agir; e andlise dos mecanismos por meio dos quais cada pessoa contribui para a
transformacio dos pré-construidos coletivos). E importante considerarmos que estas etapas

estdo em constante interacdo, num processo dialético.
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Conforme Bronckart (1999), pela fertilidade da obra e das de seus seguidores, Vygotsky
poderia ser apontado como o verdadeiro fundador do questionamento da psicologia, ainda assim
seus estudos se deparam com dificuldades tedricas e metodoldgicas que ndo permitiriam ao ISD
colocar em préatica seu programa de trabalho. Dessa forma, Bronckart identifica e busca
solucionar as trés dificuldades encontradas no trabalho de Vygotsky, lancando mao de estudos
que corroboram com seus objetivos. Apresentaremos, primeiramente, as dificuldades pontuadas
pelo idealizador do ISD e, posteriormente, os estudos e as teorias que possibilitaram as
solucoes.

A primeira dificuldade encontrada estd relacionada com as unidades de andlise da
psicologia, ou seja, o entrelacamento de dimensdes biofisioldgicas, comportamentais, mentais,
sociais e verbais (ou linguageiras) que definem as condutas humanas, visto que Vygotsky nao
obteve €xito ao tentar construir um conceito unificador que abarcasse todas estas dimensoes.

A segunda diz respeito a delimitacdo e a articulacdo da ordem do social e da ordem do
psicolégico, em que o autor se proporia a distinguir principios explicativos e unidades
propriamente socioldgicas e unidades propriamente psicoldgicas. Tal objetivo também néo foi
alcancado.

A terceira dificuldade relaciona-se com o estatuto atribuido a linguagem. A unidade
verbal, considerada por Vygotsky, era a palavra, J4, neste periodo, esta comecava a ser

abandonada em prol dos “géneros dos discursos”, estudados e conceituados por Bakhtin.

3.1.1 A atividade como um conceito unificador das dimensades social e psicologica

Bronckart, buscando solucionar o primeiro problema, e a fim de tornar possivel sua teoria
— 0 ISD — orientou-se pelos estudos de Leontiev (2004 [1978]), seguidor de Vygotsky, que
prop0s a no¢do de atividade. Leontiev realizou seus primeiros estudos buscando desenvolver
este conceito, que seria responsavel pelo desenvolvimento das funcdes psiquicas do humano.
Leontiev defende, assim como Vygotsky, a natureza socioistorica do psiquismo humano, dessa
forma, ele parte do principio de que o desenvolvimento do homem decorre das atividades que
ele realiza.

A partir desta concepg¢do do psiquismo humano, Leontiev desenvolveu seus estudos sobre
a atividade, com o objetivo de entender como se d4 a internalizacio de conceitos através desta.
O autor, entdo, buscou categorias que seriam indispensdveis para compor um sistema
psicoldgico que fosse indiscutivel, quando relacionado a ciéncia, a fun¢do e a organizacao do
reflexo psicoldgico da realidade (LEONTIEV, 2004). O tedrico langou mao, entdo, de trés

categorias: a atividade, a consciéncia do homem e a sua personalidade. E a primeira que,
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conforme Bronckart (1999), interessa aos estudos do ISD e pode contribuir para a resolu¢ao do
primeiro problema encontrado nos estudos de Vygotsky, pois, conforme este tedrico, a
atividade como unidade integradora € um conceito capaz de unir as dimensdes social e
psicoldgica.

E, inclusive, o conceito de atividade, que permite a defini¢do das outras duas categorias:
a consciéncia do homem e a sua personalidade. Podemos notar a centralidade deste conceito
para os estudos de Leontiev, e é por esta importancia tedrica que este conceito tem papel
essencial para se compreender o sistema psicoldgico do homem e o reflexo deste no meio no
qual estd inserido. Na visdo deste tedrico, o homem se desenvolve por meio da atividade que
exerce. Assim, o desenvolvimento das func¢des psiquicas decorre de um processo de
apropriacao, que transforma a atividade externa (no mundo) em atividade interna (psicoldgica).
Nesta perspectiva, o termo atividade designa “as organizac¢des funcionais de comportamentos
dos organismos vivos, através das quais eles tém acesso ao meio ambiente e podem construir
elementos de representacio interna sobre esse mesmo ambiente” (BRONCKART, 1999, p. 31),
representando, assim, como ocorre o processo de apropriacdo do conhecimento no meio social,

unindo estas dimensdes num Unico conceito.

3.1.2 Principios explicativos e unidades propriamente sociologicas e unidades propriamente

psicologicas

Para resolver o segundo problema, Bronckart uniu as contribuicdes de Leontiev as de
Habermas (2012), sustentando a tese de que “¢ a atividade nas formagdes sociais (unidade
socioldgica) que constitui o principio explicativo das a¢des imputdveis a uma pessoa (unidade
psicologica)” (BRONCKART, 1999, p.30). Entendemos, entdo, que as esferas da atividade e
da agdo sdo, respectivamente, de ordem socioldgica e psicologica (BRONCKART, 2006, p.
139).

3.1.3 Estatuto atribuido a linguagem em suas relacoes com a atividade social e com as acoes
Objetivando sanar o ultimo problema, Bronckart adere as teses de Bakhtin (2003[1979])
e Bakhtin/Voloshinov (2006 [1929]),*® as quais pontuam que o interesse deve estar sobre as

unidades verbais denominadas gé€neros. A corrente tedrica até entdo delineada por Bronckart

33 A obra Marxismo e filosofia da linguagem € alvo de grandes discussdes quanto a sua autoria. Os Bakhtinianos,
de um lado, defender ser de Bakhtin a autoria da obra em questdo; de outro lado, autores, como Bronckart e Bota
(2012), defendem ser de Voloshinov tal autoria. A fim de respeitarmos ambas as visdes, apresentamos os dois
autores ao tratar da autoria.
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considera que, “na espécie humana, a cooperacdo dos individuos é, ao contrdrio, regulada e
mediada por verdadeiras interacOes verbais e a atividade caracteriza-se, portanto, por uma
dimensao que Habermas (2012) definiu como agir comunicativo.” (BRONCKART, 1999, p
32).

Deste modo, a linguagem funciona como instrumento da atividade psicolégica humana
com o qual os seres humanos entram em contato com o contexto sociocultural e se apropriam
das relacdes presentes nos quadros das atividades gerais realizadas nesse contexto. E a
participacdo cooperativa de seres humanos em quadros sociais especificos, mediada pela
linguagem, que possibilita o desenvolvimento psiquico destes. Essa participa¢do cooperativa
possibilita a formulagdo do termo “a¢d0” que, para Bronckart:

Apreende o agir coletivo como sendo articulado a objetivos que agentes nele
envolvidos se propdem a atingir um dos quais ele tem consciéncia, o que implica que,
como tal, a acdo sé € atestdvel nos seres humanos que t€m a capacidade de construir

representacdes dos efeitos provaveis da atividade em que se encontram engajados.
(BRONCKART, 2006, p. 65)

O Interacionismo Sociodiscursivo é uma corrente tedrica caracterizada como uma
“ciéncia do humano”, tendo como objetivo central o desenvolvimento deste através das suas
atividades, suas estruturas materiais ou simbdlicas. Segundo o autor:

A linguagem nio é (somente) meio de expressdo de processos que seriam estritamente
psicolégico (percepgdo, cognicdo, sentimentos, emocdes) [...] é, na realidade, o
instrumento fundador e organizador desses processos, em suas dimensdes
especificamente humanas [...] nosso trabalho filia-se a uma abordagem global e
tendencialmente unificada do funcionamento psicolégico, que toma como unidades

de andlise a linguagem, as condutas ativas (ou agir) e o pensamento consciente.
(BRONCKART, 2006, p.122)

Entendemos, desta maneira, que a linguagem regula e organiza as atividades. Conforme
este teorico (1999), na espécie humana, a cooperacao dos individuos na atividade € mediada
por acles verbais. Para chegar a este conceito, Bronckart buscou na obra de Habermas o

conceito de agir comunicativo.

O agir comunicativo pode ser compreendido como um processo circular no qual o ator
¢ as duas coisas a0 mesmo tempo: ele € o iniciador, que domina as situagdes por meio
de acdes imputdveis; ao mesmo tempo, ele € o produto das tradi¢cdes nas quais se
encontra, dos grupos solidarios aos quais pertence e dos processos de socializacao nos
quais se cria. (HABERMAS, 2012, p.166).

Dessa forma, podemos observar que o agir comunicativo constitui-se no ambito do social

e que os signos que revelam representagdes que foram negociadas até chegarem ao estatuto de
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conhecimentos. Estas representacdes negociadas, denominadas por Habermas (2012) de
mundos representados, podem ser de trés ordens, a saber: a) Mundo objetivo ou fisico: envolve
o ato material da enuncia¢do; b) Mundo social: compreende os conhecimentos coletivos
acumulados entre os membros de um grupo, suas normas, valores, regras, etc.; ¢) Mundo
subjetivo: compreende a imagem que o agente-produtor di de si ao agir, sua
autorreapresentacao e a imagem que faz do outro.

Estes mundos (ou representacdes) sao construidos na situagdo comunicativa, nao hé a
existéncia de uma verdade absoluta, o produtor deverd ter em mente o enunciado e suas
pretensdes a validade que sejam suscetiveis de critica e que este pode ser aceito ou ndo pelo
ouvinte. Para Habermas, a wunidade ontolégica, representada pelo enunciado, ¢
intersubjetivamente construida. Sendo esta unidade construida desta maneira, Habermas
entende que os seres humanos orientam suas acoes sociais a partir dela. A partir dos estudos de
Habermas, Bronckart (1999) designa os trés mundos como mundos representados socialmente
construidos a partir de interacdes discursivas. Esses mundos representados sao reprodugdes
semiotizadas, definidas por Bronckart (1999, p.35) como “produtos de uma ‘colocagdo em
interface’ de representacdes individuais e coletivas”. O autor progride com relacio aos estudos
de Habermas sobre o agir, ao considerar como nivel principal de organizacdo do agir
linguageiro os textos e discursos, e ndo frases ou oracdes, como fazia aquele, este fato permite
uma melhor compreensao do funcionamento da linguagem. Dessa forma, os significados estdo
sempre em uma constru¢io mediada por textos e discursos que dependem de uma situagdo de
producdo. Essa constru¢do ndo € somente historica, mas também atual, pois os textos
produzidos contemporaneamente sdo colocados em confronto com 0s antigos, o que acarreta
um processo de negociacdo que d4a prosseguimento a construgdo/reformulacdo dos
conhecimentos de mundo. Os mundos representados € que constituem o contexto especifico da
acdo de linguagem e o agir comunicativo “produz formas semiotizadas veiculadoras dos
conhecimentos coletivos/sociais, que se organizam nesses trés mundos representados que
definem o contexto préprio do agir humano™ (p.42).

A partir das representacdes que os individuos fazem destes trés mundos é que os modos
social, histérico e cultural das atividades humanas se sustentam. Apreendidos como
representacdes coletivamente construidas, os trés mundos recebem um movimento que se
sustenta na relacdo entre o individual e o social, pois estas representagdes estio em constante
reformulacdo, tendo em vista o processo avaliativo que se d4 no momento da interacao, que
pode (ou ndo) validar as a¢des de linguagem. O ISD nos apresenta a acdo de linguagem como

uma unidade psicoldgica que “designa as propriedades dos mundos formais (fisico, social e
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subjetivo) que podem exercer influéncia sobre a producdo textual” (BRONCKART, 1999,

p-91). Dessa forma, as agdes verbais s@o as verdadeiras unidades de anélise do ISD, pois:

O agir linguageiro ¢ totalmente constituido de praticas situadas [...] o agir linguageiro
se traduz em um texto, que pode ser definido como toda unidade de producio verbal
que veicula uma mensagem organizada, e que visa a produzir um efeito de coeréncia
sobre o destinatdrio, ou, entdo, como unidade comunicativa de nivel superior
correspondente a uma determinada unidade de agir linguageiro. Nessa perspectiva,
para fazer justica a diversidade das formas de agir, utilizamos a expressdo “modos de
agir linguageiro” e, para dar conta da variedade das produgdes verbais, utilizamos a
nocdo de géneros de textos (¢ ndo a de géneros de discurso). Essas opcdes nos
permitem manter a distingdo de niveis que o programa metodolégico de Voloshinov
efetua entre agir linguageiro e o texto: distin¢do cuja manutengdo € indispensavel na
medida em que a um determinado agir linguageiro podem corresponder varios géneros
de textos possiveis, assim como a varios géneros de texto pode corresponder um tnico
agir linguageiro. (BRONCKART, 2008, p. 87, grifo nosso)

Baseado nos postulados de Habermas, o ISD entende que “a linguagem propriamente dita
teria entdo emergido sob o efeito de uma negociacao prética (ou consciente) das pretensdes a
validade designativa das producdes sonoras dos membros de um grupo envolvido numa mesma
atividade” (BRONCKART, 1999, p. 33), ou seja, este agir comunicativo € constituido do
psiquismo humano e do social propriamente dito, visto que os signos veiculam as
representacdes coletivas que norteardo as atividades humanas para o uso de cada individuo em
particular. Porém, a teoria de Habermas ndo apresenta “reflexdes mais profundas sobre os
estatutos do signo da linguagem e da teoria de Saussure em particular e, além disso, ndo
considera o nivel principal de organiza¢do do agir comunicativo, o nivel dos textos e/ou
discursos” (BRONCKART, 2008, p. 25). Sendo assim, ndo é possivel diferenciar o que seria
da ordem do agir e o que seria da ordem da formulacdo deste.

A fim de sanar esta limitacdo, Bronckart langa mao dos estudos de Bakhtin/Voloshinov
(2006), que favorecem a compreensao da concretizagdo do agir comunicativo realizado através

do texto, concebido em determinado género.

3.2 Género - concretizacio do agir comunicativo

Como dissemos acima, Bronckart busca nas obras filosoficas de Bakhtin/Voloshinov
(2006) e ainda de Bakhtin (2003) solucionar o problema da concep¢do de um agir comunicativo
que revele a relacdo entre a linguagem e as atividades humanas, pois as discussdes sobre
interacdo como objeto ndo carecem apenas de reflexdo filoséfica, mas de estudos cientificos

ligados a fungdo constitutiva da linguagem. Conforme Bakhtin (2003, p. 261):
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Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o cardter e as formas desse uso sejam tdo
multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e tnicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana.

Destacamos, a partir desta citac@o, a importancia, para o ISD, da nocao de enunciado que
reflete as condicdes especificas e os propositos de cada uma das esferas da atividade humana.
Desta concep¢do emerge a no¢do de géneros do discurso deste fildsofo “Qualquer enunciado
considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estdveis de enunciados, sendo i1sso que denominamos géneros do
discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 261, grifo do autor). Nesta concepg¢ao, as esferas da atividade
humana implicam a utiliza¢do da linguagem na forma de enunciados e, somente a partir das
condi¢Oes especificas e das finalidades de cada esfera, € que os enunciados sdo produzidos,
visto que ndo se produz enunciados fora destas esferas. Estes géneros sao definidos, pelo autor,
a partir de trés critérios: a) para cada situacao social definida é elaborado um tipo especifico de
enunciado; b) cada género apresenta conteudo, estilo (estruturagcdo linguistica) e composi¢ao
propria; e ¢) a definicdo de cada género se dd em funcdo da temdtica em foco, dos participantes
envolvidos no contexto e na intencao do locutor. Desta forma, todo género do discurso s6 se
constitui como tal levando-se em conta a andlise a partir destes trés critérios.

Com base no nivel de complexidade das intera¢des sociais, Bakhtin diferenciou ainda tais
géneros como: primérios, também chamado de géneros simples (textos constituidos em esferas
sociais cotidianas da relacdo humana, normalmente, sdo géneros orais) e secunddrios, também
chamados de complexos (pertencentes a esferas publicas e mais complexas).

Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo sé por seu contetido (temdtico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua constituicdo composicional. Todos esses trés elementos — o conteddo
tematico, o estilo, a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no

todo do enunciado e sdao igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo. (BAKHTIN, 2003, p.261-262)

Estes estudos apresentaram revoluciondrias contribui¢des a Linguistica, pois, diferente de
uma concepg¢ao de lingua centrada no c6digo, Bakhtin apresentou o valor funcional dos géneros,
quando explica que “a lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam,
e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (BAKHTIN, 2003,

p. 282). Dessa forma, estes enunciados sdo concebidos como as reais unidades de comunicagio
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verbal, e ndo as frases ou oragdes. Além, disso, esta relacdo entre vida e enunciado ¢é
fundamental para a relacdo enunciador-enunciatdrio, concretamente. Nao hd, deste modo,
prevaléncia de posicdes, j4 que ndo existe enunciatdrio neutro ou passivo, € sim ativo no
processo interativo. Precisamos ressaltar que o papel do outro € fundamental nesse processo
interacional, pois este é enfatizado como peca sine qua non existiria o dialogismo (todo dizer
€, sem excecgoes, perpassado por outros dizeres, que a voz € sempre também a voz do outro e
que todos os enunciados se constituem a partir de outros), concebido pelo autor como elemento
intrinseco a linguagem.

Bronckart inspira-se nos estudos de Bakhtin (2003) e Bakhtin/Voloshinov (2006) com
relacdo a consideracdo de que devemos estudar a lingua a partir de géneros e ndo de oracdes ou
frases, mas ultrapassa esta compreensdo ao considerar que os textos, produtos empiricos da
atividade humana, estdo articulados a atividade humana em geral, sendo imperativo, deste
modo, demarcar as a¢gdes de linguagem na atividade coletiva, pois, para Bronckart, uma a¢ao
de linguagem exige a mobilizacdo dos géneros de textos. Contudo, conforme o cardter varidvel
dos textos, o autor ndo considera os géneros como objeto de andlise, € sim os textos em si.
Bronckart opta pela terminologia géneros de texto, dada a dificuldade em tratar da categoria
abstrata que seria o género do discurso. Para o tedrico, a concepcdo de gé€neros de texto
consegue abranger os modelos de texto existentes sem desconsiderar a “unidade de produgdo

de linguagem situada, acabada e autossuficiente” (BRONCKART, 1999, p.75) que € o texto.

3.2.1 Relagoes e concepgoes de géneros, textos, texto

A fim de explicitar a diferenca entre textos e texto, o autor esclarece que “os textos podem
ser definidos como os correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de
um grupo, € um texto como correspondente empirico/linguistico de uma determinada acao da
linguagem” (BRONCKART, 2006, p. 139). Dessa forma, entendemos, que o texto é a
concretizagdo de uma atividade de linguagem, que estd sempre inscrito num género de texto,
ou seja, numa acdo de linguagem.

A partir deste ponto de vista, Bronckart defende ser na escala sécio-histérica que os
textos, através das formagdes sociais, sdo produtos das atividades de linguagem e, com isso,
essas formagdes sociais elaboram diferentes espécies de textos para determinados contextos

chamados de géneros de texto>*. Observamos, desta forma, a imanéncia de uma relacdo de

3% “Na medida em que todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressdo género de texto em vez de género do discurso.” (BRONCKART, 1999, p. 75, grifo do
autor).
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dependéncia entre texto e contexto, este fato estabelece a necessidade de analisar esta relagdo
que viabiliza a construcdo dos textos: conhecimento dos géneros e do contexto do qual é
expressdo e ao qual se destina. Bakhtin/Voloshinov (2006, p. 14) assegura essa relacdo entre a
utilizacdo da lingua e o contexto social quando afirma “a fala estd indissoluvelmente ligada as
condi¢des de comunicacdo, que, por sua vez, estdo ligadas as estruturas sociais”. Nas palavras
do autor, o texto:

Designa uma unidade concreta de producdo de linguagem, que pertence

necessariamente a um género, composta por vdrios tipos de discurso, e que também
apresenta os tracos das decisdes tomadas pelo produtor individual em funcdo da sua

situagdo de comunicacdo particular. [...] qualquer espécie de texto pode, atualmente
ser designada em termos de género e que, portanto, todo exemplar de texto observavel
pode ser considerado como pertencente a um determinado género.” (BRONCKART
1999, p.77-73)

Bronckart entende que hd um “conjunto de géneros de textos elaborados pelas geracdes
precedentes, tais como sdo utilizados e eventualmente reorientados pelas formacdes sociais
contemporaneas.” (BRONCKART, 1999, p.100), nesta obra nomeado intertexto, mas
modificado para arquitexto®> em obras posteriores (BRONCKART, 2005, 2006), concebido
como um conjunto de modelos de géneros disponiveis. Refletindo sobre a relacio entre texto,
género e arquitexto, o autor propde o ensino de lingua relacionado ao texto em relacio a si
mesmo, ao géneros e ao arquitexto. Cada texto estd emoldurado dentro de um género de texto,
mas esse emolduramento ndo deve ser argumento para que o texto nao seja estudado em si
mesmo e no contexto do arquitexto.

Para andlise das questdes referentes ao ensino de textos, configurados através de géneros,
€ necessdrio recorrermos a uma teoria que permita nao s6 lidar com questdes de ensino-
aprendizagem, mas também com as relacdes entre o texto e o agir no processo de
desenvolvimento do homem, visto que esse € um processo que ird propiciar esse
desenvolvimento e percebemos este objetivo no ISD, pois, conforme Bronckart (1999, 2008),
o Interacionismo Sociodiscursivo tem como objetivo o desenvolvimento humano, analisando a
linguagem e evidenciando que as préticas de linguagem sdo os principais instrumentos que
propiciam tal desenvolvimento. Adotando a concep¢do de Saussure (2002) para signos

linguisticos organizados em textos e discursos, entendemos que somente através destas

3Bronckart (1999) trazia este conceito nomeado por intertexto, mas, por coeréncia teérica, modificou-o para
arquitexto. Bronckart, no seu texto Os géneros de textos e os tipos de discurso como formatos das interagcoes em
desenvolvimento, publicado nas Actas do Semindrio Internacional de Anélise do Discurso da Universidade Nova
de Lisboa, de 2005, apresenta o termo intertexto como correspondente ao conjunto de diversos processos de
interacdo entre textos, explicitos e implicitos, por exemplo, citacdes).
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realizagOes empiricas podemos ter acesso ao estudo das linguas naturais e da linguagem.
Portanto, para o ISD, essas relagdes entre linguagem e desenvolvimento humano sdo
materializadas e flagradas nos textos.

Seguindo os postulados basilares adotados pelo ISD quanto a abordagem descendente de
Bakhtin/Voloshinov (das atividades sociais e coletivas a atividades de linguagem, destas para
os textos, destes para as unidades linguisticas constitutivas dos textos), esta teoria propde
um modelo de andlise e de produgao de texto. Tal modelo é concebido a partir da atualizacdo
de outros dois modelos: o modelo de acdo da linguagem, que visa conceitualizar as condicdes
sincronicas das producdes de textos, capaz de integrar acdo e texto, partindo das condi¢des para
o texto; e o modelo da arquitetura textual, composta pela infraestrutura textual (plano global do
conteddo temdtico, tipos de discurso e eventuais sequéncias textuais); mecanismos de
textualizagcdo (coesdo verbal e nominal, conexao) e mecanismos enunciativos. A partir destas

concepgoes, o ISD propde um modelo de andlise e producao de textos, detalhado a seguir.

3.2.2 Modelo de andlise e producdo de textos

O ISD entende que o ensino da lingua deve trilhar um percurso metodoldgico que busque
apresentar desde os elementos que subjazem a escolha do género textual a adequacdo deste a
diferentes situagdes comunicativas. Este modelo pode ser dividido a partir dos seguintes niveis,

conforme Bronckart (2010):

a) Nivel da acdo de linguagem — a acdo de linguagem designa o fato de que, em uma
dada situacdo de comunicacio, uma pessoa produz um texto, oral ou escrito, com um
ou outro objetivo, para obter um ou outro efeito. A agdo de linguagem ¢ uma unidade
psicoldgica, que pode ser descrita e analisada sem levarmos em conta as propriedades
linguisticas do texto efetivamente produzido.

b) Nivel do texto — o texto é o correspondente linguistico de uma ac¢do de linguagem,
criado pela mobilizagdo dos recursos linguisticos proprios de uma lingua natural.
Mesmo havendo essa mobilizagdo de unidades linguisticas, o texto ndo &, em si
mesmo, uma unidade linguistica: suas condi¢cdes de abertura e de fechamento sdo
determinadas pela acdo que o gerou e essa ¢é a razdo pela qual o consideramos como
unidade comunicativa. Além disso, os textos pertencem a um determinado género e,
portanto, seu tipo de organiza¢do depende, pelo menos em parte, das regras desse
género. Esses gé€neros sdo modelos que estdo disponiveis no que chamamos de
arquitexto (o conjunto dos modelos de géneros em uso em uma determinada
comunidade verbal, em uma determinada época de sua histdria) e eles sdo indexados,
isto é, considerados como sendo adaptados a tal atividade ou a tal situacdo de
comunicagao.

¢) Nivel dos tipos de discurso — a nogdo de tipo de discurso exige que facamos um
comentdrio particular. Qualquer que seja o género a que um texto pertenca, ele €, em
principio (com raras excec¢des) composto por diferentes segmentos. Um romance
histérico, por exemplo, pode ser composto por um segmento principal (em que a
cronologia dos acontecimentos se encontra exposta) e por segmentos intercalares (que
introduzem ou didlogos de personagens ou reflexdes do autor). Do mesmo modo, uma
monografia cientifica pode ser composta por um segmento principal (em que se expde
a teoria do autor) e por segmentos intercalares (que relatam a cronologia da
constitui¢do das teorias concorrentes).
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d) Esses segmentos podem ser analisados, primeiramente, do ponto de vista das
operacgdes psico-linguageiras que os sustentam, que sdo de dois tipos. Por meio do
primeiro tipo de operacdo (disjuncdo-conjun¢do), as coordenadas que organizam o
conteido temadtico verbalizado no texto sdo explicitamente postas a distdncia das
coordenadas gerais da situagdo de produgdo do agente (ordem do NARRAR), ou elas
ndo o sdo (ordem do EXPOR). Por meio do segundo tipo de operacdo, as instancias
de agentividade verbalizadas sdo postas em relacdo com o agente produtor e com sua
situag@o de produgdo (implicacdo), ou elas ndo o sdo (autonomia). O cruzamento do
resultado dessas operagdes produz, entdo, quatro mundos discursivos: NARRAR
implicado, NARRAR auténomo, EXPOR implicado, EXPOR auténomo. Depois
disso, podemos analisar e descrever as configuragdes de unidades linguisticas
(subconjuntos de tempos de verbos, de pronomes, de organizadores, de advérbios, de
modalizacdo etc.) e de modos de organizacdo sintdtica que traduzem ou exprimem
esses mundos discursivos, o que permite a identificacdo de quatro tipos de discurso,
que chamamos de “discurso interativo”, “discurso tedrico”, “relato” e “narra¢do”.>®

e) O nivel dos mecanismos de textualizagdo - trata-se de um conjunto de procedimentos
linguisticos que servem para assegurar tanto a coeréncia temdtica de um texto (pela
distribui¢do das unidades de conexdo e de coesdo nominal) quanto a coeréncia
enunciativa (pela distribui¢do das vozes e das modalizacdes). (BRONCKART, 2010,
p. 169-171).

Para que o individuo consiga produzir ou compreender um texto (oral ou escrito), ele
necessita de aptidoes psicoldgicas que possibilitem que ele mobilize conhecimentos que
perpassam todos estes niveis a fim de conseguir uma comunicac¢ao eficiente numa situacao de
interacdo determinada. Tais aptiddes s@o nomeadas por Bronckart, Pasquier e Dolz (1993) de
Capacidades de linguagem. Na literatura, hd também o conceito de competéncia. A fim nos
posicionarmos diante da questdo tedrica que embasa 0s conceitos, antes de apresentarmos as
capacidades de linguagem, sua relacdo com estes niveis de andlise e producdo de textos
(pormenorizadamente teorizados), realizados em géneros; apresentaremos elementos que

consolidam nossa op¢ao pelo conceito de capacidade de linguagem.

3.2.2.1Por que ndo a no¢do de competéncia?

Buscando uma aproximag¢@o com a concepg¢do de linguagem que norteia nossa pesquisa,
optamos pelo conceito de capacidade de linguagem em detrimento do conceito de competéncia,
termo recorrente para descrever, analisar e até tragar objetivos no processo de ensino de linguas.
Corroboramos com Bronckart, Pasquier e Dolz (1993) ao apresentarem argumentos em prol
desta escolha tedrica do autores supracitados. Procuramos, dessa forma, apresentar o porqué
desta escolha tedrica do autores supracitados. A primeira vez que a no¢do de competéncia foi
utilizada no campo de estudos da linguagem foi nos estudos de Chomsky (1965). Para nds,

ligados a nog¢do de competéncia de Chomsky, trés conceitos sdo relevantes: lingua, competéncia

36 Apresentamos a organizacdo original dos itens realizada pelo autor, ainda que, a nosso ver, o item “d” seria uma
continuagdo do “c”.
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e desempenho. Este autor entende lingua como um conjunto de estruturas regido por regras. O
conhecimento dessas regras, normas, que estdo internalizadas e que nos permitem emitir,
receber e julgar enunciados de nossa lingua é a competéncia, e desempenho € uso real da lingua
em situagdes concretas. Ao desempenho estd relacionado o contexto no qual o emissor esta
inserido, elemento visto como negativo, nesta perspectiva, para o funcionamento correto da
lingua, pois permite uma realiza¢do imperfeita dela. Ainda para o autor, o professor deveria ter
por objetivo fazer com que o usudrio de uma lingua viesse a adquirir as regras que serviriam a
utilizacdo da estrutura linguistica a fim de alcangar determinado objetivo. Dessa maneira, a
lingua funcionaria como uma expressao matemaética, ou seja, com a utilizagcdo de determinados
elementos, o falante alcangaria o objetivo desejado.

Por se ater ao conhecimento gramatical, estrutural, o conceito de competéncia proposto
por Chomsky € também chamado de competéncia linguistica. A esta competéncia esta
relacionada a concepg¢do que o autor possui de lingua. Assim sendo, entendemos que o ensino
de lingua, nesta perspectiva, revela uma dinamica de ensino que estd em movimento quando o
professor consegue ensinar um conjunto de normas internalizadas. Essa visdo foi muito
criticada, pois ndo apresentava, num construto marcadamente dicotdmico entre competéncia e
desempenho, uma preocupag¢do com a func¢do social da lingua. Pasquier, Bronckart e Dolz
(1993) entendem que a no¢do de competéncia de Chomsky nada mais é que a gramadtica
internalizada do sujeito, manifestada, através utilizacdes concretas, ou seja, através do

desempenho. Os autores, entdo, resumem a competéncia de Chomsky da seguinte maneira:

a) A competéncia é de natureza bioldgica, inscrita no potencial genético do sujeito,
escapa a todo determinismo histdrico e social.

b) A competéncia é um conhecimento formal (puramente sinttico) independente de
conhecimentos de ordem pragmaética e, portanto, imune a todos os efeitos do contexto.

C) A competéncia ndo se submete a nenhuma aprendizagem, ela emerge segundo a
maturacao do sistema nervoso.

d) A competéncia s6 se aplica as frases e ndo tem a priori nenhuma pertinéncia no que
se refere as aptiddes relativas aos textos e aos discursos.*’

(PASQUIER, BRONCKART, DOLZ, 1993, p. 24, traduc¢io nossa)

37 a) La compétence est de nature biologique; inscrite dans le potentiel génétique du sujet elle échappe a tout
d’terminisme historique ou social;

b) La compétence est une connaissance formelle (purement syntaxique), indépendante des connaissances d’ordre
pragmatique et donc a I’abri de tout effet de context ;

c) La compétence ne fait 1’object d’aucun apprendissage, elle « émerge » au gré de la maturation du systeme
nerveux ;

d) La compétence ne s’applique qu’aux phrases, et n’a a priori aucune pertinence pour ce qui concerne les aptitudes
relatives aux textes et aux discours.
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A partir desta compreensdao do conceito de competéncia de Chomsky, os autores
apresentam o motivo da ndo aceitag¢do desta nomenclatura. O conceito de competéncia, tal como
construido por Chomsky, apresenta um total desligamento com o mundo histérico e social que
permeia a vida dos seres humanos, o que os distancia de todo conhecimento pragmaético sobre
0 momento da comunicagao.

ApOs esta primeira nocdo de competéncia, outros autores trataram de revisitar e
reformular o conceito, tais como: Kintsck & van Dijk (1975), Rumelhart (1975) e Mandler &
Johnson (1977), ambos admitiram a hipdtese da existéncia de estruturas mentais (ou esquemas)
comuns, que viriam a favorecer a compreensao e a memorizacdo de certos tipos de textos. Na
perspectiva destes autores, o texto € estudado como um problema a ser resolvido. Bronckart,
Pasquier e Dolz (1993, p. 25, tradug@o nossa) apontam para o fato de que essa visdo de texto
desloca-se “da estrutura discursiva particular adaptada a uma situacao de interagdo determinada,
mas como um relato linguageiro de acontecimentos, subordinado na realidade a tnica légica do
universo referencial”®®. Desta compreensdo de competéncia, a psicolinguistica cognitivista
propds nogdes como esquemas textuais prototipicos (originando tipos de textos como
narrativos, descritivos, etc.), monitoramento, de Hayes & Flower (1980). Tais propostas
também desconsideram o contexto no qual a comunicagdo acontece, pois levam ao
entendimento de que existiria apenas uma competéncia: a textual (conjunto de saberes formais
relativos a organizacdo textual) e as habilidades para adaptar estes textos a situacdes de
comunicagdo revelariam a sua performance. Os estudos de Dolz, Rosat & Schneuwly (1988),
Dolz (1990), Weck (1991) apresentam mudancas significativas buscando o dominio de
diferentes géneros, hd uma preocupacdo com capacidades de planificacdo, capacidades de
utilizacdo de unidades linguisticas. Estes trabalham revelam o problema das unidades
linguisticas adaptadas a situacOes especificas, ao que Dolz, Pasquier e Bronckart (1993)
compreendem como discurso. E neste fato que se ancora a posicdo de que “o postulado de
unicidade que veicula a nocdo de competéncia deve ser rejeitado”® (DOLZ, PASQUER,
BRONCKART, 1993, p. 26, tradu¢do nossa).

Outros autores também aderiram a nocdo de competéncia a partir de suas correntes
epistemoldgicas: Maingueneau (2008) propde um modelo de competéncia discursiva

defendendo o primado do interdiscurso sobre o discurso, pois o autor considera que um discurso

38 structure discursive particuliere adaptée a une situation d'interaction déterminée, mais comme un compte rendu
langagier d'événements, subordonné en realité a la seule logique de l'univers référentiel.
%9 Le postulat d’unicité que véhicule la notion de competénce doit étre rejeté.
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implica outros discursos. Para o autor, “o principio da competéncia discursiva permite
esclarecer um pouco a articulagdo do discurso e a capacidade dos sujeitos de interpretar e de
produzir enunciados que dele decorrem” (MAINGUENEAU, 2008, p. 53). Conforme este autor
ainda, a no¢ao de competéncia discursiva supde que o enunciador de um discurso tenha aptidao
para reconhecer enunciados semanticamente incompativeis, isto €, que pertencam ao espaco
discursivo constitutivo de seu Outro, e aptiddo para interpretar e traduzir esses enunciados nas
categorias de seu proprio sistema de restricdes. A proposta que acaba de ser mencionada se
distingue das demais por ndo fazer generalizacdo entre o texto e o discurso, mas utiliza o
conceito unario original de competéncia. Os autores utilizam o mesmo termo para diferentes
aptiddes que os seres humanos possuem para producdo e compreensao linguageiras, tais como
competéncia poética, pragmaética, etc.

Hymes (1979) entende que a lingua deve estar inserida em uma realidade linguistica,
em que falante e ouvinte mantém relagdes socioculturais e estados emocionais e psicolégicos
diversos, aproximando-se da visdo de lingua defendida por Saussure, para quem:

A lingua existe na coletividade sob a forma duma soma de sinais depositados em cada
cérebro, mais ou menos como um diciondrio cujos exemplares, todos idénticos,
fossem repartidos entre os individuos. Trata-se, pois, de algo que estd em cada um

deles, embora seja comum a todos e independe da vontade dos depositarios.
(SAUSSURE, 1970, p. 27)

Ao se posicionar dessa maneira, o autor mostra estar mais preocupado com a constru¢ao
do significado da lingua. Hymes expandiu o conceito de competéncia de Chomsky para incluir
fatores que considerava inerentes a lingua, pois entende que ter a capacidade de utilizar uma
lingua ndo deve se resumir a entender regras gramaticais e estruturagdo de uma lingua. Ele,
propde, entdo, o termo competéncia comunicativa. Inclui a ideia de “capacidade de usar”,
unindo a dicotomia competéncia/desempenho de Chomsky, pois acreditava que a situagcdo de
uso seria de suma importancia para o desenvolvimento da comunicacao efetiva.

Hymes (1979) também adicionou a dimensao social ao conceito genérico de competéncia.
Com o acréscimo da particula “comunicativa” evidenciou estar preocupado com o uso da
lingua. Para o autor, ndo adianta que o sujeito tenha somente conhecimentos 1éxicos,
morfoldgicos, semanticos ou sintdticos (como foi proposto por Chomsky). Para ele, é preciso
que o individuo conheca as regras e as utilize em situagdes reais na comunidade na qual esta
inserido. O autor utiliza o termo ‘competéncia comunicativa’ para se referir ndo apenas a
conhecimento, mas integra a ele diferentes “competéncias”™ particulares. Na releitura feita por

Canale e Swain (1980), o conceito de competéncia comunicativa diz respeito “ao que o sujeito
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sabe (consciente ou inconscientemente) sobre a linguagem e sobre outros aspectos do uso
comunicativo desta” enquanto a habilidade diz respeito “a boa ou mé utilizagdo deste
conhecimento n comunicacao real” (CANALE & SWAIN, 1980, p. 5, tradu¢do nossa).

Estes autores oferecem um arcabouco tedrico para a descricdo dos diferentes tipos de
competéncia. No modelo desses autores, sdo apresentadas quatro tipos de competéncias que
devem estar interligadas para que a competéncia comunicativa possa ser desenvolvida de forma
eficiente, englobando:

1. Competéncia gramatical, que implica o dominio do cédigo linguistico, a habilidade de
reconhecer as caracteristicas linguisticas da lingua e usa-las para formar palavras e frases;

2. Competéncia sociolinguistica, que alude ao conhecimento das regras sociais que
norteiam o uso da lingua, compreensao do contexto social no qual a lingua € usada.

3. Competéncia discursiva, que diz respeito a conexao de uma série de oracdes e frases
com a finalidade de formar um todo significativo. Este conhecimento tem de ser compartilhado
pelo falante/escritor e ouvinte/leitor.

4. Competéncia estratégica, que deve ser usada para compensar qualquer imperfei¢do no
conhecimento das regras.

O objetivo desses dois autores, segundo Freire (1989), era o de transformar o conceito de
Hymes, de natureza essencialmente tedrica, em unidades pedagogicamente manipuldveis, que
poderiam servir de base para uma grade curricular e pratica de sala de aula. A nocdo de
desempenho introduzida no conceito de Hymes através da expressdao “capacidade para usar”
ndo aparece no modelo de competéncia comunicativa proposto pelos autores, pois esta
corresponde ao desempenho comunicativo, manifestado na realizacdo e interacdo das
competéncias mencionadas no modelo, na producdo e compreensao dos enunciados.

Ao propor uma tipologia de competéncia, Canale e Swain (1980) mostram que a nogao
de competéncia € muito complexa para ser definida de forma global. Corroboram com uma das
propostas de Bronckart, Pasquier e Dolz (1993) no que diz respeito a impossibilidade de um
conceito Unico para agregar elementos de diferentes ordens.

Alguns desses exemplos mostram que a no¢do de competéncia remete, doravante,
tanto a uma capacidade genética, quanto a uma construcdo sdcio-histdrica
misteriosamente interiorizada e que ela caracteriza tanto a emergéncia natural, quanto
as aprendizagens sociais. N6s a abandonaremos portanto a sua disciplina original (a

biologia) ou aos psicélogos, que consideram que o objeto deles € exclusivamente de
ordem bioldgica e nds proporemos substitui-la por um conjunto de nocdes articuladas
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a uma psicologia da linguagem radicalmente oposta a epistemologia chomskiana.
(BRONCKART, PASQUIER & DOLZ, 1993, p. 27, tradugiio nossa)*

A partir desta conclusdo a que chegaram Pasquier, Bronckart e Dolz (1993), é respaldada
a argumentacdo do porqué ndo utilizar o termo ‘“competéncia” e substitui-lo, tedrica e
epistemologicamente, pelo conceito de capacidades de linguagem, no¢do a ser desenvolvida a

seguir.

3.3 As capacidades de linguagem — elementos que possibilitam a produciao e a
compreensao de textos

A primeira descri¢do feita do termo capacidades de linguagem foi apresentada no texto
de Bronckart, Dolz e Pasquier (1993), no qual os autores as descrevem como “Aptiddes
requeridas para a realizacio de um texto em uma situaco de interacdo determinada™' (p.30,
tradugdo nossa), tal conceitualizacio foi posteriormente reorganizada por Schneuwly e Dolz
(2004, p.52) como “as aptiddes requeridas do aprendiz para a produ¢do de um género numa
situacdo de interacdo determinada”. Esta definicdo das capacidades de linguagem, reorganizou-
se a partir da troca da palavra “texto” por “género”, visto que, a partir dessa mudang¢a, podemos
observar uma busca por uma congruéncia tedrica, pela percepcdo de que todo texto se realiza
em um género.

Cristovao ainda propde outra concep¢do para as capacidades de linguagem, estas sdao
entendidas como “conjunto de operacdes que permitem a realizagdo de uma determinada agao
de linguagem, um instrumento para mobilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a
aprendizagem.” (CRISTOVAO, 2009, p. 319). Observamos que tal conceito estd mais
relacionado a organizacdo dos elementos que mobilizam/desenvolvem as capacidades de
linguagem, visto que estas, nos conceitos anteriores propostos por seus idealizadores, tém uma
caracteristica mais psicologica ao serem consideradas “aptiddes” e ndo “operagdes” ou
“instrumentos”. Dessa forma, entendemos que os conceitos anteriores a este sdo de cunho

psicoldgico, enquanto que este Ultimo apresenta uma abordagem mais empirica.

40 Ces quelques exemples montrent que la notion de compétence renvoie désormais aussi bien a une capacité
génétique qu’a une construction socio-historique mystérieusement intériorisée et qu’elle caractérise aussi bien
I’émergence narurelle que les aprendissages sociaux. Nous l'abandonnerons donc a sa discipline originelle (la
biologie) ou aux psychologues qui considerant que leur object est exclusivement d'ordre biologique, et nous
proposerons de la remplacer par un ensemble de notions articulées a une psycologie du langage radicalement
opposée a I'épistémologie chomskyenne.

41 Aptitudes requises pour la réalisation d’um texte dans une situation d’interaction déterminée.
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Para nés, o conceito de capacidades de linguagem € realmente relacionado com o
funcionamento psicoldgico da linguagem e, por esta feita, optamos por adota o conceito de
capacidades como “aptiddoes” que mobilizam e sdo mobilizados por determinados elementos
linguisticos (e sociais). Esta conceitualizacdo inicial permitiu aos autores sistematizar o
trabalho com os géneros textuais, observando os elementos a serem evocados e as capacidades
responsaveis por tais mobilizacdes. Corroboramos com Dolz e Schneuwly (2004) ao afirmarem
que uma proposta de ensino e aprendizagem deve ser organizada a partir de géneros textuais,
possibilitando ao professor a observacdo e a avaliagc@o das capacidades de linguagem dos alunos
antes e durante sua realizacao, fornecendo-lhe orientacdes mais precisas para sua intervengao
didatica, e fornecendo aos alunos contato com situacdes sociais efetivas de producdo e leitura
de textos, o que lhes possibilitara domind-los na medida em que tenham contato com diferentes
géneros.

Estas capacidades podem se desenvolver em ambientes naturais, através de mecanismos
de reproducdo, e formais, nos quais os falantes sao levados a aprender a utiliza¢dao que néo lhes
foi possivel somente com a reprodugdo. Para conceituar este processo de aquisi¢do (ambiente
natural) e aprendizagem (ambiente formal), deve-se considerar tanto os elementos relativos ao
discurso — “quais sdo os repertdrios de saber-fazer e de saberes discursivos que as diversas
instituicdes sociais exigem dos aprendizes, bem como o dos objetivos atribuidos, nesse
dominio, as instituicdes formais de aprendizagem e, de outra parte, o problema da
caracterizacdo (da avaliacdo) das aptiddoes do aprendiz em um momento de seu
desenvolvimento™*? (BRONCKART, DOLZ & PASQUIER, 1993, p-29, traducdo nossa).

Resumidamente, as capacidades de linguagem sdo: a) a capacidade de a¢do, de cunho
pragmatico, estd relacionada a tomadas de decisdes quanto a comunicagdo. Tal capacidade
comega a ser desenvolvida ainda antes da apropriacdo verbal da linguagem. Por meio dela,
através da interagdo com o entorno social, o individuo constréi os primeiros significados dos
objetos, ou seja, os signos passam a ser integrados nos processos cognitivos do individuo. Esta
capacidade € crucial para a aquisi¢do das demais, pois € ela que viabiliza a ac@o verbal e as
demais capacidades sé se desenvolvem apds tal acdo; b) A capacidade discursiva esta
relacionada a forma utilizada pelo produtor de um texto (oral ou escrito) de selecionar

elementos para organizar uma determinada acdo de linguagem em um formato determinado; c)

42 Quels sont les répertoires de savoir-faire € de savoirs discursifs qu’exigent des apprenants les diverses intitutions
sociales ? ainsi que celui des objectifs dévolus en ce domaine aux instituictions formelles d’aprendissage, et d’autre
part le probléme de la caratérisation (de l’évaluation) des aptitudes de I’apprenant & un moment de son
développement.
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Por fim, a capacidade linguistico-discursiva tem relacdo com a arquitetura interna de um texto,
ou seja, refere-se mais especificamente a operacdes que o produtor utiliza na producao de textos
de acordo com as exigéncias e caracteristicas de cada género. As operacdes envolvem: as
operacdes de textualizacdo (que incluem as operagcdes de conexao e operacdes de coesao
nominal e verbal), que permitem explicitar os diferentes niveis de organizacdo do texto; as
vozes enunciativas (realizadas por meio de dois tipos de operagdes: as diferentes vozes
enunciativas presentes no texto e as modalizacdes); as operagdes de constru¢ao de enunciados
(frase ou periodos) que dependem da consideracao do contexto onde serd produzido o texto; e
as escolhas lexicais que constituem um conjunto de operagdes em forte interacio com os outros
niveis. A posteriori trataremos mais profundamente de cada uma delas. Neste momento,
continuamos com a busca pela explanacdo do conjunto denominado capacidades de linguagem.
Ainda, segundo Bronckart, Dolz e Pasquier (1993), muitas pesquisas apontam para o fato
de que algumas modalidades seriam pré-requisitos para outras, no caso, o oral seria pré-
requisito para o escrito, € a compreensao seria pré-requisito para a produgdo. Os autores nao
discordam desta perspectiva, mas apontam para o fato de ser necessdria a realizacdo de uma
“matizagdo” desta compreensdo, visto que os autores percebem essas modalidades como
associadas. Os autores citam uma pesquisa de Bronckart, realizada em 1976, em que criancas
demonstram uma utiliza¢ao de determinados tempos verbais, mas que nao os utilizam conforme
os valores dos adultos. Apontando para o fato de que para a pratica da producdo escrita seja
necessario o prévio manejo das praticas de expressdo oral e compreensao escrita, 0s autores
permitem-se admitir que os dominios do discurso oral interativo constitui pré-requisito para a
aquisicdo dos aspectos dialégicos da lingua, mas esclarecem que pesquisas também apontam
para o dominio do discurso monoldgico, escrito ou oral, como discurso que exige um
distanciamento de caracteristicas dialdgicas orais, deste ponto de vista, acontece 0 processo
inverso: caracteristicas da producdo escrita irdo ser pré-requisitos para tais producdes orais.
Para os autores:
As concepgdes lineares do desenvolvimento da linguagem (compreensdo, depois
producdo, oral, depois escrita) como condi¢do prévia a escrita, merecem, portanto, ser
seriamente diferenciadas e, de maneira mais geral, é preciso admitir que nosso
conhecimento das interacdes complexas que existem entre as modalidades

instrumentais maiores continua ainda amplamente insuficiente.* (BRONCKART,
PASQUIER & DOLZ, 1993, p. 32, tradugdo nossa).

43 Les conceptions linéaires du développement du langage (compréhension puis production, oralpuis écrit) comme
condition préalable a 1'écriture) méritent donc d'étre sérieusement nuancées, et, de maniere plus général, il faut
admettre que notre connaissance des interactions complexes qui existent entre les modalités instrumentales
majeures reste encore largement insuffisante.



79

Dessa maneira, os tedricos ddo pistas de que, para que aconteca o desenvolvimento das
capacidades de linguagem de um falante, ¢ necessdrio que haja o trabalho com as quatro
modalidades (ou préticas) de compreensao e produgao orais e compreensao e produgao escritas.
Acrescentam ainda que o desenvolvimento (ou nao) destas capacidades provém de uma
aprendizagem social, e ndo natural como apontavam os estudos sobre competéncia de Chomsky
ou através de estados de desenvolvimento, através de mecanismos de assimilacdo, acomodacao
e regulacdo, como propunha Piaget. Dessa forma, o ensino de lingua que busca o
desenvolvimento destas capacidades deve estar articulado com o ensino dos textos e dos
discursos.

Ao avaliarmos o desenvolvimento (ou ndo) destas capacidades, é necessario termos em
mente que o importante ndo € identificar um estado de desenvolvimento, mas 0s processos
dindmicos em que € capaz de se engajar, conforme o entendimento da Zona de

Desenvolvimento Proximal**

, de Vygotsky. E necessario, assim, identificar acdes de linguagem
que o aluno € capaz de realizar em resposta em um dado contexto, em uma especifica situacao
didética. Os autores pontuam que as capacidades de linguagem estdo em interacdo permanente,
mas que se pode falar em “dominancia” ou maior “presenga” de uma em relagdo as outras.
Sabemos que para escolher um género, ou um discurso, o individuo, pautar-se-4 nas
representacdes que ele faz do contexto de producdo e que, ainda, para atualizar as escolhas
feitas, deverd fazé-lo a partir de elementos linguisticos, ou seja, as trés capacidades sdo
mobilizadas do momento da producdo (oral ou escrita) de um texto.

Necessdrio €, neste momento, esclarecermos que, entendemos que as capacidades de
linguagem, ao produzirmos ou interpretarmos um texto, funcionam de forma engendrada®,
mas, a fim de uma melhor compreensdao do funcionamento de cada uma delas, optamos por
separd-las e, em nossa linha de raciocinio, também separamo-las em nossa proposta de ensino
de lingua que visa seu desenvolvimento, pois trabalhamos ndo s6 com a producdo e
compreensdo destes, mas com atividades que visem a utilizacdo de elementos que, mais
especificamente, entdo relacionados a uma das capacidades de linguagem. Dessa forma,

consideramos necessdria uma formalizacdo minima do ensino destas capacidades, a fim de

possibilitar seu maior desenvolvimento.

4 A Zona de Desenvolvimento Proximal define aquelas fun¢des que ainda nio amadureceram, mas que estdo em
processo de maturacdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado embriondrio”
(Vygotsky. 1998, p. 97).

45 Vera Cristovio (2007), no texto Procedimentos de Andlise e Interpretagdo em textos de avaliagdo, identificou o
funcionamento dindmica destas capacidades, nomeando este funcionamento de “funcionamento engendrado das
capacidades de linguagem.
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3.3.1 Capacidades de acdo

Como dissemos anteriormente, as capacidades de a¢do, primeiras a serem desenvolvidas,
estdo relacionadas as primeiras escolhas do individuo quanto ao género de texto a ser utilizado,
levando em consideracdo as representacdes que este faz dos trés mundos representados
(apresentados anteriormente). Concebidos como representacdes coletivamente construidas, os
trés mundos possuem um movimento que se ampara na relacao entre o individual e o social,
pois estas representagdes estao em constantes reformulagdes, observando o processo avaliativo,
que se dd no momento da interacdo, que pode (ou ndo) validar as acdes de linguagem.

Estas acdes de linguagem podem apresentar-se sob duas formas, a saber: Situacdo de
linguagem externa (composta pelas caracteristicas do mundo fisico) e Situacdo de linguagem
interna (representacdes feitas pelo agente dos trés mundos representados). Bronckart (1999), a
partir dos estudos de Schneuwly, entende que as representacdes funcionam como uma bussola,
como orientadora para a producdo de ac¢des de linguagem, que € responsavel desde a escolha
do género apropriado a situacdo de comunicagao, passando por tipos de discurso ou sequéncias
textuais, pelos mecanismos enunciativos e de textualizacdo as escolhas minimas, chegando a
constru¢do da oracdo, escolhas lexicais, etc.

O contexto de produgdo é definido por Bronckart como “o conjunto dos parametros que
podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é organizado” (BRONCKART,
1999, p.93, grifo nosso). Como dito pelo autor, os pardmetros “podem” exercer influéncia, pois,
por vezes, estes parametros sdo desconsiderados por desconhecimento dos mesmos ou por
desconhecimento de como portar-se diante deles ou ainda s@o desconsiderados propositalmente.
Este fato justifica o ensino de lingua que vise a percepcao destes, a orientacdo que deve ser
dada aos textos a partir deles. De forma resumida, apresentamos a seguir os pardmetros a serem
considerados a partir das representacdes dos mundos fisico e social que compdem o contexto
de producio:

a) Mundo fisico - engloba o lugar de producdo (o lugar fisico em que o texto é
produzido); o momento de produgdo, a extensdo do tempo durante a qual o texto é
produzido; o emissor, a pessoa que produz fisicamente o texto e o receptor, a(s)

pessoa(s) que pode(m) perceber/receber o texto.

b) Mundo social - engloba o lugar social (a institui¢do na qual o texto € produzido, por
exemplo, a universidade, a igreja, etc.); a posicdo social do emissor (o papel social

que o emissor desempenha na interacdo em curso: de professor, de filho etc.); a
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posicado social do receptor (o papel social atribuido ao receptor do texto: de aluna,
de mae, etc.); as relagdes que podem existir entre esses dois tipos de papéis, os
valores, as regras, as normas dessa situacio e o objetivo (ou objetivos) da interagdo,

o efeito que o texto pode causar no destinatario.

Podemos visualizar tais informagdes no diagrama abaixo:

Figura 1: Contexto de produgao

Contexto de Producao

MUNDO FISICO MUNDO SOCIAL

! l
Ato material da enunciagdo Ato sociossubjetivo da agdo

! !
- 0 lugar de producao - 0 lugar social
- o momento de producao - a posi¢ao social do emissor
- 0 emissor - a posic¢ao social do receptor
- 0 receptor - 0 objetivo da interagcdo

Fonte: BRONCKART, 2003, p.93

As capacidades de acdo, entdo, funcionam como aptidOes necessdrias para que O
momento da comunicacdo seja compreendido de forma a possibilitar a escolha do género a
partir de todos os parametros apresentados no contexto de produgdo. Importante é observamos
como estes parametros também devem ser considerados no momento de recepcao destes textos,
pois a desconsideracdo destes elementos no momento da compreensdo pode acarretar uma
compreensdo lacunar ou distinta da proposta pelo emissor do texto. Passando a tratar da
constru¢do macro do texto, apresentamos, em seguida, as capacidades discursivas e os

elementos que as mobilizam a sdo mobilizados por elas.

3.3.2 Capacidades discursivas

As capacidades discursivas sdo as responsaveis pelas escolhas “macro” de organizagao
textual, através da mobilizacdo de modelos discursivos, tais como tipos de discurso. Neste
ponto, é preponderante a apresentacdo do modelo de andlise (e produgdo) de textos propostas
pelo ISD. Bronckart (1999) entende que o texto organiza-se em trés niveis distintos e a
organizacdo destes € identificado pelo autor como um folhado textual. “Concebemos a
organizacdo de um texto como um folhado constituido por trés camadas superpostas: a

infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e os mecanismos enunciativos”
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Bronckart (1999, p.119, grifos do autor). Organizamos estes niveis no quadro abaixo com base
no grau de superficialidade ou profundidade que estes possuem com relacdo ao contexto, indo

do mais superficial ao mais profundo.

Figura 2 — Folhado textual
Mecanismos enunciativos (Coeréncia pragmdtica)

— Gestao de vozes

— Modalizagdes

Mecanismos de textualizacdo (Coeréncia temdtica)
— Conexao

— Coesao nominal

Infraestrutura geral do texto
— Organizagdo do conteido temético
— Tipos de discurso (e as suas modalidades de articulagdo: encaixe e fusdo)

— Sequéncias (e outras formas de planificacio)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Bronckart (1999, 2013)

Os mecanismos enunciativos possibilitam a coeréncia pragmética do texto, apontando
posicionamentos enunciativos, articulagdo das vozes e das modalizacdes presentes no texto.
Segundo Bronckart, os mecanismos enunciativos sdo caracterizados, nesse modelo de
organizacdo de texto do ISD, como superficiais por operarem “quase que independentemente
da progressdao do contetdo temdtico e, portanto, ndao se organizam em séries isotdpicas”
(BRONCKART, 2008, p. 90).

Os mecanismos de textualizacdo possibilitam a progressdo do conteudo tematico, eles
marcam as organizagdes hierdrquicas, 16gicas de um texto, dentro de trés conjuntos: conexao,
coesdo nominal e coesdo verbal. Bronckart (2013) ndo inclui a andlise da coesdo verbal no nivel
intermedidrio, o que se deve, de acordo com Bulea (2010), a implicacdo da estruturagdo
temporal desta categoria na constitui¢do dos tipos discursivos. Dessa forma, a coesdo verbal €
atualmente considerada nas andlises da primeira camada, relacionada aos tipos de discurso.

Por fim, a infraestrutura geral do texto € composta “pelo plano mais geral do texto, pelos
tipos de discurso que comporta, pelas modalidades de articulag@o entre esses tipos de discurso
e pelas sequéncias que nele eventualmente aparecem” (BRONCKART, 1999, p. 120), sendo
responsdvel, pela organizacio do conteido temédtico. Para o entendimento de como funciona a

capacidade discursiva, iremos nos ater, neste momento, aos elementos vinculados a ela:
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Infraestrutura geral dos textos (composta pela organizacdo do conteddo tematico, pelos tipos
de discurso e pelas sequéncias textuais), visto que os demais niveis estdo relacionados a
capacidade linguistico-discursiva do individuo, entdo, sua apresentacdo dar-se-4 junto a tal

capacidade.

3.3.2.1 A infraestrutura geral dos textos

A infraestrutura geral do texto € composta do pela organizagdo do conteido tematico num
dado plano geral do texto, pelos tipos de discurso e suas articulagdes e pelas sequéncias textuais
presentes no texto. O plano geral estd relacionado a organiza¢do do conjunto do conteido
tematico, o que conhecemos como estrutura organizacional dos elementos de cada género, que
pode ser mais candnico (como acontece com o plano geral de uma bula de remédio, por
exemplo) ou menos candnico (como acontece com géneros como o anuncio publicitario, por
exemplo).

Antes de tratarmos dos tipos de discurso, componente da infraestrutura geral do texto,
consideramos relevante tragcar algumas linhas sobre o termo discurso que, a depender da
corrente tedrica, pode receber diferentes acepcdes. Nao vamos aqui tratar da acepg¢do das teorias
linguisticas que se encarregam de definir o termo, mas sim é necessario compreender que, para
o Interacionismo Sociodiscursivo, o discurso € a atividade da lingua em contexto, em oposi¢ao
as dimensdes do sistema da lingua e aos textos concretos que sdo produtos dessa atividade
(BRONCKART, 2006). E para realizar a analise desta categoria, € necessario situar-se tedrica
e metodologicamente na sociologia e na psicologia e buscar uma integracao entre estas visoes
e a realizacdo linguistica. (BRONCKART, 2007).

O tipo de discurso indica os diferentes segmentos que o texto comporta. Bronckart postula
que os tipos de discurso sdo unidades linguisticas infraordenadas em relacido aos textos que
entram na composi¢ao destes (BRONCKART, 2007) e correspondem a mundos discursivos
construidos na producdo textual. Eles estdao divididos em quatro tipos basicos, com os quais se
podem construir diferentes e infinitos tipos de texto: Interativo e tedrico — que estdo no eixo do
EXPOR; e Relato interativo e Narragdo — que estdo no eixo do NARRAR.

Os tipos de discurso podem ser entendidos como pertencentes a dois eixos principais:
narrar e expor. O eixo do narrar (disjun¢do), pode ser implicado ou auténomo, ou seja, pode
apresentar ou nao implicacdo em relacdo ao ato de producdo (através de déiticos espaciais,
temporais e de pessoa). O eixo do expor (conjuncdo) pode também ser implicado ou autdnomo.
Sendo assim, dentro desses dois eixos, hd uma outra divisdo que da origem aos tipos de

discurso: narrar — disjunto e autonomo (tipo de discurso narragdo); narrar — disjunto e implicado
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(tipo de discurso relato interativo) e expor — conjunto e implicado (tipo de discurso interativo)
e expor — conjunto e autdnomo (tipo de discurso tedrico).

Desta forma, estes discursos podem ser organizados da seguinte forma:

Figura 3 — Tipos de discurso

Coordenadas gerais dos mundos

Conjungao Disjuncdo
EXPOR NARRAR
Relagdo ao ato de Implicacao Discurso interativo Relato interativo
producido Autonomia Discurso tedrico Narracao

Fonte: BRONCKART, 1999, p. 157.

Linguisticamente, as informag¢des do quadro acima podem ser dispostas em:

> Discurso interativo — caracteriza-se pela constituicdo de um mundo discursivo
conjunto ao da interacdo social em curso, com referéncias explicitas aos parametros da
situacdo material de producio;

> Discurso tedrico — caracteriza-se pela constitui¢do de um mundo conjunto ao da

interacdo, sem integrar as referéncias da situacdo material de produgao;

> Relato interativo - caracteriza pela constituicao de um mundo discursivo disjunto

ao da interagdo, integrando referéncias aos parametros da situacao material de producgdo;
> Narracdo — caracteriza-se também pela constitui¢do de um mundo disjunto, ndo
integrando as referéncias aos parametros da situacdo material de produgao.

Estes discursos podem articular-se entre si, formando outros tipos de discurso. Os
processos de articulagdo dos tipos de discurso podem ocorrer de duas formas distintas, a saber:
encaixamento (conjunto de procedimentos que explicitam a relacdo de dependéncia de um
segmento em relacao ao outro) (BRONCKART, 1999, p. 121) e fusao (articulac@o de dois tipos
de discurso diferentes em um mesmo segmento).

Miranda (2008), observando a dimensdo praxioldgica do género, ou seja, veiculado as
atividades humanas, e a dimens@o gnosioldgica ou epist€émica dos tipos de discurso, em outras
palavras, referente aos desdobramentos das operacdes do pensamento humano; corrobora com
a observacao de Machado, para quem “parece ser 16gico afirmar que, se admitimos que os tipos
de discurso estdo presentes em qualquer texto e que todo texto se baseia em determinado género,
eles também sdo uma das caracteristicas dos géneros” (MACHADO, 2005, p.245). Mas, indo

além e buscando entender como se d4 esta ligacdo, Miranda (2008) estabelece duas relagdes:
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de um lado, os gé€neros ‘selecionam’ e ‘estabilizam’ a ocorréncia de, pelo menos, um tipo de
discurso; de outro, existe a ‘selecdo’ de algum (ou alguns) tipo(s) em particular. Explicamos
melhor as duas relagdes:

1. Comparando as nogdes de género e tipos de discurso (BRONCKART, 2006),
respectivamente: “produtos de configuracdes de escolhas relativas a sele¢do e
combinacdo dos mecanismos estruturantes, das operacdes cognitivas e das suas
modalidades de realizacdo linguistica, que se encontram momentaneamente
“cristalizadas” ou estabilizadas pelo uso” (BRONCKART, 2006, p.143) e
“configuracdes de unidades e de estruturas linguisticas, em nimero limitado, que
podem entrar na composicdo de todo o texto, traduzindo mundos discursivos
particulares” (BRONCKART, 2006, p. 148); a teérica entende a relacdo de vinculo
existente entre estas categorias, justificando a ndo eventualidade, e sim, a
constituicdo fundamental dos géneros por tipos de discurso e acrescenta “Isto
implica que os géneros mobilizam sempre, e necessariamente, pelo menos um tipo
de discurso”. (MIRANDA, 2008, p.87)

2. Observando os géneros de texto em que se inscrevem os tipos de discurso e os
géneros de texto que apresentam fusdes ou variantes destes discursos
(BRONCKART, 1999), a estudiosa aponta para a ligacao entre tipos e géneros. Este
fato assume a fungdo de “argumentar a favor da relativa estabilidade que se pode
observar na ocorréncia dos tipos na diversidade de géneros”. (MIRANDA, 2008,
p.88). Poderia até ser observada certa regularidade e até funcionando como pistas
para a identificacdo de géneros de texto (MIRANDA, 2007). Sendo assim, a selecao
de determinado tipo de discurso poderia ser entendida como uma escolha
constitutiva da configuracdo genérica.

Considerando esta relacio entre géneros e tipos de discurso, apontamos a importancia da
compreensdo desta categoria, seu funcionamento e realizacdo em textos empiricos. Ainda que
o autor entenda que os tipos de discurso sdo elementos fundamentais na constituicao dos textos,
ele postula que a infraestrutura também se caracteriza pela dimensao da organizacao sequencial
ou linear, que s3o as sequéncias textuais.

Bronckart apoia-se nos estudos de Jean-Michel Adam (1992) para tratar destas
planificacdes propriamente linguisticas (BRONCKART, 2008). O autor entende que as
sequéncias representam modos de planificagdes mais convencionais ou modos de planificacao
da linguagem que também siao formadoras dos géneros, elas sdo relativamente autdnomas,

podendo ser desligadas umas das outras. Estas sequéncias sdo unidades textuais mais
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complexas, estabelecidas e tipificadas, compostas de um nimero limitado de conjuntos de

proposi¢des-enunciados chamadas de macroproposi¢des, que, para Adam, a macroproposi¢ao:

E uma espécie de periodo cuja propriedade principal é a de ser uma unidade ligada a
outras macroproposicdes, ocupando posi¢des precisas dentro do todo ordenado da
sequéncia. Cada macroproposi¢do adquire seu sentido em relagdo as outras, na
unidade hierdrquica completa da sequéncia. Nesse aspecto, uma sequéncia é uma
estrutura, isto €, uma rede relacional hierdrquica [...] e uma unidade relativamente
autdnoma, dotada de uma organizacao interna. (ADAM, 2008, p. 204)

O autor atribui as sequéncias um valor fundamental, até mesmo categdrico, postulando,

inclusive, que podemos diferenciar tipos de textos a partir do tipo de sequéncia especifica (ou

predominante) que os organiza. O ISD, diferentemente, entende que estas sequéncias “sdo

formas de planificacdo possiveis, mas ndo necessdrias, dos tipos de discurso” (BRONCKART,

2010, p. 171). Estas sao classificadas, por Adam, e reiteradas por Bronckart em:

Quadro 4 — Breve apresentacdo das sequéncias textuais

Sequéncia narrativa

Ha um desencadear de acdes e Adam apresenta caracteristicas que
lhes s@o préprias: a sucessio de eventos, um sendo desencadeador de
outro evento. H4 cinco fases principais para a produgdo deste
protétipo padrdo: a situacdo inicial (apresentacdo dos fatos),
complicagdo (transformacdo que cria uma tensdo), acgdes
(acontecimentos desencadeados por perturbagdes), resolucdo
(reducgdo efetiva da tensdo) e situacdo final (um novo estado de
equilibrio € possibilitado pela resolucao). Nao sendo essencial a
sequéncia narrativa, a moral (reflexao sobre o fato narrado) pode
ocorrer ou ndo, e pode ser implicita ou explicita.

Sequéncia descritiva

Esta apresenta a caracteristica de ser composta de fases que néo se
organizam em uma ordem linear, que se combinam e se encaixam em
uma ordem hierdrquica ou vertical. As fases sdo: ancoragem
(assinalado por uma forma nominal ou tema-titulo), aspectualiza¢io
(os aspectos do tema-titulo sdo enumerados) e fase de
relacionamento (os elementos sdo descritos por meio de comparacao
ou anafora a outros elementos).

Sequéncia
argumentativa

Esta sequéncia € a mais bem estruturada de todas, pois apresenta um
encadeamento candnico, porque trabalha com uma tese com a qual
possivelmente vamos concordar e que vai aparecer ao final de um
texto. O protodtipo desta sequéncia é composto de: fase de premissas
(constatacdo da partida), apresentacdo dos argumentos, apresentacao
de contra-argumentos e fase de conclusao (que integra os efeitos dos
argumentos e dos contra-argumentos).

Sequéncia explicativa

Inspirado em Grize, Bronckart destaca que o raciocinio explicativo
advém da “constatacdo de um fendmeno incontestavel”, podendo se
tratar de um acontecimento natural ou de uma ag¢do humana. Esse
fendmeno, porém, reivindica maiores explicagdes e um agente
autorizado e legitimo é que explica as causas e/ou razdes da
afirmacdo inicial. O protétipo desta sequéncia é composto de quatro
fases: fase de constatacdo inicial (introduz o fendmeno ndo
contestdvel), problematizacdo (explicita-se uma questio), resolucio
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(explicagdo propriamente dita) e conclusdo-avaliacdo (reformula e
completa a constatacdo inicial).

Sequéncia dialogal Realiza-se somente nos discursos interativos dialogados. Esta possui
seu protdtipo organizado em trés fases: fase de abertura (os
interactantes entram em contato), transacional (o contetido tematico
da interacdo é co-construido) e encerramento (pde fim a interagdo).
Cada uma das trés fases pode ser decomposta em unidades dialogais
ou trocas. Essas trocas sdo compostas por intervengdes, ou seja,
turnos de fala.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Bronckart (1999).

Consideramos a constru¢do macro a partir destes elementos, mas niao descartamos a
existéncia de outras formas de planificacdo, mas, a fim de mantermos a coeréncia com o0s
pressupostos aos quais nos filiamos, optamos por apresentar as planificacdes consideradas pelo
ISD.

Saindo da constru¢do macro do texto a constituicdo micro, passamos a tratar das

capacidades linguistico-discursivas.

3.3.3 Capacidades Linguistico-discursivas

As capacidades linguistico-discursivas mobilizam desde os elementos mais superficiais
do folhado, os mecanismos enunciativos, os intermedidrios, os mecanismos de textualizacio e
os mais profundos, a constru¢do de enunciados e as escolhas lexicais. Estes incluem as
operacdes de conexdo e operacdes de coesdo nominal e verbal, que permitem explicitar os
diferentes niveis de organizacio do texto; enquanto aqueles servem para o estabelecimento da
coeréncia pragmatica (ou interativa) do texto. As vozes contribuem para a explicacdo dos
posicionamentos enunciativos, enquanto que as modalizagdes as esclarecem. Estas capacidades
sdo responsaveis ainda pelas operagdes de constituicdo micro relacionadas a construcdo de
enunciados (frase ou periodos) que dependem da considera¢@o do contexto onde serd produzido
o texto, e pelas escolhas lexicais que constituem um conjunto de operacdes em forte interagdao
com os demais niveis do folhado textual.

Entendendo o texto como uma unidade de sentido, Bronckart (1999) explicita que a
coeréncia tematica provém do funcionamento dos mecanismos de textualiza¢do (organizagdo
geral do texto) e dos mecanismos enunciativos. A coeréncia, o todo textual, se da pelas relacdes
contextuais (dentro do contexto textual), estabelecidas pelos mecanismos de textualizacdo e

pelas relagdes contextuais, através dos mecanismos enunciativos.



88

3.3.3.1Mecanismos de textualizacdo

Tratando, neste ponto, dos mecanismos de textualizacdo, trazemos Bronckart (1999), que
nos explica que tais mecanismos tém a fun¢do de “marcar as grandes articulacdes da progressao
temadtica e sdo realizados por um subconjunto de unidades, a que chamamos de organizadores
textuais” (Bronckart, 1999, p. 263). Desta forma, ao falarmos em mecanismos de textualizacao,
estamos falando de “marcas de textualizacdo”, marcas notdveis na composi¢do do todo textual,
estes mecanismos t€m o papel de organizacdo da sintaxe e que podem variar de acordo com os
tipos de discursos. Segundo esse tedrico, de modo geral, esses mecanismos de textualizacdo
estdo divididos em conexdo, coesdo nominal e coesio verbal.

A conexd@o contribui para “marcar as grandes articulagdes da progressdo temaética”
(Bronckart, 1999, p. 122) e € realizada por um subconjunto de unidades, a que se convencionou
chamar de “organizadores textuais” e que podem, ainda, assinalar transi¢des entre tipos de
discursos, entre fases da planificacao e articulagdes locais entre frases. Isto €, esses mecanismos
explicitam as relacdes existentes entre os diferentes niveis de organizacdo de um texto. A
conexao pode assumir diferentes papéis:

a) Segmentacdo — articulagdes dos planos do texto, em nivel global;

b) Demarcagdo ou balizamento — articulagdes entre fases de uma sequéncia ou de uma

outra forma de planificacdo;

c¢) Empacotamento — articulacdo entre as frases de uma mesma fase (pode ser de

ligacdo (justaposi¢do ou coordenacdo) ou de encaixamento (subordinacao)).

Os mecanismos de coesdo explicitam as relagdes de “dependéncia” existente entre
argumentos (unidades de significacdo) que compartilham uma ou vdrias propriedades
referenciais, ou entre os quais existe uma relacdo de correferéncia. A coesao nominal € realizada
por sintagmas nominais € pronomes, constituindo cadeias anaféricas.

Para Bronckart (1999), os mecanismos de coesdao nominal t€ém a fun¢do de introdugdo,
isto é, de marcar em um texto uma unidade de significacdo nova e a funcdo de retomada, a
reformulacao da unidade antecedente. O autor nos faz observar que o antecedente de uma cadeia
anaférica nao € necessariamente uma forma nominal, ao contrério, pode ser a totalidade da
oracdo. Esclarece também que o antecedente (ou subsequente) pode ndo estar verbalizado,
sendo necessario ser inferido do cotexto ou estar na memoria discursiva. Ainda, conforme o
autor, sdo duas as categorias de anidforas que marcam a coesao nomina, a saber: a categoria das
anaforas pronominais (representada por pronomes relativos, pessoais, pOssSessivos,
demonstrativos e reflexivos e de elipse) e a categoria das andforas nominais (composta por

diferentes tipos de sintagmas nominais).



89

J4& os mecanismos de coesdo verbal marcam as “relacdes de continuidade,
descontinuidade e/ou de oposi¢do existentes entre os elementos de significacdo expressos pelos
sintagmas verbais” (BRONCKART, 1999, p. 273). Estes mecanismos asseguram a organiza¢ao
temporal e/ou hierdrquica dos processos (estados, acontecimentos ou acdes) verbalizados no
texto e € essencialmente realizada pelos tempos verbais. Entretanto, essas marcas morfolégicas
aparecem em interacao com outras unidades que tém valor temporal (advérbios e organizadores
textuais). Estes elementos possuem valores que tém inspirado os estudos de muitos tedricos,
conforme o préprio Bronckart, e tais estudos levam a trés classes gerais de significados: a
temporalidade, a aspectualidade e a modalidade. Entretanto, Bronckart (1999) leva em
consideragdo que grande parte destes estudos foram feitos a partir de um corpus constituidos de
frases ou segmentos textuais descontextualizados, entdo, o autor se propde a analisar estes

elementos dentro do quadro da organizagdo dos textos e dos discursos.

3.3.3.2 Mecanismos enunciativos

Tratamos acima dos elementos que possibilitam a constru¢do da linearidade ou
sequencialidade do texto. Neste ponto, tratamos dos elementos “que contribuem para o
estabelecimento da coeréncia pragmadtica ou interativa do texto e orienta o destinatdrio na
interpretacdo de seu conteido temdtico” (BRONCKART, 1999, p. 330), ou seja, dos
mecanismos enunciativos. E através deles que sdo explicitadas as diversas avaliacdes que
podem dizer respeito a aspectos do conteudo temdtico ou as fontes destas avaliagdes. Estes
podem remeter-se as diferentes vozes presentes em um texto (entidades responséveis pelo que
¢ enunciado), mesmo que implicitas; e também as modalizagdes, que sdo as formas como os
posicionamentos veiculados nos enunciados sdo realizados. Entendemos que o agente, ao
modalizar seu discurso, deixa pistas (ou marcas) para que sua inten¢do seja realmente
compreendida.

O agente desta acdo de linguagem, que se concretiza num texto empirico, o autor,
aparentemente ¢ o responsavel pelo conteido temdtico semitotizado, é ele quem escolhe o
género que melhor se enquadra a situacao discursiva, quem escolhe os tipos de discurso, os
mecanismos, etc. Muitos estudiosos, porém, sentiram a necessidade de criar outras instincias
enunciativas a quem se pudesse responsabilizar também dentro dos textos, pois foi observado
que qualquer ser humano pode dizer ou escrever um texto mesmo que ndo seja seu. Assim
surgiram o enunciador (DUCROT, 1984) e o narrador (GENETTE, 1972). O enunciador ou voz
enunciativa € o/a responsavel real pelos enunciados postos nos textos. Bronckart, baseado em

Genette e sua teoria, entende que o narrador € a instancia responsavel pelo gerenciamento das
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vozes enunciativas, “sao as formas mais concretas de realiza¢do do posicionamento, que sdo as
modalizacdes” (BRONCKART, 1999).

A voz do narrador (que pode ser definido como expositor, caso esteja se utilizando do
discurso do Expor) pode também ser definida como neutra, esta é a prépria voz do
narrador/expositor. As outras vozes, consideradas como secunddrias, podem ser reagrupadas
em trés grupos gerais: vozes de personagens, vozes de instincias sociais € voz do autor empirico
do texto. Estas sdao definidas por Bronckart (1999) como:

e As vozes dos personagens sdo as vozes advindas de seres humanos ou de entes
humanizados implicados, na condi¢do de agentes, nos acontecimentos ou agdes
constitutivas do contetdo temdtico de um segmento de texto.

e As vozes sociais sdo as vozes oriundas dos personagens, grupos ou instituicdes sociais
que ndo estdo na condi¢do de agentes no percurso temdtico de um segmento de texto,
mas que sdo vozes mencionadas como avaliadoras externas de algum aspecto do
conteddo temaético.

e E, por fim, a voz do autor sucede diretamente da pessoa que estd na origem da produgao
textual e que interfere, como tal, para comentar ou ponderar sobre algum aspecto do que
€ enunciado.

Estas insercdes de vozes podem ser diretas ou indiretas. As insercdes diretas existem nos
discursos interativos dialogados, arquitetados em turnos de fala, dessa forma, apresentam-se
sempre de forma explicita. Enquanto as insercdes indiretas sdo presentes em qualquer tipo de
discurso, inferiveis por algum tipo de segmento ou por segmentos proprios, como, por exemplo,
“como afirma A”, estas se apresentam de forma implicita. Qualquer texto que apresente mais
de uma voz anunciativa € considerado polifonico.

Diferente das vozes, as modalizacdes possuem a funcido de exprimir, através de qualquer
voz enunciativa, comentarios ou juizos de valor feitos a respeito de algum aspecto do contetido
temdtico. Diferente da organizacdo necessdria que vislumbramos nos mecanismos de
textualizacdo, as modalizacdes podem aparecer em qualquer nivel da arquitetura textual,
portanto, sdo pertencentes a dimensao configuracional do texto (como ja dissemos, cooperando
para o estabelecimento da coeréncia pragmdtica ou interativa e norteando a interpretacdo do
conteddo temético por parte do destinatario).

Conforme Bronckart (2006, p. 70) e como ja vimos, ao apresentarmos 0S pressupostos
tedricos do ISD, Habermas desenvolveu a no¢ao de acao, a partir dos trés tipos de mundos ou
sistemas de coordenadas formais. E a partir dos trés mundos (mundo objetivo, mundo social e

mundo subjetivo), j& conhecidos por nds, que situamos e avaliamos nossas agdes. Com base
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nestas nocdes, Bronckart diferencia quatro grupos diferentes de modalizagdes, estabelecendo
como critério a funcdo de cada uma delas: modaliza¢gdes l6gicas, modalizagdes dednticas,
modalizac¢des apreciativas e modaliza¢des pragmadticas.

e As modalizacdes légicas sdo avaliagdes de algum aspecto do conteddo temético, tendo
suas coordenadas formais baseadas no mundo objetivo, ou seja, nas condi¢des de verdade,
de realidade fisica de fatos que podem ser atestados, possiveis ou provaveis sempre dentro
do mundo objetivo.

e As modalizagdes dednticas sdo avaliacdes de algum aspecto do contetddo tematico, tendo
suas coordenadas formais baseadas no mundo social, os elementos do conteudo estdao do
dominio do direito, da obrigacdo social ou das regras sociais que estdo em vigéncia.

e As modalizagdes apreciativas sdo avaliagdes de algum aspecto do contedido temético,
tendo suas coordenadas formais baseadas no mundo subjetivo da voz que é fonte
responsavel por tal julgamento.

e As modalizacdes pragmdticas colaboram para a explicitacio de alguns aspectos e
atribuem ao agente inten¢des, razdes ou capacidade de acdo, da responsabilidade de uma
entidade constitutiva do conteido temadtico (personagem, grupo, instituicdo social) com
relacdo as suas agoes
Estas modalizacOes podem realizar-se através de verbos modais, advérbios, etc. Cabera

ao destinatdrio identificar o elemento que traz a carga da modalizacdo e qual a fun¢do desta
para o entendimento da coeréncia pragmética e no que ela contribui para a compreensao do
contetido temadtico.

Numa situagdo mais especifica da producdo/interpretacdo textual, as operacdes de
constru¢do de enunciados (frases ou periodos) dependem da consideracao do contexto onde
serd produzido o texto. E estas sdo caracterizadoras e caracterizadas por este contexto. As
escolhas lexicais, formadoras das menores as menores unidades textuais, constituem um
conjunto de operagdes em forte interacdo com os outros niveis e sdo representativas € sao
formadoras das sequéncias, dos tipos e do texto em si, representando ideias, crencas, cultura.
Dessa forma, as escolhas lexicais possibilitam o estudo critico do texto, os objetivos do autor
ao utilizar determinado vocabulo.

Compreendemos, desta forma, que, na producdo e para a compreensdo de qualquer texto:

1. As capacidades de acdo sdo mobilizadas pelo (e mobilizadoras do) contexto de

producio;
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2. As capacidades discursivas sdo mobilizadas pelos (e mobilizadoras dos) elementos
que constituem a infraestrutura geral do texto (plano geral do texto, sequéncias
textuais e tipos de discursos);

3. As capacidades linguistico-discursivas sdo mobilizadas pelos (e mobilizadoras dos)
mecanismos enunciativos, mecanismos de textualizac¢do e constru¢do de enunciados
e escolhas lexicais.

No entanto, a partir de nossos dados, observamos que existem elementos que irdo
contribuir para a produc¢do e compreensao de textos, mas ndo sdo trabalhados em contextos
textuais. Dada a relevancia que estes elementos possuem, sentimos a necessidade de refletirmos
sobre eles. A seguir apresentamos uma breve explanacdo da categorizacdo que fizemos destes

elementos.

3.3.4 Elementos pré-mobilizadores e semimobilizadores de capacidades de linguagem

De acordo com os elementos apresentados para a mobilizacio (e, assim,
desenvolvimento) das capacidades de linguagem, estes elementos eram rechagados,
desconsiderados. Nossa reflex@o girou em torno de um questionamento “estes elementos, entao,
ndo contribuem para o desenvolvimento destas aptiddes necessdrias para a produgdo e
compreensdo de textos?”. Apds muitas ponderacdes, chegamos a conclusdo de que estes
elementos t€m valor e funcdo para a producdo e compreensao de textos.

A partir de nossa compreensao, estes elementos podem ser de dois tipos: elementos
necessarios a compreensdo e producdo de textos orais ou escritos que sdo abordados num
contexto menor, como em uma frase ou oracdo, mesmo que dentro de um texto, ou seja, o
conjunto textual ndo € o que vai possibilitar sua mobilizacdo, e sim contextos micro dentro do
todo textual, a estes elementos chamaremos semimobilizadores de capacidades; elementos
também necessarios a compreensao e producao de textos orais ou escritos que sdo apresentados
fora de um contexto (seja textual ou frasal), mas que sdao anteriores a compreensao ou a
producdo de um texto, a estes elementos chamaremos pré-mobilizadores de capacidades.
Podemos citar, como exemplos, as normatizacdes referentes a ortografia, a regéncia, a
concordancia, etc. tdo caras a producdo de textos mais formais orais ou escritos, significados
de palavras trabalhados isoladamente, regras para a producdo de determinados géneros (como
€ o caso das netiquetas), trabalho com sequéncias didéticas fora de contextos textuais,
elementos fonéticos e fonoldgicos, etc.

Para o que denominamos de andlise do “momento do intra” do processo, utilizamos as

capacidades de linguagem a partir dos elementos mobilizadores, semimobilizadores e pré-
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mobilizadores, buscando analisar o desenvolvendo de tais capacidades. Mas, para dar conta do
que chamamos de “momento extra”, respaldamo-nos na teoria da transposi¢do diddtica e nos

repertorios didaticos dos professores.

3.4 Transposicao didatica

A fim de alcancarmos um de nossos objetivos, que é observar como os professores que
participaram da pesquisa realizaram suas aulas de PLE a fim de desenvolver as capacidades de
linguagem, saimos do quadro tedrico-epistemoldgico do ISD e nos valemos da teoria da
transposicao didatica. Para tanto, descrevemos o percurso deste conceito € apoiamo-nos em
“traducdes” mais coerentes com nossa pesquisa.

O conceito de transposi¢ao didatica chegou ao Brasil a partir da obra do didético francés
Yves Chevallard, que desenvolveu seus estudos no campo da matemaética. Apesar deste fato, a
teoria ganhou visibilidade em diferentes dreas de conhecimento, incluindo, mais recentemente,
a Linguistica Aplicada. Segundo Chevallard (1985), o conceito apareceu, pela primeira vez, na
tese “Le temps des études” do socidlogo Michel Verret, de 1975. Nesta tese, o autor busca
analisar, através de um estudo socioldgico, a distribui¢cdo do tempo das atividades escolares,
objetivando contribuir para a compreensao das fungdes sociais dos estudantes. Para tanto, o
soci6logo considerou saberes que circulam no contexto escolar, sugerindo que estes saberes
seriam os responsdveis pela divisdo do tempo dos estudantes em: tempo do conhecimento,
regulado pelo préprio objeto de estudo, e o tempo da didética, determinado a partir das
condig¢des de “transmissdo” desse conhecimento.

Para Verret (1975), didatica seria a “transmissdao” de um saber adquirido. Estes seriam
transmitidos dos que sabem aos que ndo sabem, e esta concepc¢ao deveria ser percebida de duas
formas: o saber e a transmissao deste saber. Como percebemos, esta concepcao de “transmissao
de saberes” evidencia a abordagem de ensino como “transmissdo de conhecimentos”, como
algo mecanico, sendo o professor caracterizado como “aquele que sabe”, enquanto os alunos,
“aqueles que ndo sabem”. Chevallard, mesmo tendo os estudos de Verret como base para os
seus, se distancia do sociélogo quanto a esta concepg¢ao de transmissdo, ao explanar que “falar
de um saber e de sua transmissdo, de fato, é reconduzir a imagem da caixa preta, a da sala de
aula onde o saber suposto estd suposto a se transmitir, onde ndo iremos ver, € onde, se formos

vé-lo, veremos de inicio o professor, em seguida os alunos e quase nunca o saber”.
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(CHAVALLARD, 1985, p. 4, traducdo nossa)*®. Corroboramos com a percepcio do didata,
entretanto, este ndo € o nosso foco ao tratarmos da transposi¢do didética, e sim o que da obra
de Verret inspirou os estudos de Chevallard. O socidlogo apontou, em sua tese, que haveria
transformacdes que passam os saberes para se tornarem ensindveis, e € este ponto crucial para
o desenvolvimento dos estudos de Chevallard.

O didata, concebendo, entdo, esta assertiva de Verret, discorda da visdo psicoldgica do
entendimento do ensino a partir da relag@o professor-aluno e propde a representacdo triangular
tdao cara para seus estudos: o saber (S), aquele que ensina/professor (P), aquele que
aprende/aluno (A). A partir desta triangulacdo, ele consegue representar a importancia que os
saberes também tém neste processo e almeja apresentar, prioritariamente, a necessaria distancia
entre o saber ensinado e seus saberes de referéncia. Para entendermos melhor o que seria a
transposicdo diddtica, € importante entendermos as concepgdes de saber relacionadas a ela: o
saber produzido pelos cientistas e tedricos (o Saber Sdbio) transforma-se num programa de
conteddos organizados para a realizacdo do ensino em sala de aula, que estd contido nos
programas e materiais diddticos que orientam o trabalho do professor, ou o préoprio ato de
ensinar do professor (o Saber a Ensinar) e, aquele que realmente € apreendido pelos alunos em
sala de aula (o Saber Ensinado). Chevallard, através da sua teoria da transposicdo didética,
analisa as modificacdes que o primeiro saber, ou saber sibio, produzido por cientistas e tedricos
sofre até ser transformado em um objeto de ensino. O autor define este processo da seguinte

forma:

Um conteddo de saber tendo sido designado como saber a ensinar sofre, assim, um
conjunto de transformacdes adaptativas que vao tornd-lo apto a ocupar espaco entre
os objetos de ensino. O trabalho que submete um objeto do saber a ensinar a um do

ensino é chamado de transposi¢ao diddtica.¥’ (CHEVALLARD, 1985, p.39, traducao
Nnossa)

O estudioso acrescenta que o suporte para a existéncia destes conhecimentos advém das
relacdes em sociedade, € buscando resolver problemas ou entendé-los que novos
conhecimentos sdo produzidos por cientistas e tedricos. Mas e os conhecimentos
escolarizdveis? Que fatores determinam o que serd ensinado na escola? Chevallard esclarece
que estes conhecimentos que deverdo ser objetos de ensino na escola devem confrontar-se

regularmente com as problemadticas sociais. Ele concebe o conceito de noosfera, que seria o

46 Parler d’un savoir et de sa transmission, en effet, c’est reconduire I’image de la boite noire, celle de la classe
ol le savoir supposé est supposé se ‘transmettre’, ou 1’on n’ira pas voir, et oll, si l’on y va voir, on verra d’abord
le professeur, ensuite les éleves, et presque jamais le savoir.

47“Un contenu de savoir ayant été designé comme savoir a enseigner subit dés lors un ensemble de transformations
adaptatives qui vont le rendre apte a prendre place parmi les objets d’enseignement. Le ‘travail’ qui d’un objet de
savoir a enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition didactique.
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“lugar” onde se pensa este funcionamento didatico, e esclarece que ela ¢ composta tanto dos
representantes do sistema de ensino, quanto dos representantes da sociedade como um todo, é
a esfera das pessoas que pensam o saber.

Para que um saber sdbio possa ser transposto didaticamente, ele deve passar por um
conjunto de alguns processos, nomeado de textualizacdo do saber (CHEVALLARD, 1985, p.
59), a saber:

a) Dessincretizacdo do saber — Delimitacdo de saberes parciais, este processo pode
descontextualizar este saber, pois ele foi extraido da gama de problemas que lhe dao
sentido completo.

b) Despersonaliza¢do do saber — O individuo que produziu aquele saber ja ndo faz parte dele.

¢) Programacdo da aquisi¢do do saber — Forma adotada para a progressao do conhecimento.

d) Publicidade e controle social das aprendizagens — O proprio processo de transposi¢ado ja
caracteriza qualquer saber como passivel de publicidade, e esta publicidade permite
controlar o que serd legitimado domo objeto do saber.

Os estudos de Chevallard sobre transposicao didética incitaram muitos outros que tinham
o objetivo de analisar como acontecem estas transformagdes dos saberes, a fim de
exemplificarmos alguns destes estudos, consideramos estudos que, a partir de suas concepcoes,
conceberam diferentes denominagdes para estas transformagdes: Chatel (1995) que renomeou
a teoria de Chevallard para transformacgdes de saberes; Perrenoud (1998) concebeu a no¢do de
“transposicdo pragmadtica”; Lopes (1999) sugeriu o termo mediacdo didética. Outros estudos
mantiveram o termo “transposic¢ao didatica”, mas lhe configuraram numa nova roupagem: para
Dolz, Gagnon e Decandio, transposicao diddtica ‘“designa um processo fundamental,
constitutivo de todo dispositivo escolar de ensino, que permite passar de um conteido de saber
preciso para uma versdo didatica desse objeto” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2009, p. 26);
Machado e Cristovao (2009) ndo buscaram uma nova nomenclatura para o termo de Chevallard,
mas concebem os saberes de forma distinta, conforme seu embasamento tedrico-
epistemologico, o ISD, que entende que a transposicdo diddtica estd relacionada a) ao
reconhecimento das préticas sociais e das praticas de linguagem - “dimensdes particulares do
funcionamento da linguagem” (GONCALVES, 2011, p. 90) - nas quais os alunos estdo
inseridos e b) as dificuldades do processo ensino-aprendizagem.

Desta forma, as autoras entendem que o saber sdbio deve receber a alcunha de
“conhecimento cientifico”, o saber a ensinar, a de “conhecimento a ser ensinado” e o saber

ensinado, a de “conhecimento efetivamente ensinado”. Segundo essas autoras, esses
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conhecimentos sofrerdo transformagdes no processo de transposi¢do diddtica. Assim, a
transformagdo dos conhecimentos acontecem em trés planos:

a) O “conhecimento cientifico” se transforma no “conhecimento a ser ensinado’;

b) O “conhecimento a ser ensinado”, por sua vez, é transformado no “conhecimento
efetivamente ensinado”;

c) Por fim, “conhecimento efetivamente ensinado”, constituir-se-a (ou nao) em
“conhecimento efetivamente aprendido” (MACHADO; CRISTOVAO, 20009, p. 130).

Além disso, esta reorganizacdo com o acréscimo do “conhecimento efetivamente
aprendido” denota a concepgdo que as atoras possuem de que ensino e aprendizagem sdo dois
momentos distintos, que devem ser observados e analisados também por diferentes
perspectivas. Corroboram com os estudos das autoras, os estudos de Dolz, Gagnon e Canelas-
Trevisi (2009) sobre a transposi¢do didética. Estes tedricos entendem que a transposi¢ao
didética pode ser dividida em dois tipos com base nos momentos que elas representam, dessa
forma, esta ¢ desmembrada em transposi¢ao didética externa e a transposi¢cdo didética interna.
A primeira transposi¢ao envolve o primeiro plano apresentado por Machado e Cristovao (2009),
ou seja, a passagem dos conhecimentos cientificos aos conhecimentos a ensinar. A segunda
transposicao alude aos segundo e terceiro planos de transformacdes de que nos referimos acima.
Iremos, deste modo, analisar como acontecem as duas transposi¢des, excluindo-se o dltimo
plano, visto que para acesso a tal terfamos que analisar a aprendizagem dos alunos e este ndo é
o foco de nossa pesquisa.

Machado (1997, 2009), a partir das leituras do Interacionismo Sociodiscursivo, entende
que a transposicao diddtica acontece em trés niveis:

1. No nivel do sistema educacional (instru¢des oficiais, textos que expressam
expectativas da sociedade, tais como PCN, OCN);

2. No nivel dos sistemas de ensino (as instituicdes escolares, levando em
consideragdo fatores sociais, como: idade, estatuto socioecondmico dos alunos, etc.);

3. No nivel dos sistemas didaticos, estruturas constituidas por professor, alunos e
objetos do conhecimento e pela relagdo entre esses trés elementos.

Observamos que a autora sai da sequéncia de “locais” padronizados (universidade,
escola) para qualquer institui¢do de ensino que viabilize a transposicao didatica, considerando
que, antes da efetivagdo de transposi¢des didaticas, a “noosfera” incide desde a construc¢ao dos
documentos que irdo reger a produgdo de materiais didéticos, a produgdo destes, a transposicao

feita em sala pelo professor.
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Entendemos, com base nos estudos sobre a transposi¢ao, mais precisamente sobre estes
ultimos estudos, que a transposi¢do acontece sempre que um conhecimento passa por mudangas
para ser ensinado, independente do publico. Ou seja, a nosso ver, mesmo quando um
conhecimento € ensinado na universidade, num curso de formagao continuada, num curso livre
de linguas ou numa escola — sempre vai existir transposi¢do diddtica. Dessa forma, para a
realizacdo de uma transposi¢do didatica adequada, € necessario que haja uma coeréncia entre
estes niveis, ou seja, o professor deve buscar considerar os trés niveis descritos acima, e fazer
a transposi¢do didética coerente com o que estes niveis formulam. Compreendemos, desta
forma, a importancia de o professor ndo s6 ter o conhecimento de determinado contetido a ser
ensinado, mas do que dizem os documentos sobre o ensino deste, as concepcdes que embasam
os materiais diddticos. Bem como os autores de materiais didaticos também devem procurar
considerar a noosfera no momento da elaboracdo de materiais didaticos, pois, conforme
Machado (1997), um dos locais onde a transposic¢ao diddtica acontece sao os livros didéticos, e
noés, entendendo que este ndo € o Unico recurso produzido para o ensino, ampliamos o local
para os materiais didaticos.

A teoria da transposicdo didatica servird de base tedrica para as transformacgdes dos
conhecimentos cientificos, realizadas pelos professores participantes da pesquisa, em dois
momentos: a produ¢do da unidade didatica e a realiza¢do da aula didatica.

A fim de entendermos o que embasa, consciente ou inconscientemente, as transposicoes
realizadas no momento da realizacdo das aulas, filiamo-nos ao conceito de repertdrios didaticos

apresentados a seguir.

3.5 Os Repertorios Didaticos
Buscando entender quais elementos sdo mobilizados no momento em que o professor se
propde a ensinar um contetido (ou preparar material para o ensino deste), encontramos uma
categoria capaz de dar conta destes elementos das praticas em sala de aula com um viés
processual, ou seja, envolvendo o conjunto das praticas ndo como um todo acabado, mas como
um processo em constante andamento. Cicurel (2011), ao investigar as interagcdes no ensino de
linguas, observa que:
Para utilizar praticas de transmissdo adaptadas a seu publico, o professor dispde de
um certo “repertorio” que se constitui progressivamente. O repertorio didatico pode
ser considerado como sendo formado por um conjunto de recursos diversificados —

modelos, saberes, situacdes — sobre o qual um professor se apoia. Ele se constitui ao
longo dos encontros de diversos modelos didéticos, [...] pela formacdo académica e
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pedagogica, pela propria experiéncia de ensino que modifica o repertério.”48.

(CICUREL, 2011, p. 149-150, tradug@o nossa).

Entendemos, portanto, que cada professor desenvolve um repertério didatico que é
formado tanto a partir de situagdes formais de formagdo, quanto por experi€ncias vividas
enquanto professor. Este repertério nao € um conjunto acabado de elementos que possibilitam
o “ensinar”, mas sim um conjunto que estd em constante modificacdo conforme novos
conhecimentos e novas experiéncias vao sendo vivenciados.

A pesquisadora acrescenta que estas experiéncias de ensino ndo se limitam a prética do
professor em sala de aula, exercendo tal papel, elas ocorrem desde sua formacao, ou ainda antes,
ao assistir a uma aula, por exemplo. Como dissemos anteriormente, diversos elementos podem
constituir este repertorio didético. Cicurel, no entanto, ao observar préticas em sala de aula,
concebe uma lista destes elementos a fim de demonstrar a amplitude de sua constitui¢cao
(CICUREL, 2011, p. 151-152):

= Modelos de ensino diversos e priticas metodoldgicas;

* Figuras de professores (positivas ou negativas);

= Formacdes diversas (saberes académicos e pedagdgicos);

= Experiéncias enquanto aprendiz, o papel da cultura educativa nativa;

* Transmissao dos saberes em familia (relacdo com o meio social e com o conhecimento);
* Contatos com outros professores do meio institucional no qual ensina;
* Materiais pedagdgicos e conhecimentos didaticos através de leituras;
= Saberes de grupos e dos préoprios alunos;

» Instituicdo do Feedback apos avaliacio;

= Saberes comuns sobre a lingua estrangeira;

= Saberes cientificos sobre a lingua estrangeira

Relacionado aos estudos desta autora, Beacco (2004) entende que os saberes que
propiciam o ensino podem ser de quatro tipos: os saberes cientificos (sdo saberes relacionados
as areas de referéncia, sdo produzidos em instancias institucionais de pesquisa universitaria);
os saberes divulgados (sdo os conhecimentos que estdo circulando num dado campo, sdo
conhecimentos fundamentais, vulgarizados); os saberes d’expertise profissional

(conhecimentos relativos ao saber fazer seu trabalho, normalmente adquiridos com a

“8 Pour mettre en place des pratiques de transmission adaptées a son public, l'enseignant dispose d'un certain
répertoire qui se constitui progressivement. Le répertoire didactique peut étre considéré comme étant formé par un
ensemble de ressources diversifiées - modeles, savoirs, situations - sur lesquel un enseignant s'appuie. Il se
constitue au fil des rencontres avec divers modeles didactiques, [...] par la formation académique et pédagogique,
par l'expérience d'enseignement qui elle-méme modifie le répertoire.
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experiéncia). Com relacdo a este tipo de saber, Cicurel (2001) acrescenta que este € formado a

partir das experiéncias pedagdgicas vividas, dos encontros com outros professores e da

diversidade de publicos a que se destinem o trabalho de um professor; e, por fim, os saberes
ordindrios (abrangem muitos aspectos, desde representagdes sobre o que € lingua a ideologias
linguisticas e metodoldgicas) e podem ser:

= Conjunto de convicgdes, de crencas, de principios sobre o modo de ensinar;

= Estratégias adaptadas aos obstaculos encontrados;

*  Humor, mimicas, teatralizacao.

Consideramos os saberes concebidos por Beacco como elementos formadores dos
repertérios didaticos, além dos elementos apresentados por Cicurel e a partir do que 0s nossos
dados nos apresentaram, reorganizamos alguns elementos da lista de elementos formadores dos
repertorios:
> Os saberes em familia s@o, por nés, concebidos como saberes sociais (construidos a partir

de diversas experiéncias de vida que o sujeito vivenciou, ndo somente no ambiente

familiar). Optamos por esta caracterizacdo por entendermos que dificilmente
conseguimos apreender, a partir das praticas e dos discursos nestas praticas, a origem
social de cada saber;

»  Os saberes dos alunos — citados pelos estudiosos elencados sdo fundamentais para o
constru¢do dos novos conhecimentos e nds optamos por subdividi-los conforme o
classifica¢do do tipo de conhecimento em trés tipos: saberes sociais, saberes comuns
em lingua estrangeira ¢ saberes comuns em lingua materna.

» A autora apresenta os saberes comuns e cientificos em lingua estrangeira e nos
acrescentamos os saberes comuns e cientificos em lingua materna, a partir da
observacdo de nossos dados, também como elemento formador de repertorios dos
professores.

Os elementos que formam estes repertorios didaticos sdo recursos anteriores as acoes
propriamente ditas, realizadas pelo professor, constituindo seu “agir professoral”. Esse agir
pode constituir-se em situacdes coletivas, em que hd ensino e apropriacao de conhecimentos,
metodologias, etc., sem desconsiderar a influéncia de fatores da vida pessoal de um individuo.
Portanto, analisar e tomar conhecimentos de todos estes elementos podem contribuir para a
constru¢do da competéncia transmissiva, que, conforme Cicurel (2011, p. 153), “que se pode

definir como um conjunto de aptiddes destinadas a permitir o ensino e a apropriacdo de uma
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matéria” (tradugdo nossa)”. A nomenclatura nio nos parece condizente com a definicio
apresentada, pois este conjunto de aptiddes ndo tem somente o papel de transmitir algo. Com
base em nossas andlises, observamos que, nas aulas de PLE, ha muito mais constru¢ao que
transmissao, o que nos leva a rebatizar este conjunto de aptiddes que permitem o ensino de algo
de “competéncia construtiva”. Tal competéncia ndo é formada somente pelos conhecimentos
de uso da lingua, mas também por conhecimentos, muitas vezes, mal definidos, e ainda podem
constituir-se em conjunto com os conhecimentos dos alunos.

Desta forma, o conhecimento dos repertérios contribui para a constru¢do desta
competéncia construtiva. Podemos observar o desenvolvimento desta competéncia através das
préticas do professor em sala de aula (através das interacdes), de materiais didaticos e até
mesmo através de avaliagdes produzidos por eles. Optamos por analisar, portanto, as aulas
(ministradas a partir das unidades didaticas produzidas com o objetivo de desenvolver as
capacidades de linguagem dos alunos de PLE) a fim de identificar os elementos que constituem
os repertorios didaticos caracteristicos de cada professor e observar como eles contribuem para
alcancar os objetivos tracados para suas aulas.

Apresentados os elementos tedricos que possibilitardo a percep¢do dos dados analisados,
as relagdes tedricas e epistemoldgicas que os relacionam, exporemos os passos metodoldgicos

que possibilitaram nossas andlises.

4 ’on peut definir comme un ensemble d’aptitudes destinées a permetre I’enseignement et 1’appropriation d’une
matiere.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo da tese, apresentamos o desenho de nosso fazer metodoldgico, a fim de
levar o leitor a visualiza¢do de nossos passos. Organizamos este capitulo em quatro subsecoes:
a primeira apresenta a caracterizagdo, ponto de partida para tragar nossos procedimentos
metodoldgicos; a segunda descreve o contexto da pesquisa € oS sujeitos com os quais
interagimos para a constru¢cdo dos dados; a terceira explicita cada um dos instrumentos de

geracdo de dados; e a quarta delineia os procedimentos para a obtenc¢do dos dados de pesquisa.

4.1 Caracterizacao da pesquisa

4.1.1 Quanto a abordagem

Nossa pesquisa enquadra-se nas pesquisas de cunho qualitativo, visto nossa pretensdo a
compreensdo e a explicacdo dos dados em detrimento da quantificagdo destes (caracteristica
das pesquisas de cunho quantitativo), isto ndo significa que ndo quantificamos dados em
diferentes momentos, mas o fazemos a fim de compreendé-los com um conjunto significativo.
Primeiramente, este tipo de pesquisa foi utilizado em estudos de Antropologia e Sociologia,
contrapondo-se a pesquisa quantitativa dominante, mas atualmente tem ampliado seu campo de
atuacdo a dreas como a Psicologia, Educagdo, Linguistica e demais dreas que se preocupam
com fatores sociais.

De acordo com Minayo (1994), “A pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares. Ela se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado”. Godoy
(1995), levando em consideracdo os diferentes tipos de pesquisa qualitativa, define
caracteristicas fundamentais que deve constar nesse tipo de pesquisa, a saber:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o

pesquisador como instrumento fundamental; [...] E descritiva; [...] O significado que
as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo a preocupagdo essencial do investigador; [...]

Pesquisadores utilizam o enfoque indutivo na andlise de seus dados. (GODOY,

1995, p. 62);

Entendendo este conjunto como constitutivos de nossa pesquisa, motivo que nos leva a

reafirmar a abordagem qualitativa de nossa pesquisa.

4.1.2 Quanto aos objetivos
De acordo com Gil (2007), com base nos objetivos, € possivel rotular a identificagio de
trés tipos de pesquisa: exploratdria, descritiva e explicativa. A primeira tem como objetivo

proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a
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construir hipéteses. A maioria dessas pesquisas engloba: (a) levantamento bibliografico; (b)
entrevistas com pessoas que tiveram experi€ncias praticas com o problema pesquisado; e (c)
andlise de exemplos que estimulem a compreensao (GIL, 2007). A segunda pretende descrever
os fatos e fendmenos de determinada realidade (TRIVINOS, 1987). A terceira preocupa-se em
identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenomenos (GIL,
2007). Deste modo, este tipo de pesquisa busca explicar os motivos pelos quais os fendmenos
ocorrem através dos resultados apresentados. Segundo Gil (2007, p. 43), “uma pesquisa
explicativa pode ser a continuagao de outra descritiva, posto que a identifica¢do de fatores que
determinam um fendmeno exige que este esteja suficientemente descrito e detalhado™.

De acordo com o objetivo de nossa pesquisa, podemos dizer que as pesquisas
apresentadas acima funcionam como fases para alcancarmos nossos objetivos, visto que
lancamos mao das trés pesquisas apresentadas: fazemos pesquisa exploratéria no momento em
que fazemos um levantamento bibliogréfico sobre os conceitos a serem desenvolvidos; fazemos
uma descricdo dos fendmenos a serem observados; e, por fim, buscamos as explicacdes para os

fenOmenos encontrados.

4.1.3 Quanto aos procedimentos

A partir de nossa pesquisa de Mestrado (GONDIM, 2012), observamos a necessidade de
repensar o livro diddtico de Portugués Lingua Estrangeira, de modo a contribuir para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos discentes, levando-se em consideracdo o
contexto de ensino-aprendizagem em que estes estdo inseridos. Inquietou-nos observar o quanto
livros didaticos de PLE estdo distantes de promover a formacdo de um falante capacitado
linguisticamente. Tais constatagdes nos levaram a tragar os questionamentos que se desdobram
no objetivo principal desta pesquisa: desenvolver um pensamento critico com respeito a analise
e a producdo de materiais didaticos de PLE.

A partir de nossas concepcoes de lingua, linguagem, ensino, optamos pela utilizacdo de
géneros orais e escritos, pois entendemos que estes proporcionam o desenvolvimento das
capacidades de linguagem do falante de Portugués Lingua Estrangeira (capacidade de acdo,
capacidade discursiva e capacidade linguistico-discursiva) em contexto especifico de ensino
escolar. Importante € ressaltar que a presente pesquisa ndo possui o intuito de trazer um manual
para o professor, um livro didatico ou uma “receita” do que deve ser feito para que os alunos
sejam capacitados linguisticamente, mas para incitar os docentes a questionamentos,

posicionamentos e estratégias de andlise e produ¢do de material didatico.
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Em funcdo da busca pela transformacdo da realidade, inicialmente, justificamos a
natureza de nossa investigacdo, que busca uma maior aproximagdo com a pesquisa-agao,
considerando a defini¢ao de Thiollent (2008):

A pesquisa-a¢@o € um tipo de investigacdo social com base empirica que é concebida
e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolucéio de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagio ou do

problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT,
2008, p. 14)

E ainda, observando o papel do pesquisador, conforme Fonseca (2002):

A pesquisa-acdo pressupde uma participacdo planejada do pesquisador na situacdo
problemadtica a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a uma metodologia
sistemdtica, no sentido de transformar as realidades observadas, a partir da sua
compreensdo, conhecimento e compromisso para a agao dos elementos envolvidos na
pesquisal...]. O investigador abandona o papel de observador em proveito de uma
atitude participativa e de uma relacdo sujeito a sujeito com os outros parceiros. O
pesquisador quando participa na agdo traz consigo uma série de conhecimentos que
serdo o substrato para a realizacdo da sua andlise reflexiva sobre a realidade e os
elementos que a integram. A reflexdo sobre a pratica implica em modificagdes no
conhecimento do pesquisador (p. 34-35).

Declaramos a utilizagdo de tal metodologia de pesquisa uma vez que intervimos no
processo de producdo do material diddtico, acompanhamos a aplicacdo e, por fim, investigamos
o resultado desta interven¢do no agir professoral dos voluntdrios em contextos reais de sala de
aula.

Nossas leituras apontam que é sempre complexo tratar de pesquisa-acdo sem que haja
uma aproximacao da pesquisa participativa, por ambas apresentarem um cardter participativo e
pelo fato de promoverem interagdo entre pesquisador € membros representativos da situacao
investigada. A diferenca € que a pesquisa participativa induz a discussdes entre pesquisador e
membros da situac@o investigada, mas ndo hd exatamente uma acao planejada, diferente do que
ocorre na pesquisa-acao, pois esta € situada na intervencdo planejada dos sujeitos em uma dada
realidade (THIOLLENT, 1997; VERGARA, 2005). Entendemos que nossa pesquisa foi feita a
partir de uma acao planejada, visando a formacdo de professores para a producao de materiais
didéticos.

Com base no objetivo geral de nossa pesquisa, fizemos esta escolha metodoldgica por
entendermos que tal, como um dos inimeros tipos de investigagdo-agao realizados nas Ciéncias
Humanas, é o que possibilitou nosso trabalho interventivo.

O termo investigacdo-acdo € utilizado genericamente e serve para qualificar qualquer
pesquisa que objetive melhorar a pratica, através do movimento sistemdtico entre o agir no

campo empirico e a investigacdo a respeito desse campo. Além da pesquisa-a¢do, podemos
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denominar como pertencendo a investiga¢do-a¢ado, a aprendizagem-acao, a pratica reflexiva, o
projeto-acdo, a aprendizagem experimental, a pratica deliberativa, a pesquisa préaxis, a
investigacdo apreciativa, a pratica diagndstica, a avaliacdo-a¢do, a metodologia de sistemas
flexiveis, dentre outros, mas nao vamos aqui nos deter a explanagdo sobre cada um destes
subtipos. Refletindo mais precisamente sobre a pesquisa-acdo, entendemos que esta utiliza
instrumentos € mecanismos de investigacdo proprios, tais como notas de campo, didrios,
questiondrios, entrevistas, documentos, entre outros, para levar a efeito a observacdo de
aspectos do processo de ensino/aprendizagem. E uma pesquisa de natureza qualitativa, no
sentido de que os registros coletados pelo pesquisador procuram descrever o que, na sua visao,
ou melhor, na sua interpretacdo, estd ocorrendo.

Para Crookes (1993), a pesquisa-acdo deve ser um processo ciclico de mudanga, no qual
os resultados devem ser pensados, para uma posterior apreciacdo que poderd resultar em
modificagdes das primeiras acdes tracadas. Dessa forma, nossa pesquisa enquadra-se em tal
terminologia, pois constatamos um problema (em nosso caso, a falta de materiais com
conteudos relevantes e atividades que permitissem o desenvolvimento das capacidades de
linguagem do falante de PLE); analisamos a situacio e tomamos decisdes sobre como proceder,
através uma acao interventiva, para avangar na compreensao de como preencher essa lacuna
(pensamos a producdo de um material nesse ambito e estudamos esse processo); o plano foi
colocado em acgdo (participamos da producdo de materiais de PLE que foram utilizados);
conseguimos os dados dessa intervencdo (das acOes de producdo e da implementacdo do
material) que foram gerados e estudados, analisando-se os resultados e grau de mudancas
atingidos. O ciclo reflexivo é mantido por qualquer conclusio, ideia, leitura tedrica ou mesmo
conselho de alguém mais experiente (colaboradores, orientadores). O plano inicial foi revisto,
novos objetivos foram identificados e produzimos novos planos de agdo.

ApOs a apresentacdo do tema e dos objetivos da pesquisa, e a classificacdo de nossa
pesquisa, descrevemos os instrumentos e os procedimentos realizados para a obtencdo do

corpus.

4.2 Contexto e sujeitos envolvidos na pesquisa

A fim de facilitar a compreensdo das condi¢des de realizacdo desta pesquisa, €
indispensdvel apresentar o contexto no qual atuamos, visto que tanto os aspectos fisicos quanto
os sociais influenciaram na constru¢do dos dados e afetaram, consequentemente, a compreensao

dos fendmenos.
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Realizamos a pesquisa na Universidad Nacional de Rosario, universidade publica com
tradicao de quase 50 anos de existéncia. Esta universidade foi fundada em 1968 para atender ao
publico da cidade de Rosario e toda a provincia de Santa F€. Atualmente, a UNR atende a um
publico muito maior, inclusive um consideravel niimero de brasileiros.

Mais especificamente, descrevemos a Facultad de Humanidades y Artes, na qual estdo
inseridos os cursos de Licenciatura e Profesorado®® em Musica, em Histéria, em Filosofia, em
Belas Artes, em Ciéncias da Educacio, em Letras, em Antropologia e em Portugués. Além dos
cursos de Licenciatura e Profesorado em Portugués, que funcionam desde 1990, no ano de 2008,
foi instituido o curso de e Traductorado en Portugués. A faculdade também oferece cursos de
Mestrado e Doutorado em diversas dreas. A faculdade esta localizada no Centro de Rosario,
possui salas de aula, biblioteca (que se encontrava fechada para reforma), secretarias, etc. Dada
a antiguidade do prédio, observamos que as salas de aula t€ém condi¢cdes minimas para o
desenvolvimento das atividades, pois ndo possuem, em sua maioria, calefacao (para o periodo
frio) ou ar condicionado (para o periodo quente), pouca luminosidade e nenhum tipo de vedacao
sonora. Quanto a organizacido social desta comunidade académica, observamos apoios de
diferentes formas, como orienta¢do vocacional, programas de voluntariado para formacao na
prética e diferentes bolsas de estudo. Constatamos também uma grande consciéncia social, dada
a constante participacdo em mobilizacdes sociais como greves e diferentes manifestagdes por
melhores condi¢des de ensino, de trabalho, etc.

Também tivemos o apoio da Associacion Argentina de Profesores de Portugués (AAPP),
organizada pela UNR, foi criada em 17 de outubro de 1997, com o intuito de: fomentar o
aperfeicoamento dos professores de portugués; lutar pela constante superacao e atualizacdo de
planos de estudo e métodos de ensino em todos os niveis; gerir perante as autoridades
competentes a san¢do de leis e regulamentos e estreitar vinculos entre os professores de
portugués e as instituicdes de cardter local, nacional e internacional. Esta associagdo é
responsavel por todos estes aspectos, além de possibilitar e/ou divulgar eventos, cursos,
concursos, entre outros eventos que tém relagdo com o ensino de portugués na Argentina e no
exterior. A associacdo fez a divulgacao da oficina que ofertamos, além de disponibilizar apoio
no que nos fosse necessdrio.

O publico-alvo a que se destinava nossa oficina, inicialmente, seriam alunos que

estivessem nos semestres finais, mais precisamente nas turmas de estdgio de regéncia, do curso

39 Importante pareceu-nos esclarecer que Licenciatura na Argentina é o que nés conhecemos por Bacharelado,
enquanto que Profesorado € o curso que concebemos como Licenciatura.



106

de Profesorado de Portugués (Licenciatura em Portugués) e professores que tivessem o objetivo
de fazer um curso de formacdo continuada na area. Entdo, através da AAPP fizemos a
divulgacdo inicial de nossa oficina, enviamos uma sintese do plano de curso, com informagdes
quanto aos contetidos, metodologia, piblico-alvo. Fizemos uma lista de presenga com o nome
dos interessados, que podiam se inscrever via UNR ou AAPP. Nossa lista inicial continha 12
nomes de professores de portugués interessados, em nosso primeiro encontro 10 interessados
compareceram. Foi neste encontro que explicamos o percurso tedrico e metodolégico de nossa
oficina e, neste momento, eles teriam que concordar ou ndo em participar. Perdemos as quatro
alunas que se encontravam no estdgio em docéncia, pois duas estavam em contextos no qual
ndo seria possivel realizar a pesquisa e duas ndo tinham locais para realizar o estagio.

Dessa maneira, 6 participantes se propuseram a participar da pesquisa. A seguir,
apresentamos cada um deles realizando uma sucinta descri¢do oriunda da aplicacdo do
questiondrio referente ao contexto de formacgao e ensino de cada professor. Com o intuito de
preservar a identidade dos participantes, utilizamos nomes ficticios para identifica-los:

e Elisa — No quarto ano do curso de Profesorado de Portugués da Universidad Nacional
de Rosario, ja havia terminado os estdgios. No momento, ministrava aulas particulares
e ndo-fixas.

e Maria— Formada como professora de portugués pela Faculdade de Humanidades e Artes
da UNR. No momento, dava aulas em institutos de idiomas, também ministrava aulas
de portugués para publicos especificos de algumas empresas, € ministrava aulas de
portugués em universidade particular.

e Luisa — Cursou Licenciatura em Portugués e estava finalizando o Bacharelado em
Lingua Portuguesa, ambos pela UNR. Desde 2007 ministra aulas de PLE a diversos
publicos: criangas, adolescentes, jovens universitdrios, adultos em aulas particulares e
de Portugués in company e aposentados. De 2009 a 2011 ministrou aulas como ajudante
de catedra em varias disciplinas (Linguistica Geral e Lingua e Gramatica Portuguesa
IV) dos cursos de Portugués da UNR e, a partir de 2011, j4 como professora permanente
na faculdade. Atualmente, professora do Ensino Secundério, do curso de PLE para
1dosos, do Instituto de Linguas e da UNR.

e Pedro - Professor de Portugués, formado pela UNR, em 2005. Desde entdo, ministra
aulas no Ensino Secundério, em Institutos de linguas e ministra aulas particulares para

adolescentes e adultos.
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e Rosa - Professora de Portugués formada em 2009 pela UNR. Atua como docente de
PLE desde 2007 com dois publicos: alunos de Ensino Secundério e cursos de PLE para
adultos.

e Paulo — Professor de Portugués formado pela UNR, com Especializacdo em Linguistica
e Didatica em Portugués (UL). Ministra aulas de portugués no Ensino Secundério e na
Escola de Idiomas da UNR.

Quanto ao nimero final de participantes, ao fim da pesquisa, contamos com apenas trés
professores. Diante do universo de professores, consideramos o nimero de participantes bem
pequeno. Acreditamos que esse nimero reduzido se deu, em primeiro lugar, pelo fato da
exigéncia de precisarmos acompanhar a utilizacdo do material produzido em sala de aula do
Ensino Secundério. Como dissemos, as estagidrias que estavam interessadas em participar da
oficina desistiram ou por ndo ter onde estagiar (segundo elas, problema comum para os alunos
do Profesorado de Portugués da UNR) ou porque os estabelecimentos nos quais estavam
estagiando ndo aceitariam qualquer modificacdo no que o professor-titular da turma tivesse
tracado. Perdemos mais duas participantes por nao conseguirem permissdao da escola para
realizar a aplicagdo do material desenvolvido durante a oficina, menos ainda que a aplicagcdo
fosse acompanhada pela pesquisadora. Apenas um de nossos participantes nao justificou sua
desisténcia quase no momento final da pesquisa (momento da producdo de uma unidade
didatica para ser utilizada com os alunos do Ensino Secundério). A seguir, apresentamos os

instrumentos de geracdo de dados desta pesquisa.

4.3 Instrumentos de geracao de dados

Os instrumentos de geracdo foram reunidos a partir de fontes de pesquisa diversas:

4.3.1 Questiondrios

O primeiro questiondrio (questionrio A>!) foi aplicado no primeiro dia da oficina, com
o intuito de apreendermos o contexto dos professores participantes da pesquisa a fim de
identificarmos quem € cada individuo social que faz parte da pesquisa. O questiondrio €
composto por sete perguntas abertas, englobando questionamentos quanto aos seguintes
aspectos: formacdo do professor, experi€éncia profissional, objetivos de suas aulas de PLE,

publicos aos quais ministram aulas, materiais didaticos utilizados, como se dé o trabalho com

3! Apéndice A.
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leitura, escrita e praticas orais, espagco da gramatica, concepcao e metodologia adotadas para o
trabalho relacionado a ela.

O segundo questiondrio (questiondrio B>?) foi empregado no encontro com as turmas dos
diferentes contextos visitados por nds com o objetivo de compreendermos os contextos dos
diferentes publicos a quem se destina o ensino de PLE na Argentina. O questionario é composto
de cinco questdes que objetivam identificar quem € este aluno, através de suas percepcoes sobre
a importancia do ensino da lingua portuguesa em seu pais, o interesse que o faz estudar esta
lingua, a visdo que possui do povo brasileiro, as dificuldades e as facilidades que possuem ao
aprender lingua portuguesa e a visdo que possuem de seus materiais didaticos.

Com o terceiro questionario (questiondrio C>?) foi solicitado aos professores participantes
da pesquisa, apOs a aplicacdo das unidades didaticas produzidas por eles a partir de nossa
oficina, a apresentacao de suas reflexdes sobre a produc¢do das unidades e a realizacdo das aulas
a partir delas. Este questiondrio foi enviado a cada professor apds a realizacdo de cada aula e
estd composto por nove questionamentos relacionados aos seguintes aspectos: capacidades de
linguagem que buscou mobilizar o as atividades propostas, a mobilizacdo (ou ndo) destas a
partir da realizacdo da aula, dificuldades para realizar a transposicdo diddtica do que foi
estudado na oficina para a realizacdo em sala de aula, no que o contexto dos alunos facilitou ou
dificultou o alcance dos objetivos tragados por eles, o que funcionou (ou ndo), avaliagdo que
fizeram da utilizac@o da unidade para a realizacdo da aula, modificacdes que faria na unidade
didética ap0s a realizac@o da aula, reflexdes sobre a aula baseada produzida por eles mesmos e
nao seguindo os livros didaticos e a visdo que tiveram da teoria que embasou as producgdes das
unidades. Estes questiondrios foram respondidos e nos enviado por e-mail antes do dltimo

encontro (volta ao coletivo).

4.3.2 Roteiro de andlise de material diddtico

Diferente do perfil do dispositivo anterior, este roteiro®* tem o objetivo de possibilitar
melhores condi¢des de os professores participantes analisarem os materiais didaticos escolhidos
a partir dos seguintes critérios: produzidos na Argentina e de uso recorrente neste pais. Ele tem
este cardter de apresentar questionamentos quanto aos géneros textuais, as modalidades

(compreensdo e producdo escritas e compreensdo e producdo orais) e as capacidades de

32 Apéndice B.
>3 Apéndice C.
>* Apéndice D.
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linguagem que poderiam ser mobilizadas nas atividades elencadas. Apds os encontros para
apresentacdo dos pressupostos tedricos e metodoldgicos do Interacionismo, foram realizadas
atividades préticas de andlise de material didatico. Inicialmente apresentamos andlises feitas
por nds e, posteriormente, eles realizaram as andlises dos materiais didaticos apontados como
recorrentes para o ensino de PLE no pais. Para este momento foi entregue este roteiro com
orientagdes que visavam a observacao dos seguintes aspectos: modalidades trabalhadas, acdes
a serem realizadas a partir dos comandos das atividades, ensino baseado em géneros orais ou
escritos, elementos mobilizadores das capacidades de linguagem. Para a andlise deste dltimo

aspecto, fornecemos, para cada capacidade, uma lista dos elementos que poderiam cumprir este

papel.

4.3.3 Unidade diddtica produzida

Estas unidades foram produzidas pelos professores a partir do objetivo principal de
desenvolver as capacidades de linguagem de seus alunos, levando em consideragdo o contexto
de ensino e os conteidos a serem desenvolvidos de acordo com os documentos orientadores.
As produgdes foram iniciadas em grupo durante a oficina: o observacdo da tematica que seria
tratada pelo LD do professor, a escolha dos géneros que melhor se adequariam a tematica e ao
contexto dos alunos. A formulacdo da unidade propriamente dita foi feita de forma individual
por cada participante e a pesquisadora atribuia-se o papel de questionar as escolhas e sugerir

um novo tratamento a determinados elementos por e-mail ou presencialmente.

4.3.4 Transcrigdo das aulas de utilizacdo das unidades diddticas
Realizamos transcricdes livres> da aula de Pedro®®, de Rosa’’ e de Luisa®® e comentadas
das aulas de aplicacdo das unidades tematicas. Os comentarios foram feitos a partir das notas

de aula escritas pela pesquisadora no momento da aula.

35 Nossas transcri¢des das aulas sdo consideradas livres por ndo obedecerem a normatizacdo para transcricdes
(visto que para o objetivo de nosso trabalho, tal procedimento ndo viria a contribuir). Para Marcuschi (2001)
“Transcrever a fala € passar um texto de sua realizacdo sonora para a forma grafica com base numa série de
procedimentos convencionalizados” (MARCUSCHI, 2001, p. 49). Como nosso objetivo ndo era uma transcrigao
da realizac@o do oral, tratamos de realizar um processo de retextualizacdo, que, segundo o Marcuschi, - retomando
a ideia original proposta por Travaglia, em 1993, que retextualizar ¢ um processo de tradu¢do de um texto de uma
lingua para outra - afirma que “aqui [na retextualizacdo] também se trata de uma ‘tradugdo’, mas de uma
modalidade para outra, permanecendo-se, no entanto, na mesma lingua” (MARCUSCHI, 2001, p. 48). Além de
livres, por serem retextualizacdes dos textos orais produzidos em sala de aula, sdo comentadas. Apresentamos, no
apéndice E, estas transcri¢cdes livres das aulas

%6 Apéndice E

57 Apéndice F

58 Apéndice G
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4.3.5 Transcricao da volta ao coletivo® sobre as experiéncias realizadas

A segunda situacdo de transcricdo caracteriza a volta ao coletivo®® (nome dado ao
encontro para a discussao das praticas realizadas). Estas ndo foram comentadas pelo fato de a
pesquisadora estar em contato direto com os participantes e nao ter como desligar-se naquele

momento para realizar andlises ou ponderacdes.

4.4 Procedimentos de analise

Baseando-nos em resultados de nossa pesquisa de Mestrado (GONDIM, 2012) e em
desdobramentos dela, observamos a necessidade de materiais didéticos que - seguindo as novas
orientagdes de se trabalhar com géneros no Brasil (PCN, OCN), objetivassem a preparacao do
aluno para comunicar-se em situacdes reais de uso da lingua — viabilizando, assim, o
desenvolvimento das capacidades de linguagem (DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993;
SCHNEUWLY & DOLZ, 2004) do falante de PLE.

A fim de alcancarmos nosso objetivo geral, possibilitar o processo de reflexdo sobre
utilizacdo e andlise de materiais didaticos, decidimos intervir através de uma oficina. Para tanto,
construimos um plano de curso com o intuito de ofertar uma oficina de formagdo continuada
com o intuito de formar professores para que estes fossem capazes de analisar e construir um
material diddtico que fomentasse o desenvolvimento das capacidades de linguagem.
Resumidamente, nosso plano de curso da oficina foi organizado da seguinte forma:

Tracamos, como objetivo principal para o curso de formagdo, levar os professores
participantes (professores que, voluntariamente, fizeram parte da pesquisa) a buscar
desenvolver as capacidades de linguagem de seus alunos de Ensino Secundério, na disciplina
de Portugués Lingua Estrangeira.

Delineamos um conjunto constituidor do conteido programdtico para a oficina
relacionado ao ensino de PLE, com base nos documentos oficiais vigentes no Brasil (PCN,
OCN). A partir destas orientagcdes, apresentamos as razdes da opg¢ao pelo Interacionismo
Sociodiscursivo, expusemos esta corrente tedrica, elencamos e descrevemos cada um dos
elementos a serem analisados para a mobilizacdo/desenvolvimento das Capacidades de
Linguagem, até chegarmos a importancia de trabalhar a partir desta perspectiva no ensino de

PLE.

% Ainda que estejamos inseridos numa situagdo de trabalho, o termo “coletivo” nada tem a ver com a acepgdo
determinada pela Ergonomia do Trabalho. O termo € utilizado baseado na acepg¢ao do senso comum.
% Apéndice H
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Esquematizamos um cronograma com carga hordria total de 30 horas-aulas, divididas da
seguinte maneira:

e 16 horas-aulas - Apresentacdo da teoria do quadro tedrico-metodolégico do
Interacionismo Sociodiscursivo para o ensino de linguas e andlise de materiais de PLE a fim de
identificar o desenvolvimento (ou ndo) das capacidades de linguagem e uma adaptacio das
atividades analisadas para que haja o desenvolvimento das capacidades de linguagem e
producdo de uma unidade de ensino visando o desenvolvimento das capacidades de linguagem
do falante de PLE.

e 4 horas-aulas - Orientacdo individual quanto as reformula¢cdes das unidades de ensino a
fim de aprimora-las. Apds os encontros de orientacdo e a devolucao das unidades produzidas
pelos alunos reformuladas, alguns alunos serdo acompanhados pela professora orientadora para
que ela faca o registro da aplicagcdo das unidades produzidas para futuras reflexdes.

e 4 horas-aulas — Reunido com os representantes das escolas e aplicagdo das unidades
didaticas produzidas.

e 6 horas-aulas — Aplicacdo do questiondrio de aplicacdo e apresentacao das reflexdes,
por parte dos professores estagidrios, sobre dificuldades e facilidades, de cunho tedrico ou
pratico, encontradas para producao e aplicacdo do material, além dos resultados obtidos com
seus alunos.

Abaixo, apresentamos um quadro com os temas, os momentos da oficina de formacdo e

as agdes concretizadas:

Quadro 5 — Momentos e ac¢des realizadas durante a oficina

Momentos da oficina

Temas

Acdes concretizadas

Primeiro encontro

Primeiro contato com
professores para
reconhecimento do contexto
de cada um e explicitagao do
plano de curso da oficina.

Os documentos que
fundamentam o ensino de
lingua estrangeira no Brasil.
Introdugdo as bases tedricas
que fundamentam 0
Interacionismo
Sociodiscursivo.

1. Apresentacdo inicial da
proposta de formacéo;

2. Aplicag¢do do questiondrio
referente ao contexto dos
professores a fim de
identificar possiveis
discrepancias ou
questionamentos tedricos;

3. Exposicdo de fragmentos
dos documentos oficiais que
regem o ensino de lingua
estrangeira no Brasil: a
escolha pelo Interacionismo
Sociodiscursivo;

4. Inicio da apresentacdo das
bases tedricas que
fundamentam 0
Interacionismo




Sociodiscursivo  conforme
Bronckart (1999).
Segundo encontro Bases tedricas que | 1. Continuidade da
fundamentam o | apresentacio  das  bases
Interacionismo tedricas que fundamentam o
Sociodiscursivo. Interacionismo
Anidlise do texto através do | Sociodiscursivo  conforme
folhado textual. Bronckart (1999);
2. Apresentacio dos
elementos que compdem O
folhado textual.
Terceiro encontro As relacdes entre as | 1. Exposicdo dos elementos

capacidades de linguagem e
os elementos que as
mobilizam.

que mobilizam capacidades
de linguagem:;

2. Breve apresentacio da
pesquisa de Mestrado da
pesquisadora, mostrando
como identificar a
mobilizacdo ou ndo das
capacidades de linguagem:;

3. Inicia da atividade pratica:
os professores participantes
recebem cinco atividades de
uma unidade de um livro

didiatico de PLE de uso
recorrente  na  Argentina
(inclusive utilizados pelo

grupo) e um roteiro para
orientar a andlise da possivel
mobiliza¢do das capacidades
de linguagem.

Quarto encontro

A mobilizagdo ou ndo das
capacidades de linguagem em
livros didéticos de PLE de
uso recorrente na Argentina.

1. Finalizagdo da atividade
pritica de andlise: os
professores apresentam 0s
resultados de suas analises;

2. Com a obtengdo de dados
ndo muito positivos, 0s
professores iniciam o
processo da unidade didatica.

Orientagdo individual

Producdo de unidade didatica

para a mobilizacdo das
capacidades de linguagem
dos alunos.

1. Orientagdo individual,
realizada presencial e/ou
virtualmente, apresentamos
questionamentos e sugestdes
a fim de que as unidades
fossem  reformuladas e
aprimoradas.

Aula em contexto escolar

Realizacdo da aula, em
contexto escolar, a partir da
unidade didatica produzida.

1. Os professores realizam a
aula pritica utilizando a
unidade didatica produzida.

Encontro final:
coletivo

volta ao

Reflexdes sobre o processo
de producdo do material
didatico com foco no

1. Aplicacdo do questiondrio
referente a realizacdo da aula
e ao processo de producdo do
material didatico;
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desenvolvimento das | 2. Exposicdo de reflexdes e
capacidades de linguagem. experiéncias envolvidas no
processo da formacgao.

Fonte: Elaborado pela autora para melhor visualiza¢do dos passos metodoldgicos

A partir do plano de curso apresentado a Universidad Nacional de Rosario e a Associagao
de Professores de Portugués da Argentina, foi iniciado um processo de divulgacdo da oficina
que durou, praticamente, um més a contar a partir de nossa chegada a Rosario. A divulgac¢do
foi feita pela Universidade, pela direcdo do Profesorado de Portugués, via e-mails enviados aos
alunos, e pela Associacdo de Professores de Portugués da Argentina, também através de e-
mails, aos professores associados e divulgacdo em sua pagina na Internet. Pedimos aos
interessados que fizessem uma pré-matricula, visando uma melhor organizacio da logistica da
oficina (espaco e materiais a serem impressos). E importante ressaltar as dificuldades para
formar publico, mesmo sendo ofertado um curso totalmente gratuito, pois a propria UNR
passou por varios dias de greve (que ndo acontecem de uma forma sequencial) e pela descrenca
quanto a qualidade de um curso ofertado gratuitamente.

Iniciamos nossa oficina com um nimero de doze professores que demonstraram interesse
em participar da formacdo que oferecemos com o apoio das ja supracitadas instituicoes.
Explicamos os objetivos da oficina e enquadramo-la dentro da metodologia de pesquisa de
nossa tese. Esclarecemos, entdo, cada procedimento a ser realizado até o final da oficina. Neste
primeiro encontro, dois professores ndo compareceram, quatro professores desistiram por
razdes diversas (ndo estavam em sala de aula, eram estagidrios e precisariam seguir as
orientagdes do professor da disciplina de estigio para a construcdo de seu material ou
ministravam aulas em entidades bastante tradicionais e que nao permitiriam a inser¢ao de outros
materiais que ndo o livro didatico adotado em sala de aula).

A fim de conhecermos o publico que permaneceu e prevermos possiveis desencontros
tedrico-metodoldgicos, aplicamos o questiondrio A, composto por sete perguntas, como ja
dissemos, para identificar o contexto de cada professor buscando a construcdo de cada sujeito
social professor que fazia parte do grupo. A primeira pergunta “Qual sua historia profissional
(formagdo académica, tempo como docente da drea de PLE, piuiblico a que jd ministrou
aulas)?” visava identificar o tipo de formacao daquele professor, tempo de formacgao, tempo
de exercicio como professor de PLE e os contextos em que ja havia lecionado; A segunda
pergunta “Qual é o objetivo das suas aulas de Portugués Lingua Estrangeira (doravante
PLE)?”, assim como a terceira “Qual a metodologia utilizada nas suas aulas?” buscava

identificar concepg¢des epistémico-metodoldgicas que embasavam suas praticas; A quarta
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pergunta buscava conhecer o publico a que se destinavam suas aulas e, prioritariamente, para
que publico os materiais seriam produzidos “Como se constitui (em) o(s) puiblico(s) a que dirige
suas aulas (alunos de escola regular, curso livre, especifico para alguma drea, universitdrios
de outros cursos, etc.)? Qual o perfil do corpo discente (idade, formagdo, interesses pela
lingua)?”’; As trés ultimas perguntas estavam, de alguma forma relacionas, tinham o objetivo
de identificar o LD utilizado pelo professor, e o espaco que este LD ou o professor (no caso do
pouco ou nenhum espaco dado pelo LD) para praticas tdo importantes como e leitura, a escrita,
oralidade e gramatica “Qual o material diddtico adotado (livro, CD, gramdtica) para trabalhar
com cada publico?”, “Qual o espaco da leitura, da escrita e das prdticas orais em suas aulas
de PLE? Qual destes elementos recebe um maior foco nas suas aulas? Por qué?” e “Qual é o
espaco para o ensino da Gramdtica durante suas aulas de PLE? Que concepg¢do de gramdtica
é adotada? Nas atividades propostas aos alunos, como vocé trabalha questoes gramaticais? ”.
Os trés derradeiros pontos questionados estavam diretamente relacionados a pratica da
utilizacio do LD por parte do professor a fim de buscar uma autorreflexdo sobre sua pratica em
sala de aula.

A partir das respostas que obtivemos, fizemos algumas adaptacOes quanto ao que seria
ministrado a eles durante a oficina, buscamos ser mais didaticos e acrescentamos comparagdes
com o que eles ja faziam em sala de aula e nossa proposta para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem.

Iniciamos a oficina ainda no primeiro encontro, apresentando as propostas dos
documentos brasileiros para o ensino de linguas, momento em que enquadramos a necessidade
de escolha da teoria de base adotada - Interacionismo Sociodiscursivo —além de uma introducdo
a teoria, na qual apresentamos suas bases epistemoldgicas. Foram 16 horas-aulas, divididas
entre a compreensdo da teoria e realizacdo de atividades de andlise. Durante estes quatro
encontros, voltados a exposi¢cdo dos pressupostos tedricos da teoria adotada, sistematicamente,
apresentamos cada um dos os contetidos programaticos elencados, para isso, utilizamos slides,
copias de textos tedricos relacionados a cada um dos contetidos e textos em que pudéssemos
visualizar os elementos estudados. As explanagdes eram feitas e, conforme, surgiam dividas
ou discrepancias, os temas eram retomados, até que todos entrdssemos num consenso sobre
cada ponto. Apresentamos, de forma sucinta, exemplos de atividades analisadas em nossa
pesquisa de Mestrado (GONDIM, 2012) que visava a observagao do desenvolvimento (ou nio)
das capacidades de linguagem a partir de seus elementos mobilizadores.

Ao final desta exposi¢do tedrica e com base em tudo o que construimos e discutimos

durante estas exposicdes e apresentacdo de exemplos de andlise, os professores realizaram a
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andlise destes aspectos em atividades de LDs de PLE de uso recorrente na Argentina a partir
das orientagcdes do roteiro de andlise (apresentado anteriormente). Coordenamos as andlises
das unidades temadticas por parte dos professores, que iniciaram estas andlises ao final no
terceiro encontro e, no quarto encontro, as finalizaram, apresentando os dados, discutindo com
os demais sobre 0s aspectos observados, o que encontraram de positivo, de negativo, etc.

Como ja dissemos, para orientarmos e facilitarmos o trabalho de andlise, fornecemos um
roteiro de andlise com quatro itens.

O primeiro estava relacionado as modalidades (compreensao escrita e oral e produgao
escrita e oral) que as atividades se propunham a mobilizar. Este primeiro item buscava analisar
se alguma das modalidades era prioridade em detrimento de outras.

O segundo item estava relacionado ao comando dado ao aluno pela questao, que acdo (ou
acoes) a ser (em) realizada (s) pelos aprendizes de PLE conforme os comandos das atividades.
Apresentamos alguns exemplos de comandos, tais como Conhecimento gramatical/estrutural
da lingua, Léxico, Decodificacdo de imagens, Apresentacao de informacgdes pessoais do aluno,
Producdo de texto, Informacdes referentes ao conhecimento de mundo do usudrio, Busca por
informacdes implicitas e/ou explicitas nos textos, Leitura, Cultura, Posicionamento critico do
aluno, Ludico, Prontincia, etc. E acrescentamos que poderia ser solicitada mais de uma agao,
ou ainda que poderia ser solicitada uma acao diferente das que haviamos elencado.

O terceiro item visava a observacao do trabalho (ou ndo) com géneros orais ou escritos.
Este terceiro item visava a percep¢do, por parte do professor-estagiario, de um trabalho
realizado com o gé€nero ou se um texto seria apresentado descontextualizado para ser pretexto
de qualquer outro tipo de trabalho.

O quarto e dltimo item propunha, diretamente, o questionamento quanto a mobilizacao
de elementos que viessem a desenvolver as capacidades de linguagem. Consideramos que a)
Para o desenvolvimento da capacidade de acao, observamos se hd propostas ligadas ao contexto
de producio; b) Para o desenvolvimento da capacidade discursiva, observamos se ha propostas
ligadas a infraestrutura geral do texto (composta do plano geral do texto, pelos tipos de discurso
e pelas sequéncias textuais presentes no texto); c¢) Para o desenvolvimento da capacidade
linguistico-discursiva, observamos se ha propostas ligadas a conexao, coesdao nominal e verbal
(mecanismo de textualizacdo) e vozes e modaliza¢des (mecanismo enunciativo), as operagoes
de constru¢do dos enunciados e as escolhas lexicais. Objetivamos a compreensao de que se a
atividade ndo trabalhasse com género, muito dificilmente mobilizaria alguma capacidade. O
roteiro para andlise foi bastante produtivo, suscitou muitas dividas que buscamos sanar em

grupo, com a colaborac¢do de todos os participantes.
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Terminamos as andlises no encontro seguinte, com a apresentacdo dos dados compilados
por cada professor, reservado a adaptacdao das novas unidades. Coordenamos este momento a
fim de observarmos aspectos destoantes da proposta ou respostas que, de alguma forma,
apresentassem uma visdo erronea dos aspectos analisados, comentamos e buscamos a
compreensdo do problema encontrado. J& com os conceitos mais aclarados e a visualizagdao
destes em atividades, os professores voluntarios analisaram seus livros didaticos, os trabalhados
em suas aulas, realizaram andlise e reformulacao de uma unidade tematica deste LD que deveria
ser reformulada, com base na teoria que vinhamos estudando, para a realiza¢ao da aula didética.
Entdo cada um escolheu uma unidade temadtica a partir do critério “unidade que deveria ser
trabalhada conforme o cronograma escolar” e, alegando a distancia das propostas das obras e
do objetivo de nossa formacdo, resgataram apenas a tematica da unidade tematica do livro e
questdo. Esta unidade foi reformulada conforme o objetivo de desenvolver as capacidades de
linguagem do aluno. Cada unidade temdtica foi produzida para um publico de alunos
hispanofalantes que estava cursando uma das turmas do ensino secunddrio na educacdo bdsica
argentina.

Tinhamos seis sujeitos até o momento das andlises de unidades de livros didaticos, mas,
infelizmente, perdemos duas por negativa das escolas em que trabalhavam em nos receber ou
aceitar que as professoras levassem outro material que ndo o livro didético adotado; e um por
razdes pessoais.

Realizamos, entdo, com os trés professores restantes as orientacdes individuais quanto a
producdo de sua unidade didatica, que podiam ser presenciais ou virtuais. Cada unidade foi
organizada e reorganizada conforme nossa orienta¢do, buscando a maior proximidade com
nossa proposta, sem que em momento algum fosse exigido que o professor fizesse qualquer
mudanca que nao fosse estabelecida por ele mesmo. Inicialmente, pensamos em realizar o
trabalho de reformulacdo em grupo, e de forma presencial, mas muitos “problemas” eram
elencados para que a atividade fosse realizada: “O texto tem que ser escolhido com calma
porque ele vai orientar o trabalho com a gramatica”, “ndo estamos com computador”, etc.

Apés a finalizacdo das unidades, partimos para a aplicacdo dos materiais para os
contextos para os quais foram construidos. Antes de os professores iniciarem as aplicacdes,
conversamos com coordenacdo e/ou direcdo a fim de apresentarmos nossos objetivos e
procedimentos. Uma delas sé permitiu nossa presencga na escola consoante apresentacao de um
seguro de vida e acidentes pessoais feito no pais. O seguro que tinhamos feito no Brasil,

conforme exigéncia da Capes para o estadgio do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior
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(PDSE) nio foi aceito e tivemos que atender a exigéncia a fim de ndo perdermos mais um
professor participante.

Com a documentacao do seguro e a permissdo das escolas, acompanhamos e analisamos
a aplicacdo dos professores, observando o modo com o qual o este trabalhava, a eficdcia do que
havia se proposto a fazer. Inicialmente, tinhamos a ideia de fazer um registro audiovisual das
aulas, mas nem todas as escolas permitiram a realiza¢do deste procedimento a fim de proteger
a imagem de seus alunos bem como a de seus proprios professores. Ainda que explicdssemos
que o registro ndo viria a publico, este procedimento ndo foi aceito. Entdo, para apresentarmos
visibilidade dos dados e para realizarmos posteriores reflexdes das acdes realizadas em sala de
aula, fizemos a gravacdo do dudio e posteriores transcri¢cdes destas, além de notas de aula,
tomadas sobre aspectos analisados durante a aplicacao.

Com relagdo ao contexto de cada professor, podemos dizer, de maneira geral, que todos
as escolas que aceitaram nos receber eram particulares, com uma boa infraestrutura. Ainda que
nem todas tenham aceitado nosso procedimento de gravacdo audiovisual ou tenham exigido um
seguro extra para nossa pesquisa, fomos muito bem recebidos, observamos o interesse na drea
de PLE e na formagdo de seus professores. Individualmente, os contextos da realizacao das
aulas foram os seguintes:

a) A professora Luisa teve como contexto de realizac@o de sua aula a partir da unidade
didatica produzida a Escuela Particular Dante Alighieri®!, situada & rua Hipdlito
Yrigoyen, N° 1412 e 3080 - Parque Sur - Villa Constitucion, Constitucion, provincia
de Santa Fe. A escola foi fundada em 1993 e conta com uma excelente
infraestrutura. Oferta desde o Jardim de infancia — educacdo incial, EGB®? ao ensino
secunddrio. A escola apresenta como missdo serem "Comprometidos com a
formagdo de sujeitos transformadores” (tradu¢io nossa)®.

b) A professora Rosa teve como contexto de realizacdo de sua aula a partir da unidade
did4tica produzida o Complejo Educativo Los Arrayanes®, que faz parte do sistema
de educacao privada, situado a rua Riobamba 1156. Rosario. Argentina. A escola
Los Arrayanes foi criada em 1991 somente com nivel inicial, no ano seguinte inicia

aEGB e, em 1998, incorpora o ensino secunddrio, transformando-se num complexo

61 Maiores informagdes no site http://www.dantevc.edu.ar/institucional.html,

62 EGB significa Educacién General Bésica do ciclo de estudos obrigatério de nove anos, corresponde ao Ensino
Fundamental I e II no Brasil, estd dividido em: EGB I: 1°, 2° y 3° Afio de escolarizacién , EGB II: 4°, 5° y 6° Afio
de escolarizacién e EGB III: 7°, 8° y 9° Afio de escolarizacién .

63 Comprometidos en la formacién de sujetos transformadores.

64 Maiores informagdes no site http://escuelalosarrayanes.edu.ar/site/.
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educativo. Assim como a escola anterior, Los Arrayanes conta com uma

infraestrutura de muita qualidade. A escola apresenta trés principios bésicos: “a

educacdo dos alunos; Nao tem nenhuma orientagdo politica ou religiosa e dedica

especial importancia a valores éticos, morais e espirituais do educando; e tende a

desenvolver a importancia da paz universal, promovendo relagdes fraternas com

outras nac¢des para promover, na Terra, a unidade na diversidade através de relacdes
humanas corretas” (tradugio nossa)®.

c) O professor Pedro teve como contexto de realiza¢do de sua aula a partir da unidade
didatica produzida o tradicional Colégio Marista Nuestra Sefiora del Rosario®,
situado a bulevar Orofio 770, Rosario, Santa Fe. Os maristas iniciaram as atividades
escolares em janeiro de 1923 e, em junho, o Governo de Santa Fé j4 o reconheceu
como colégio. Bem como os demais centros de ensino, Nuestra Sefiora del Rosario

3

possui uma magnifica infraestrutura. O colégio se apresenta como “um centro
educativo catdlico que a Igreja oferece a sociedade através do Instituto dos Irmaos
Maristas para promover a formacao integral de seus alunos conforme o espirito de
seu fundador, Sdo Marcelino Champagnat (traducio nossa)®’.

Ap6s a aplicacdo das unidades produzidas, entregamos ainda um udltimo questiondrio
sobre a aplicacdo para que os professores refletissem como havia sido a utilizacdo do material
produzido por ele mesmo, a partir do contexto real de sala de aula, com o objetivo de
desenvolver as capacidades de linguagem do falante. Para cada atividade produzida, o
professor-estagiario deveria responder as perguntas: “Qual (quais) capacidade(s) de linguagem
buscou mobilizar em cada questdo? Através de que elementos?” e “Vocé€ conseguiu mobilizar
tal (tais) capacidade(s)? Justifique.”. Tais questionamentos visavam a reflexdo do professor-
estagidrio, como autor de seu préprio material de trabalho, sobre os objetivos tracados e o
sucesso (ou nao) do que foi objetivado.

Duas questdes seguintes eram referentes a pratica de produzir um material didatico, entdo

questionamos sobre possiveis dificuldades para elaborar a unidade e sobre alguma dificuldade

% Ja educacion integral de los alumnos; no tiene orientacion politica ni religiosa y dedica especial importancia a
los valores éticos, morales y espirituales del educando; y Tiende a desarrollar la importancia de la paz universal,
promoviendo relaciones fraternas con otros pueblos a fin de fomentar en la Tierra la unidad en la diversidad, a
través de correctas relaciones humanas.

% Maiores informagdes no site http://www.maristasrosario.com.ar/sitio/index.cgi.

57 un centro educativo catdlico que la Iglesia ofrece a la sociedad a través del Instituto de los Hermanos Maristas
para promover la formacién integral de sus alumnos segun el espiritu de su fundador, San Marcelino Champagnat.
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para fazer a transposi¢do didédtica do que havia sido estudado na oficina para o que seria
relevante na sua sala de aula.

A préxima questao, referente ao contexto de seus alunos, buscava observar se o professor,
apds aplicacdo, faria alguma modificacdo sobre como o via, e ainda o que foi facilitado ou
dificultado pelo contexto da sala de aula.

Apresentamos mais duas questdes sobre a avaliacdo do professor quanto a aplicacdo da
unidade. A questdo seguinte, como continuacdo das anteriores buscaria aspectos que poderiam
ser acrescentados ou retirados da unidade produzida.

A questdo seguinte buscava uma reflexdo do participante sobre sua pratica docente a partir
de um material elaborado por ele e para aquele contexto especifico, a partir de objetivos tedricos
pré-estabelecidos.

Concluimos o questionario com a seguinte pergunta “Antes da oficina, vocé jd tinha
ouvido falar de Interacionismo Sociodiscursivo? O que esta teoria tem para oferecer (ou ndo)
para o ensino de linguas estrangeiras, neste caso, para o ensino de Portugués Lingua
Estrangeira?”, buscando os conhecimentos sobre a teoria estudada e suas possiveis
contribuicdes para o ensino de PLE.

Finalizamos a oficina com um encontro para reflexdo e discussdo das préticas, o que
chamamos de “volta ao coletivo”. Fizemos a grava¢do e a transcri¢ao deste encontro a fim de
captarmos aspectos que pudessem ter sido deixados de lado nos questiondrios que os levariam
a reflexado.

A fim de analisarmos os dados, dividimos a analise em dois momentos:

O momento intra: este momento busca analisar o processo de andlise e producdao dos
materiais didaticos e reflexdo quanto a participagdo no processo de andlise, producdo e

utilizacdo do material didético, para nos instrumentarmos de elementos tedricos neste momento,

elegemos:
1. Para a andlise dos livros didaticos escolhidos (capacidades de linguagem).
2. Para a produc¢do das unidades didéticas (capacidades de linguagem).
3. Para a analise das reflexdes apresentadas sobre a participacdo no processo de

formacao (repertorios didaticos).

Os momentos intra e extra: relacionados a transposi¢do diddtica realizada em dois
momentos: a produ¢do da unidade didatica e a realizacao da aula didatica

O momento extra: este momento busca analisar o processo de realizag@o das aulas a partir

das unidades didéticas produzidas. Para esta etapa, foram eleitos os repertorios didaticos.
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Ap6s a andlise para apreciacdo dos dados, fizemos um diagnodstico interpretativo e critico
dos resultados, observando a eficdcia (ou ndo) dos insumos propostos nos materiais didaticos
produzidos, nas praticas e em todo o processo de formacao.

Apresentado o percurso metodoldgico seguido por nds para a realizacdo da pesquisa,

passamos, no capitulo seguinte, a andlise dos dados.
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5. PROCESSO REFLEXIVO DE ANALISE E PRODUCAO DE MATERIAL
DIDATICO

Partimos para o processo de realizacao das atividades tracadas como proposta do modelo
de formagao de professores nesta tese. Para uma melhor visualizagao das relagdes existentes
entre nossos questionamentos e os resultados a que chegamos, apresentaremos cada
questionamento e buscaremos respondé-lo a partir da andlise dos dados.

Neste capitulo, apresentamos um modelo de formagao docente reflexivo e interventivo.
Ele é composto, como apresentamos na se¢do metodoldgica, por algumas etapas resumidas no

quadro abaixo:

Quadro 6 — Etapas da pesquisa
Exposicdo dos objetivos e da corrente tedrica que os baseia

Explanacdo de uma andlise a partir dos pressupostos escolhidos

Andlise individual de atividades de livros didaticos de uso dos professores participantes

Discussdo, em grupo, sobre os dados analisados

Producdo de unidade didatica

Orientagdes e questionamentos em prol de modificagdes adequadas aos objetivos

Reformulagdo da unidade didatica

0| A N W] B W] N =

Utilizag@o da unidade didatica

9 Reflexdo sobre os processos de producdo e utilizacao das unidades produzidas

Fonte: Elaborado pela autora a partir das etapas tracadas para a pesquisa.

Antes de iniciarmos o processo de andlise de dados, fornecemos subsidios para que os
dados fossem gerados. Inicialmente, apresentamos a teoria basilar (desde sua constitui¢do,
concepcoes e relacdo entre os elementos constitutivos dos textos e as capacidades de
linguagem), considerando os conhecimentos e os contextos dos professores participantes, e uma
metodologia de andlise de atividades fundamentada nesta teoria. Passamos, entdo, a gerar os
dados a partir de dois segmentos: a andlise e a producdo de materiais didéticos.

Com relagdo a analise, a dividimos em dois momentos: a andlise individual das atividades
selecionadas e as discussdoes em grupo a respeito destas andlises. O momento de andlise
individual propicia a experiéncia de analisar com base na teoria construida e nos objetivos
tracados, enquanto as discussdes em grupo possibilitam a constru¢cdo dos conhecimento em
coletivo, cada participante agrega seus saberes e duvidas a fim de possibilitar uma analise
coerente dos comandos de atividades selecionados, neste momento, nosso papel é de mediar e,

a partir de questionamentos, levar o grupo a anélises adequadas dos referidos comandos.
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No ambito da produ¢do do material, precisamos acompanhar a produ¢do de cada unidade
individualmente. Esta etapa foi dividida em trés momentos. O primeiro trata da produgdo de
uma unidade didatica com foco no ensino de portugués como lingua estrangeira. O segundo
trata do momento de mediacdo da professora formadora em relacdao as produgdes realizadas
pelos professores participantes. A partir desta orientagdo, identificamos o terceiro momento, no
qual hd uma reformulagdo da unidade didética para que ela seja utilizada na etapa seguinte: aula
ministrada a partir do material produzido.

Referente a estas etapas, podemos visualizar os momentos relativos ao desenvolvimento
dos conhecimentos diddticos do professor. Organizamos estas etapas a fim de possibilitarmos
conhecimentos que viessem a contribuir com a zona de desenvolvimento proximal do professor.

Esta é definida por Vygotsky como:

A Zona de Desenvolvimento Proximal € a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
coma orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY,1998, p. 112)

Inicialmente, o objetivo era ter acesso a zona de desenvolvimento real do professor (0s
conhecimentos ja adquiridos por ele), possibilitamos agdes que permitam tal visualizacdo:
andlise e producdo individual. Apds este primeiro momento, observamos a necessidade de
intervir com o objetivo de contribuir na zona de desenvolvimento proximal dos professor
participante, a fim de que ele desenvolva uma melhor andlise e produza uma unidade que se
aproxime dos objetivos tragcados. Com os resultados, apds 0 momento de mediagdo, podemos
observar o desenvolvimento dos professores participantes com relacdo aos conhecimentos
construidos a partir das unidades reformuladas e das aulas didaticas ministradas a partir da
utilizacdo das referidas unidades.

Como apresentamos da se¢cao metodoldgica, analisamos os momentos, principalmente, a
partir das capacidades de linguagem, mas agregamos os repertorios diddticos a fim de observar
que elementos sdo mobilizados a fim de concretizar os objetivos tracados por eles. Ao final
destas etapas, focalizamos o processo da transposicdo diddtica no intuito de observar que
conhecimentos construidos durante a oficina de formacao para o ensino de PLE foram, de
alguma forma, transpostos pelos professores participantes.

A dltima etapa, voltada ao processo de autorreflexao do professor, foi realizada a partir

da aplica¢do de um questiondrios e de um encontro ao que chamamos volta ao coletivo. Tanto

a partir do dispositivo escrito quanto do encontro, buscamos levar os professores a uma
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autoandlise dos conhecimentos desenvolvidos (ou ndo) a partir da oficina de formacao
ministrada por nds. Analisamos as colocacdes do encontro de volta ao coletivo a partir do
repertdrios didaticos mobilizados nas apresentagdes das reflexdes.

Portanto, tendo selecionado a teoria e descrito a metodologia, passamos, entdo, a
apresentar as andlises dos dados gerados. Mas, antes vamos descrever as condi¢cdes de geracao

de dados.

5.1 Perfil dos professores participantes da pesquisa

Inicialmente apresentarmos os objetivos da oficina, antes mesmo de iniciarmos as
atividades com a finalidade de alcancarmos a presenca de sujeitos conscientes do processo pelo
qual participariam a partir da aceitagdo dos objetivos tracados para a oficina. Com o objetivo
de tracarmos o perfil dos professores que iriam participar da formag¢do que ministramos,
solicitamos que eles respondessem a um questiondrio. Dessa forma, eles também seriam vistos
como sujeitos sociais no papel de professores, além de nos possibilitarem a reorganizagdo dos
conteddos a serem trabalhados com base no perfil tracado. As perguntas que compunham o
questiondrio ja foram apresentadas no capitulo de metodologia, mas, a fim de facilitarmos a

leitura, as registramos novamente a seguir:

1. Qual sua historia profissional (formagdo académica, tempo como docente da drea de PLE,
publico a que ja ministrou aulas)?

2. Qual é o objetivo das suas aulas de Portugués Lingua Estrangeira (doravante PLE)?

3. Qual a metodologia utilizada nas suas aulas?

4. Como se constitui (em) o(s) publico(s) a que dirige suas aulas (alunos de escola regular, curso
livre, especifico para alguma drea, universitdrios de outros cursos, etc.)? Qual o perfil do corpo
discente (idade, formacdo, interesses pela lingua)?

5. Qual o material diddtico adotado (livro, CD, gramdtica) para trabalhar com cada puiblico?

6. Qual o espaco da leitura, da escrita e das prdticas orais em suas aulas de PLE? Qual destes
elementos recebe um maior foco nas suas aulas? Por qué?

7. Qual é o espaco para o ensino da Gramdtica durante suas aulas de PLE? Que concep¢do de
gramdtica é adotada? Nas atividades propostas aos alunos, como vocé trabalha questoes
gramaticais?

Também na se¢ao metodoldgica, apresentamos o objetivo de cada uma das perguntas.
Neste momento, apresentamos as respostas alcancadas e refletimos sobre elas. Apds a
desisténcia de professores por motivos anteriormente explicitados neste texto, o grupo estava
composto por seis professores de Portugués Lingua Estrangeira, mas obtivemos resposta de

apenas cinco deles.
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A seguir, analisamos cada aspecto constitutivo do contexto de ensino destes professores
a partir das respostas apresentadas. Buscamos compreender estes aspectos dada a importancia
destes e a fim de evitar desencontros tedricos e possibilitar uma melhor construcao dos

conhecimentos durante a oficina.

5.1.1 Formacdo dos professores

Com a questao inicial “Qual sua historia profissional (formagdo académica, tempo como
docente da drea de PLE, publico a que jd ministrou aulas)?” buscamos compreender a formagao
do professor, pois acreditamos que esta possibilita a construcdo inicial do seu agir. Procuramos
compreender também os contextos profissionais nos quais o professor realiza seu agir
professoral, pois este €, a partir de nosso entendimento, um elemento responsével pela constante
remodelagdo de suas acdes como docente. Com o intuito de tornar a observagdo dos perfis
destes professores mais diddtica e concisa, produzimos um quadro-resumo com as informacoes

apresentadas.

Quadro 7 — Formacdo profissional dos participantes da pesquisa

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa Paulo®®
Ainda no | Formada Licenciada em | Sou Professor | Professora de | Professor de
quarto ano do | como Portugués e | de Portugués | Portugués Portugués
professorado | professora em | estou pela UNR | formada em | formado pela
de portugués. | portugués na | finalizando o | formado em | 2009. Docente | UNR.
Ministro aulas | Faculdade de | Bacharelado 2005 e dou | da area desde | Ministra aulas
em empresas ¢ | Humanidades | em Lingua | aulas no | 2007. de portugués
a alunos | e Artes da | Portuguesa. ensino médio, | Publico: no Ensino
particulares. UNR. Dei | Faz sete anos | em institutos | Alunos de | Secundirio e

aulas em | que ministro | de linguas e | ensino médio | na Escola de
institutos  de | aulas de PLE a | aulas e adultos. Idiomas da
idiomas e | diversos particulares UNR.
ainda publicos: para
continuo. criangas, adolescentes e
Trabalhei em | adolescentes, | adultos.
empresas jovens
ensinando universitarios,
portugués  a | adultos em
profissionais. | aulas
E, na | particulares e
atualidade, de Portugués
dou aulas de | “in company”
portugués na | e aposentados.
universidade. | Desde 2009
ministro aulas
como ajudante

%8 Este participante ndo respondeu ao nosso questiondrio. As respostas a algumas perguntas foram apresentadas

durante a oficina.
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de catedra em
varias
disciplinas
(Linguistica
Geral e Lingua
e Gramdtica
Portuguesa
IV) dos cursos
de Portugués
da UNR e, a
partir de 2011
ja como
professora
permanente na
faculdade.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questiondrios A

Com base nos dados, constatamos que apenas um dos participantes nao possui a formagao
completa na drea e, ainda assim, ja ministra aulas em diferentes contextos. Em se tratando de
experiéncia, observamos que todos apresentam de dois a dez anos no ensino de PLE em
ambientes diversos, desde aulas particulares, cursos livres, escolas e ensino superior. A nosso
ver, este fator possibilita uma constru¢ido de identidade docente mais ampla e diferenciada,
considerando as adequacgdes que deverdo ser realizadas de acordo com a situacdo de sala de
aula que possuem. Entendemos que este aspecto poderia facilitar as transformacdes tedricas e

metodoldgicas que viriamos a propor durante a oficina.

5.1.2 Escolhas teoricas e metodologicas dos professores

A segunda “Qual é o objetivo das suas aulas de Portugués Lingua Estrangeira
(doravante PLE)?” e a terceira “Qual a metodologia utilizada nas suas aulas?” perguntas
objetivavam uma reflexdo dos professores quanto a sua pratica, a fim de fazé-los pensar no
processo mecanico de escolher determinadas modalidades, elementos gramaticais e/ou lexicais
a serem apreendidos e leva-los a refletir sobre algo maior, a real mola propulsora que orienta
(ou deve orientar) o docente com relacio ao ensino: o que todas estas aulas visam a desenvolver
nos alunos e como estes professores agem a fim de alcancar os objetivos tragados?

Apresentamos a segui um quadro com as respostas referentes a questdo 2.

Quadro 8 — Objetivo das aulas de PLE dos participantes da pesquisa

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa

O objetivo das | O objetivo | O objetivoqueeu | Que o aluno | Desenvolver a
aulas € que o | depende de onde | tento atingir € | desenvolva suas | competéncia
aluno possa | esteja dando | que os alunos
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desenvolver aulas. Por | possam interagir | capacidades de | comunicativa em
todas as suas | exemplo, na | entre eles na | linguagem. PLE.
habilidades e | universidade, lingua alvo tanto
capacidades de | eles s6 devemter | na forma oral
linguagem ao | um quanto na escrita,
empregar a | conhecimento além de que
lingua basicodalinguae | valorizem as
portuguesa. devem diferencas
desenvolver mais | culturais
a compreensdo | existentes entre a
escrita, mas | sociedade
devem ter um | Argentina e as
desenvolvimento | sociedades
de cada uma das | luséfonas.

capacidades para

poder se
comunicar com
esse
conhecimento

basico. Por outro
lado, no Instituto
quero que minhas
alunas  atinjam
um bom nivel,
pois pretendo que

possam se
expressar em
portugués.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questionarios A

Constatamos, a partir dos dados, que a participante Elisa apontou como objetivo o
desenvolvimento das modalidades e, a partir da primeira exposi¢ao que fizemos, ja acrescentou
o conceito das capacidades de linguagem, ainda que ndo tivesse total compreensao do conceito.
A docente Maria apresentou como objetivo de suas aulas de portugués na universidade a
apropriacdo do portugués instrumental, diferente dos cursos nos institutos, para os quais a
mesma professora assinalou a necessidade de fazé-los aceder a um “bom nivel” na lingua alvo.
A professora Luisa esclareceu que seu objetivo € fazer com que seus alunos consigam interagir
em lingua portuguesa, levando em consideragdo as diferencgas culturais entre seu pais de origem
e os paises lus6fonos. O professor Pedro apontou como objetivo o desenvolvimento das
capacidades de linguagem (mesmo tendo uma breve explanacdo do que seriam) e a Rosa
priorizou o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

As respostas de nossos participantes sdo diversas quanto aos objetivos (modalidades,
capacidades de linguagem, competéncia comunicativa, portugués instrumental, interacao
considerando a cultura) o que nos apresentou a necessidade de trabalharmos estas concepgoes,

conceitud-las, diferencid-las e justificarmos nossa escolha. Nado apresentamos nossas
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explanagdes, pois este ndo é o foco de nossa pesquisa, mas ndo podemos deixar de relatar a
relevancia desta discussdo para a compreensdo dos professores quanto ao objetivo de nossa
oficina. J4 as respostas referentes a terceira pergunta apontam para um conjunto macro que nos

remete ao ensino comunicativo como podemos observar no quadro a seguir.

Quadro 9 — Metodologia utilizada pelos participantes da pesquisa nas aulas de PLE

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa Paulo
A Em geralusoo | A Enfoque Metodologia | Método
metodologia livro didético | metodologia comunicativo. | de ensino | comunicativo.
utilizada ¢ | e,combase no | depende das baseada  no
comunicativa. | tema necessidades Método

desenvolvido, | dos alunos, Comunicativo

posso  levar | mas, , através das

uma mdsica, | geralmente, ¢é quatro macro

uma leitura e | a habilidades

preparar comunicativa. comunicativas

atividades

para fazer na

aula.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questiondrios A

Como podemos observar, com excec¢ao da professora Maria (que relatou o uso de livro
diditico e musica como metodologia de ensino), os demais apontam a metodologia,
comunicativa, o enfoque comunicativo € o método comunicativo como “metodologias”
adotadas.

Este fato incitou-nos a fazermos uma breve reflexao sobre os termos. Esclarecemos que,
muitas vezes, os termos enfoque, metodologia, método sdo utilizados como sindnimos o que,
ao nosso ver, pode gerar problemas referentes ao que se diz fazer e a prética real do professor.
A fim de apresentarmos a diferenca, expusemos definicdes de tedricos brasileiros para tais
nogoes. Citamos Leffa, que entende que a abordagem € “o termo mais abrangente [que método]
a englobar os pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem” (LEFFA, 1998, p.
211, grifo nosso). Esclarecemos que o método “pode envolver regras para a selecao, ordenacao
e apresentacao dos itens linguisticos, bem como normas de avaliagdo para a elaboracdo de um
determinado curso” (p. 211). Conforme este autor, acrescentamos ainda que “as abordagens
variam na medida em que variam esses pressupostos” (p. 212), dai as diversas abordagens que
conhecemos: abordagem da gramadtica e traducdo, abordagem direta, abordagem para a leitura,
abordagem audiolingual, abordagem comunicativa.

Almeida Filho (2002, p. 18), corroborando o posicionamento de Leffa, concebe o

conceito de abordagem como “uma filosofia, um enfoque, uma aproximacao, um tratamento,
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uma lida. O objeto direto de abordar € justamente o processo ou a constru¢do do aprender e do
ensinar uma nova lingua”. Interessante ¢ a alusdo ao termo “enfoque” feita por este autor, visto
que ¢ o termo equivalente para “abordagem” em lingua espanhola. Em conformidade com o
que dizem estes autores, vamos postular abordagem como a organizacdo a partir dos
pressupostos tedricos, 0 método como a organizagdo do ensino a partir destes pressupostos e as
metodologias com as préaticas reais a partir destas macro-orientagdes. Nao € nosso objetivo
tratar de cada uma das abordagens de ensino de linguas, pois as respostas dos participantes,
ainda que apresentem certa confusdo quanto a terminologia, apontam para a escolha da
abordagem comunicativa. Tracaremos, entdo, algumas linhas para entendermos tal abordagem.

A abordagem comunicativa, chamada, em lingua espanhola, de enfoque comunicativo,
desenvolveu-se nas duas ultimas décadas do século XX. Ela surgiu em oposi¢do ao
estruturalismo e ao behaviorismo, além de buscar melhores resultados que as abordagens
anteriores. Esta abordagem, seguindo os pressupostos de Halliday (1973), defende que a
unidade bdsica da lingua é o ato comunicativo e ndo a frase. Dessa forma, o foco deve ser o
significado e ndo a forma. A competéncia comunicativa, conceituada por Hymes (1979), € o
objetivo e ndo a memorizacao de regras. Para que o desenvolvimento desta competéncia seja
propiciado, o professor deve utilizar situacdes do dia-a-dia dos alunos.

Nunan (1989) descreve cinco caracteristicas préprias da abordagem comunicativa, a
saber:
a) uma énfase no aprender a comunicar-se através da interacdo com a lingua-alvo;
b) a introducdo de textos auténticos na situacao de aprendizagem;
c¢) a provisdo de oportunidades para os alunos, ndo somente na linguagem, mas também no
processo de sua aprendizagem:;
d) uma intensificagcdo das proprias experiéncias pessoais do aluno como elementos importantes
na contribui¢do para a aprendizagem em sala de aula;
e) uma tentativa de ligar a aprendizagem da linguagem em sala de aula com a ativagdo da
linguagem fora deste ambiente.

Almeida Filho (2002, p. 42) elucida que o papel do professor pautado nesta abordagem €

o de ter:

Uma maior preocupacido com o préprio aluno enquanto sujeito e agente no processo
de formacao através da lingua estrangeira, ou seja, menor &nfase no ensinar e mais
aprofundamento naquilo que permita ao aluno a possibilidade de se reconhecer nas
praticas do que faz sentido para a sua vida do que faz diferenca para o seu futuro
como pessoa (grifo nosso).
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A partir dos esclarecimentos destas breves colocacdes sobre a abordagem comunicativa,
entendemos que o ensino baseado nesta abordagem deve priorizar o aluno e o uso significativo
que ele faz (ou pode fazer) da lingua-alvo. O método deve regrar este ensino, prioritariamente
na lingua-alvo, a partir de situagdes e textos auténticos, a fim de que os alunos sejam
encorajados a construir significados utilizando-a. As metodologias atualizadas pelo professor
devem seguir estas orientacdes, facilitando o contato do aluno com a lingua portuguesa.

Ap6s uma breve reflexdo sobre esta abordagem, apresentamos também os pontos de
divergéncia de nossa proposta: 1. O contexto da aula deve orientar o trabalho do professor,
corroboramos com a utilizacdo de textos auténticos, no entanto, as necessidades do aluno
deverdo orientar a utilizacdo da lingua-alvo e da lingua materna; 2. A busca pelo
desenvolvimento das capacidades de linguagem, sendo necessdrios, portanto, todos os
elementos necessarios a producdo de qualquer texto em lingua-alvo, possibilitando a

comunicacdo tanto oral quanto escrita, tanto informal quanto formal.

5.1.3 Relagdo entre piiblico e material diddtico

Com o foco no desenvolvimento do material didatico em si, as questdes 4 “Como se
constitui (em) o(s) publico(s) a que dirige suas aulas (alunos de escola regular, curso livre,
especifico para alguma drea, universitdrios de outros cursos, etc.)? Qual o perfil do corpo
discente (idade, formacdo, interesses pela lingua)?” e 5 “Qual o material diddtico adotado
(livro, CD, gramatica) para trabalhar com cada publico?” nos ajudaram a perceber os
contextos para os quais ministravam aulas e buscar estabelecer relacdes com o material didatico
utilizado por estes professores para cada publico. Com relagdo a questdo 4, obtivemos as

seguintes respostas:

Quadro 10 — Perfil do publico discente dos participantes da pesquisa

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa

Diferentes | Jovens e | Os publicos das minhas aulas sdo: | Alunos dos | Alunos da

idades e | adultos. Adolescentes do curso regular no | dltimos anos | Escola de

profissdes. ultimo ano do ensino médio. Os | do ensino | Ensino  médio.
alunos tém um marcado interesse | médio, entre | Idade: 15 — 16
pelas linguas ja que eles, estudam | 16 e 18 anos. anos. Nivel
trés linguas estrangeiras além do socioecondmico
espanhol. médio/alto. Em
Jovens universitarios (entre 19 e sua maioria
23 anos) nos cursos em institutos interessados na
particulares. Eles sentem a aprendizagem
necessidade de estudar a lingua de PLE.
pensando no Mercosul. Outros
estudam pensando na
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possibilidade de fazer intercambio
estudantil ou continuar os estudos
no Brasil. A maioria dos adultos
(entre 25 e 35 anos) sdo aulas
ministradas de forma particular; E
os aposentados, no curso regular
dependente da UNR e o PAMI. Os
estudantes tém, portanto, mais de
60 anos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questiondrios A

Os participantes citaram em maior nimero jovens e adultos, apenas uma participante

trabalhava com idosos e nenhum citou o publico infantil. Esta questdo foi para refletirmos

juntos durante a oficina se as aulas para estes publicos seriam diferentes e 0os materiais propostos

para o ensino de PLE também. Quanto aos materiais, observamos a utilizacao de livros didaticos

brasileiros e argentinos, como podemos perceber a seguir.

Quadro 11 — Material didético utilizado pelos

articipantes da pesquisa

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa Paulo
o material | Uso o Novo | Novo Avenida | Livro Avenida Portugués
didético Avenida Brasil Portugués Brasil (Livro | Dindmico,
adotado é o | Brasil e o | Volumes 2 e | Dindmico para | texto- livro de | Horizontes e
livio O Novo | Portugués 3; Portugués | o Ensino | exercicios e | Avenida
avenida Dinamico. Dinamico 1 e | Médio e | CD). Mais | Brasil.
Brasil, assim 2; Portugués | Avenida material
como  outros Via Brasil; | Brasil nos | auténtico
livros: Bem Horizontes; institutos com | (jornais,
vindo! e Portugués um  publico | revistas,
Portugués bem adulto na sua | folhetos,
Dinamico. Brasileiro; e | maioria. musicas,

Falar...Ler...E cronicas,

screver... contos,

Portugués. dudios).

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questiondrios A

Os LDs brasileiros citados foram: Avenida Brasil (ou Novo Avenida Brasil), citado por

todos os professores participantes da pesquisa, Bem-Vindo! A Lingua portuguesa no mundo

da comunicacao Falar... Ler... Escrever... Portugués e Portugués via Brasil; e os argentinos:

Portugués Dinamico, citado por cinco dos seis participantes, Horizontes ¢ Um Portugués

bem Brasileiro Um curso avancado para estrangeiros. Além destes, a colecdo Brasil

Intercultural Lingua e cultura brasileira para estrangeiras foi citada como material de

consulta por se bastante recente, os professores a apontaram como um material que facilitaria a

“modernizacao” de suas praticas e de modelos para atividades, também constatamos a

utilizacdo de textos auténticos por parte de uma das participantes.
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Com relacdo aos materiais didaticos consagrados, observamos uma predominante
utilizagdo de livros didaticos produzidos no Brasil, o que os participantes da pesquisa
explicaram pela “dificuldade em conseguir os livros produzidos na Argentina” e também “‘a
escassez deste tipo de material”. Buscamos, portanto, tragar algumas informacgdes sobre estes
livros a fim de observarmos que orientacdes metodolégicas norteiam (ou organizam) a pratica
destes professores na sala de aula.

Conforme os autores de Avenida Brasil, este LD € destinado a estrangeiros de qualquer
nacionalidade, jovens ou adultos que almejem aprender portugués de maneira que consigam
comunicar-se de forma eficaz com outros brasileiros e utilizar a lingua nas diversas atividades
cotidianas. O objetivo deste material é levar o aluno a compreender e falar. Este LD ¢é
caracterizado como comunicativo, mas os autores esclarecem que os contetidos gramaticais sao
apresentados de forma explicita e organizada. Dessa forma, optaram por classificar o método
utilizado no LD como comunicativo-estrutural, buscando unir experiéncias reais de utilizacao
da lingua a estruturacdo desta. Esclarecem ainda que o LD nao é composto de mera selecdo de
intencoes de fala e de estruturas, e sim possibilitam informagdes sobre o Brasil, sua gente, seus
costumes, a fim de estimular a “reflexdo intercultural”.

O LD Bem-Vindo! A Lingua portuguesa no mundo da comunicac¢do, conforme sua
apresentacdo, objetiva a comunicagdo em lingua portuguesa do Brasil, sem desconsiderar as
regras da gramdtica normativa. Sdo vinte unidades que apresentam as expressdes coloquiais
mais utilizadas, variagdes regionais vocabuldrio ttil a situacdes diversas, tais como: no trabalho,
na casa, na rua, no restaurante, etc. Aspectos histéricos e culturais da sociedade brasileira sdo
também abordados neste material, de forma interativa.

A obra Falar... Ler... Escrever... Portugués: Um curso para estrangeiros, que é uma
versdo revisada de Falando... Lendo... Escrevendo... Portugués, nio apresenta muitas
mudancas quanto a objetivos e conteidos. Estes asseveram que o objetivo deste LD ¢é
proporcionar ao publico estrangeiro um método ativo, situacional para a aprendizagem da
lingua portuguesa visando a compreensao e expressao oral e escrita, fornecendo conhecimentos
em nivel de linguagem basico. Este material é destinado a adultos e adolescentes de qualquer
nacionalidade. Os textos e exercicios foram criados a partir de interesses de ordem familiar,
profissional e social, permitindo uma assimilacdo das estruturas estudadas. O vocabulério é
trabalhado juntamente a expressdes lexicais que permitem manter didlogos as ordens de
interesse anteriormente citadas. Os aspectos culturais, histdricos e geogréaficos do Brasil sdo
transmitidos através de textos narrativos. As no¢des gramaticais aparecem de forma concreta e

concisa, inseridas no corpo dos textos principais de cada unidade, ou sob forma de didlogo. A
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progressdao dos conteudos € ativa, motivada pelo nivel de dificuldade e pela necessidade do
conteddo gramatical. Os verbos possuem um estudo lento, firme e constante. H4 um grande
numero de exercicios estruturais, de complementacao, repeticao, substituicdo e transformagao,
além de exercicios de redacdo dirigida e livre.

Segundo as autoras, o Portugués via Brasil: um curso avancado para estrangeiros € um
método para alunos que se encontram no nivel pré-avancado. As autoras afirmam trabalhar os
diferentes niveis de linguagem (do “coloquial ao formal”) em diferentes textos, incluindo os
literdrios de autores consagrados. A gramadtica € trabalhada sempre retomando elementos ja
apreendidos para facilitar a compreensdo dos novos elementos. Este LD objetiva levar o aluno
a “um alto nivel de proficiéncia linguistica, dando-lhe ao mesmo tempo, visdo ampla da cultura
brasileira, através de textos que evocam paisagens, usos € costumes regionais”.

A obra Portugués Dinamico ¢é apresentada pelas autoras como um material que tem o
objetivo de “levar o aluno a ampliar seu conhecimento do idioma Portugués de uma maneira
facil e agradavel”. Ao professor, as autoras orientam “utilizar os temas tratados em cada uma
das oito unidades como disparadores para enforcar a diversidade cultural brasileira e aspectos
particulares de cada Estado”. Ao aluno, as autoras esclarecem que este material “ajudard a
ampliar seu vocabuldrio, adquirir novos conhecimentos relacionados a geografia, cultura, festas
tipicas, costumes do povo brasileiro e contar com o Parece mas nado ¢”, relacionado ao trabalho
com os falsos amigos. A obra apresenta o Saci Pereré como a personagem que orientard os
estudos de cada uma das sec¢Oes das unidades.

O LD Horizontes Rumo a proficiéncia em Lingua Portuguesa é apresentado pelas autoras
como “alternativa para os alunos que desejem revisar, aperfeicoar e consolidar os
conhecimentos linguisticos e culturais adquiridos em niveis bdsicos, intermedidrios e
avancados”. Ainda, segundo as autoras, este LD ¢ orientado pelos principios da Abordagem
comunicativa, além de possuir também caracteristicas da Abordagem Intercultural. Busca,
dessa forma, “promover a integragao de competéncias (gramatical, sociolinguistica, textual-
discursiva e estratégica), o didlogo intercultural e a avaliagao critica, processual, retroativa, em
que a qualidade do que foi aprendido € mais importante que a quantidade de conhecimentos
adquiridos”. Prioriza préaticas orais e praticas de escrita variadas, a gramatica possui um papel
instrumental, condicionados as necessidades do aprendiz em determinado contexto.

As autoras de Portugués bem Brasileiro Um curso avancado para estrangeiros o
apresentam como material a ser utilizado por alunos em nivel pré-avancado, como objetivo de

levar este aluno a um alto nivel de proficiéncia linguistica. Esclarecem que os niveis de
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linguagem (coloquial e formal) sdo estudados em diferentes textos, inclusive literdrios € a
gramatica € estudada de forma organizada.

A colecdo Brasil Intercultural Lingua e cultura brasileira para estrangeiras ¢ um
conjunto de quatro volumes voltado mais especificamente a hispanofalantes. A colegao,
segundo as autoras, contempla os quatros ciclos (e cada ciclo abrange dois niveis): Bésico,
Intermediério, Avancado e de Aperfeicoamento. As autoras esclarecem que este material é
“destinado ao (a) aluno (a) que quer aprender o portugués do Brasil tal como ele é, rico e
diversificado, ambientado dentro da cultura que o marca e que ao mesmo tempo é marcado por
ela”. A abordagem desta colecdo ¢ a Intercultural, tal op¢do metodoldgica significa ensinar e
aprender uma lingua de modo a “transformar a sala de aula em um escopo sensivel a cultura
dos sujeitos que estdo em interacdo, no qual o contato entre linguas e culturas diferentes é
construido através do didlogo e da constante reflexao critica sobre as proximidades e diferencas
que as caracterizam”. As unidades sdo organizadas a partir de temas contemporaneos e a partir
de materiais auténticos. O estudo da gramdtica estd sempre relacionado as situagdes da lingua
em uso.

Ao considerar os diversos publicos e os métodos selecionados, constatamos que 0s
materiais utilizados sdo adotados nos vérios contextos de ensino indistintamente. O Unico
publico que possui um material diferenciado é o publico de idosos, pois, conforme sua
professora, precisam trabalhar os contetidos de forma mais pausada e detalhada.

A seguir, apresentamos 0s posicionamentos quanto ao espago da leitura, da escrita e das

praticas orais na sala de aula destes professores.

5.1.4 O espacgo da leitura, da escrita e das prdticas orais

Com a pergunta 6 “Qual o espago da leitura, da escrita e das prdticas orais em suas
aulas de PLE? Qual destes elementos recebe um maior foco nas suas aulas? Por qué?”
buscamos observar, a partir das respostas apresentadas pelos professores, qual o espago da de
cada uma destas praticas em suas salas de aula, objetivando identificar se haveria uma primazia
de uma delas sobre as demais. Abaixo apresentamos a compilagdo das respostas.

Quadro 12 — O espaco da leitura, aulas de PLE dos

participantes da pesquisa

da escrita e das praticas orais nas

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa

A leitura € una | Todas sd0 | A pratica oral e a | Tento que haja | O objetivo de
habilidade = que | importantes  na | leitura sdo as que | um equilibrio nas | cada  aula ¢
eles praticam | aula, s6 que | recebem  maior | atividades de | desenvolver  as
sempre em todas | muitas vezes o | foco nas minhas | leitura e de pritica | quatro
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as aulas, assim
também as
préticas orais.
Dou mais
importancia a
oralidade, mais

que a escrita pelo
objetivo dos meus
alunos em se
comunicar nem
tanto escrever. A
pritica escrita &
empregada quase
sempre como
tarefa. E posta em
pratica na sala de
aula.

tempo ndo deixa

trabalhar cada
uma dessas
praticas. As
vezes, se faz
leitura para
praticar a
prontncia, outras
ouvimos uma
musica para
completar  com

questdes de l1éxico
ou gramaticais.
Mas, em geral,
trabalhamos mais
0 conteudo
gramatical.

aulas, assim como
a gramitica. A
escrita

contextualizada é

dada todas as
aulas em forma de
tarefa, mas, as
vezes, é

desenvolvida no
hordrio da aula.
Esta organizacdo
tem a ver com o
tempo da aula ja
que a maioria é de
1h15min e eu
prefiro trabalhar
com a
compreensdo de
textos auténticos
orais, escritos ou
multimodais
através da andlise
do contexto de
producdo e de
circulacdo  dos
textos, a funcdo
que eles t€m, o
conteudo,
aspectos
culturais, sociais,
etc.

oral para que o
aluno possa
desenvolver sua
capacidade de
compreensdao e

reflexdo, mas
também de
producio e
pratica da
prontncia.

habilidades
linguisticas, mas
o foco centra-se
na compreensio
escrita e na
producgao oral.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questiondrios A

A professora Elisa explicou que seu foco € a oralidade, apesar de trabalhar leitura e escrita

e que esta ¢ trabalhada como “tarefa”. A professora Maria esclareceu que busca trabalhar todas

estas acdes, mas que a leitura € trabalhada também para pronuncia (ndo s6 compreensdo), a

audi¢cdo de musicas € utilizada para trabalhar 1éxico e gramatica, priticas que condizem com o

ensino tradicional. J4 a professora Luisa apontou dar preferéncia pelo trabalho com as préticas

orais € a compreensao escrita e comentou que a producio escrita seria trabalhada de forma

contextualizada e através de “tarefas”. O professor Pedro enfatizou a abordagem de,

principalmente, atividades de compreensdo e producdo escritas e producao oral, que também ¢é

trabalhada como pratica de prontncia. A professora Rosa assegurou trabalhar as todas as acoes,

mas com maior foco na compreensao escrita e na expressao oral.

Levando em consideracdo que todos os participantes se assumem como professores que

trabalham os contetidos a partir da abordagem comunicativa, vamos analisar as estas praticas

trabalhadas por eles. A abordagem comunicativa tem como pressuposto o trabalho com as
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quatro modalidades (compreensao e producdo orais € compreensdo e produgdo escritas), mas
observamos que os professores ddo prioridade a algumas delas em especial: a professora Elisa
foca a producao oral e esclarece que a escrita ¢ trabalhada como “tarefa”; a professora Maria
busca trabalhar as quatro modalidades, mas esclarece que trabalha leitura para viabilizar o
aprendizado da prontincia, e da compreensdo oral para possibilitar o aprendizado de 1éxico e
gramética (o que foge dos pressupostos da abordagem assumida); a professora Luisa prioriza a
produgdo oral e a compreensao escrita e reitera que a producdo escrita é trabalhada como
“tarefa” (mesma pratica adotada pela professora Elisa); o professor Pedro trabalha todas as
modalidades com foco menor somente na compreensao oral (este fato talvez se deva a falta de
recursos diddticos disponiveis para suas aulas); a professora Rosa foca, como a professora Luisa
a producdo escrita e a compreensao oral. Com relacdo ao tratamento de tarefa dado as atividades
de producdo escrita, as participantes esclarecem tratar-se de toda atividade que viabilize o uso
da escrita, que estas atividades podem ser de apresentar respostas, completar espacos, nao
necessariamente a producdo de textos escritos.

As respostam apontam para dois problemas que carecem de reflexdo: (1) as modalidades
trabalhadas em sala de aula sobrepdem-se; (2) o ensino com base (ou nao) em tarefas. Como
podemos perceber, apesar na orientagdo da abordagem comunicativa de serem trabalhadas as
quatro modalidades, os professores optam por focalizar alguma (s) em detrimento das demais,
as mais trabalhadas sdo as que eles consideram mais importantes para formar seus alunos. Este
aspecto distancia a pratica dos professores da abordagem apontada como adotada por eles.

Com relacdo ao segundo problema observado por nds, notamos a pratica de produgdo
escrita como tarefa, citada por dois de nossos participantes. Buscamos estudos de tedricos que
viessem a abordam este tema (inclusive em lingua espanhola e, principalmente, em bibliografia
argentina, visto que a formacao dos professores participantes estd dentro deste contexto), o que
percebemos a partir de nossa busca ¢ que o termo “tarefa” é tratado como sinénimo de
“atividade” ou “exercicio”, ou seja, um comando proposto para que o aluno realize determinada
acdo, que, no caso na producdo escrita, pode ser desde a produgdo de textos ao preenchimento
de espacos ou realizacdo de ditados. Elis (2003) nos esclarece que o termo “tarefa” ¢ bastante
nebuloso, ressaltando, inclusive, que o termo pode estar relacionado (ou ndo) ao uso da
linguagem, e ainda que esta pode ser precedida por uma pré-tarefa e finalizada com uma pos-
tarefa, estas duas fases ndo sdo foco de andlise neste trabalho. Desta forma, nos permitimos
compreender todos estes termos utilizados (atividade, exercicio, tarefa) para fazer referéncia a

um comando que orienta determinada acdo a ser realizada pelo discente.
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5.1.5 Espacgo da gramadtica

O questionamento 7 “Qual é o espago para o ensino da Gramdtica durante suas aulas de
PLE? Que concepcdo de gramdtica é adotada? Nas atividades propostas aos alunos, como
vocé trabalha questoes gramaticais?” visava a apreensio do espaco da gramdtica nas aulas de
PLE, a fim de identificarmos se este se adequa as teorias que os professores afirmam
embasaram-se, identificando possiveis incoeréncias ou distanciamentos. Observamos os

seguintes posicionamentos:

Quadro 13 — O espaco da gramadtica nas aulas de PLE dos participantes da pesquisa

Elisa Maria Luisa Pedro Rosa

A gramidtica € | O espaco é bem | O espaco para a | Parte-se da ideia | A gramdtica ndo
ensinada primeiro | importante, os | gramaética de gramdtica | como

num texto onde os | alunos e  eu | depende do | como o conjunto | protagonista, mas
alunos tém que | também temos na | publico, mas | de estruturas que | como meio para
inferir e logo | cabeca a questdo | quase sempre | vdo permitir ao | estabelecer uma
depois ¢ | da gramdtica | tem, no minimo, | aluno se | funcdo
acrescentada  a | tradicional. E | seus 10 minutos | expressar, tanto | comunicativa
teoria para una | comoeuaprendio | de trabalho. O | de forma escrita | num determinado
melhor portugués que | tempo depende da | como oral, de | contexto. 0]
compreensao. ensino a meus | complexidade do | maneira correta. | professor ajuda o
Acho a gramética | alunos, mas | tema trabalhado e | Partindo da | aluno a observar
una ferramenta | tentando sempre | da contrastiva que | grande num texto
importante para | trabalhar em um | pode se realizar | semelhanca entre | determinadas
que possam Se | marco com o espanhol. | o portugués e o | estruturas
comunicar na | comunicativo por | A concepcdo | espanhol. Reflete- | gramaticais para
forma correta. isso € que, em | adotada é wuma |se sobre as | logo passar para
Sei que a | muitas aulas, levo | gramadtica diferencas, de | uma explicacdo
gramaética material comunicativa ja | maneira gramatical.
normativa é uma | preparado em | que as questdes | contrastiva, nao

metodologia casa, diferente do | gramaticais ocupando muito

antiga e que o | livro didatico. sempre sdo | tempo da aula.

foco tem sido
mudado, mas
acho que da 6timo
resultado como
no ensino de
linguas
estrangeiras.

relacionadas com
as situagdes em
que elas podem se
realizar. Na
maioria das aulas,
oS alunos
completam um ou
dois exercicios do
livro didatico
adotado (mais
sistematicos) e
posteriormente
realizam
exercicios de
preenchimentos
de lacunas em
textos,
relacionamentos
de estruturas, etc.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos questionarios A

Quanto a concepcao de gramatica apresentada pelos professores, as respostas foram as
seguintes: a professora Elisa deixou clara sua preferéncia pela gramdtica normativa; a
professora Maria esclareceu optar por trabalhar a gramadtica tradicional; a professora Luisa
afirmou trabalhar uma “gramatica comunicativa”, pois busca trabalhar estruturas que podem se
realizar em contextos reais, os exercicios para a aquisi¢do destes conteddos sdo para que o aluno
complete (ou preencha) com as estruturas que faltam; o professor Pedro apontou seu
entendimento de que a gramatica ¢ “um conjunto de estruturas” que possibilita a expressao do
aluno de forma escrita ou oral, de maneira correta, e que seu trabalho seria o de facilitar seu
ensino, através da andlise contrastiva entre as linguas portuguesa e espanhola; a professora Rosa
esclareceu que seu entendimento de gramatica ¢ a de que esta ¢ “um meio para estabelecer uma
fun¢do comunicativa em determinado contexto”, por este motivo busca analisar com os alunos
como determinada estrutura se comporta num determinado texto e depois busca explicar os
fendmenos; e o professor Paulo, que ndo respondeu ao questiondrio, esclareceu que, para ele, a
gramatica permite “o ensino da estrutura da lingua”.

Com relagdo as concepcdes de gramatica dos professores, foram apontadas “a gramatica
normativa”, “gramatica tradicional”, “gramatica contrastiva” e “gramatica comunicativa’.
Buscamos, entdo, fazer um breve apanhado das concep¢des mais comuns no Brasil. Nao
podemos iniciar a apresentacdo de concep¢des de gramdtica sem antes apresentarmos as
concepcoes de linguagem que as norteiam. Varios autores desenvolvem estudos sobre o ensino
de gramatica no Brasil, mas citaremos os citados a fim de apresentarmos uma visdo mais
sintética e usual. Geraldi (1984) buscou atualizar para o portugués, as concepcdes de linguagem
elencadas por Bakhtin/Volochinov (2006) que considerava as relacdes entre lingua, mundo e
sujeito para conceber diferentes paradigmas: o Subjetivismo Idealista (a linguagem € uma
representacao fiel daquilo que existe na mente humana), o Objetivismo Abstrato (com base nos
estudos apresentados no curso de Linguistica Geral, de Saussure, o individuo receberia
passivamente, da sua comunidade, um sistema linguistico pronto, no qual ele nao pode interferir
conscientemente) e Interacionista (este defendido pela obra em questao, a lingua sé tem sentido
quando inserida num dado contexto, considerando as relagdes entre os sujeitos) como as formas
de entender a linguagem.

Como dissemos, Geraldi interpreta as orientagdes apresentadas na obra Marxismo e

filosofia da linguagem, para entender as visoes de linguagem e as “traduz” em trés concepgdes
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que sdo abordadas por vérios outros estudiosos, como Travaglia (2002) e Possenti (1997). As
“traducdes” feitas por Geraldi sdo respectivamente:

a) alinguagem como expressao do pensamento;

b) alinguagem como instrumento de comunicacio e

¢) alinguagem como forma ou processo de interagdo.

A partir destas concep¢des de linguagem, as concep¢des de ensino e gramadtica serdo
construidas. A fim de entendermos as constru¢des dos conceitos de gramdtica, apresentaremos,
resumidamente, o que se entende por cada uma destas concepg¢des de linguagem.

Entender a linguagem como “expressdo de pensamento” € conceber a linguagem como
uma atividade monolégica, em que o objetivo principal do aprendiz deve ser apropriar-se de
regras que revelem seus pensamentos de forma ldgica. Nesta concep¢do, 0s contextos
comunicativos sdo desconsiderados.

Perceber a “linguagem como “instrumento de comunicac¢do” € apreender a lingua como
um instrumento pronto que servird para permitir a comunicagdes entre os sujeitos. Estes devem
ser capazes de transmitir e codificar mensagens. Essa finalidade de transmissdo de uma
mensagem de um emissor para um receptor afasta os interlocutores do uso efetivo da lingua.

Conceber a linguagem como “forma ou processo de interagdo” € crer que a linguagem
passa a ser um lugar de intera¢do, de criacdo, de transformacdo, em que os sujeitos se
posicionam, se modificam a partir da comunicacao.

A partir destas formas de entender a linguagem, Travaglia (2002) diferencia trés tipos de
gramética correspondentes, respectivamente:

a) Gramdtica normativa, prescritiva ou tradicional — estuda apenas os fatos da lingua padrao,
da norma culta. Baseia-se nos fatos da lingua escrita e d4 pouca importancia a variedade
oral da norma culta, que € vista, conscientemente ou nao, como idéntica a escrita.

b) Gramatica descritiva — descreve e registra para uma determinada variedade da lingua em
um dado momento de sua existéncia as unidades e categorias linguisticas existentes, 0s
tipos de construcdes possiveis e a func¢ao desses elementos, o modo e as condi¢des de uso
deles.

¢) Gramatica internalizada — conjunto de regras que € dominado pelos falantes e que lhes

permite interagir com os demais interlocutores nas situagdes reais de comunicagao.

O autor apresenta ainda outras concep¢Oes de gramadtica, a saber: Gramatica explicita ou
tedrica (constituida pelos estudos linguisticos que buscam explicitar a estrutura, constitui¢ao e

funcionamento da lingua); Gramadtica implicita (constituida pelos conhecimento internalizados
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inconscientemente que o falante possui da lingua) e Gramatica reflexiva (constituida pelas
praticas de observacdo e reflexdo sobre a lingua). Elenca ainda outros tipos de gramatica,
classificadas a partir de seus objetivos e objetos de estudo: Gramadtica contrastiva ou
transferencial (analisa duas linguas ao mesmo tempo, apresentando semelhangas e diferencas
entre elas); Gramatica geral (objetiva elencar principios a que todas as linguas obedecem);
Gramatica universal (realiza a classificacdo de fatos linguisticos observados e realizados
universalmente); Gramadtica histérica (analisa a lingua diacronicamente); e Gramdtica
comparada (analisa fases evolutivas de vdrias linguas buscando encontrar pontos comuns entre
elas).

Para Possenti (1996, p. 86, grifo nosso), “ensinar gramdtica € ensinar a lingua em toda
sua variedade de usos, e ensinar regras € ensinar o dominio do uso”. Assim, “aprender uma
lingua € aprender a dizer a mesma coisa de muitas formas” (p. 92), dai a importancia de se
ensinar a partir da terceira concepg¢ao de linguagem, em que a gramadtica € internalizada, visando
ao uso da lingua respeitando os fatores sdcioistorico culturais, observando o que “dizer” em
determinado contexto.

Ainda que tenhamos apresentado algumas concepgdes de gramatica, ndo abarcamos a
gramdtica comunicativa, citada por uma das participantes de nossa pesquisa, visto que nao
encontramos tedricos que se ocupassem desta concep¢do. Localizamos, entretanto, uma
Gramdtica Comunicativa del Espariiol, de Francisco Matte Bom, publicada pela Edelsa, na
Espanha. Esta gramdtica se apresenta como uma gramética que foca a comunicagdo do espanhol
como lingua estrangeira. O autor a contextualiza como a gramatica a ser utilizada dentro da

abordagem comunicativa. Conforme o autor:

Uma gramdtica que se baseia na andlise do funcionamento dos idiomas a partir de
uma perspectiva que leve em conta a comunicacio, em que se analisam todos os
matizes e em que nada se dd por conhecido; em que se reconhece um novo papel
central as interpretagdes dos enunciados analisados, como base para a compreensao
do funcionamento do sistema. Também é uma gramatica que situa os interlocutores

e a interacio no centro da analise. (MATTE BON, 1995a, p.6, grifo do autor)

Buscando indicios de estudos tedricos sobre tal concep¢ao de gramadtica, encontramos, no
Brasil, os estudos de Santos (2008, 2011). A autora define gramatica comunicativa como “uma
descri¢do gramatical voltada para o E/A-LE (ensino/aprendizagem de lingua estrangeira) que
utiliza os usos efetivos da lingua, com o objetivo de ajudar os alunos a adquirir uma

competéncia comunicativa na lingua em questdo.” (SANTOS, 2011. p. 720). Esta ainda ¢ uma



140

nova perspectiva de estudos gramaticais, embasada no desenvolvimento da competéncia
comunicativa através do estudo da comunicacao.

As respostas a estes questionamentos serviram de base para nossas reformulacdes, para a
reorganizacdo de nossa oficina a fim de alcancarmos os objetivos tragados para tal formacao.
Tivemos que ampliar os temas abordados, além da apresentagdo dos documentos que regem o
ensino no Brasil, dos conteudos relacionados ao ensino de PLE com base no Interacionismo
Sociodiscursivo, com maior foco nas capacidades de linguagem (sua mobilizacdo e
desenvolvimento), tivemos a necessidade de discutir temas diddticos, metodoldgicos e
epistemoldgicos a partir de diferentes concepcdes ou abordagens, visto que confusdes e
inadequacdes tedricas foram evidenciadas com relacdo as respostas apresentadas pelos
participantes. Entdo, somamos estes aspectos aos que ja seriam trabalhados na oficina a fim de
instrumentalizar os professores com conhecimentos que seriam necessarios para a apropriagao
dos conhecimentos estabelecidos a partir do ISD.

Buscando responder ao questionamento “Como se da o processo de avaliagdo e produgao
de material diddtico para o ensino de PLE a fim de possibilitar o desenvolvimento das
capacidades de linguagem?”, passamos as andlises dos aspectos relacionados a andlise e a

producdo de material didatico.

5.2 Analise dos materiais didaticos de PLE produzidos na Argentina com foco no
desenvolvimento das capacidades de linguagem

A partir do conhecimento construidos junto aos participantes a respeito do Interacionismo
Sociodiscursivo e do desenvolvimento das capacidades de linguagem, foram entregues
unidades didaticos de LDs de PLE citados por eles como “de uso atual e recorrente no pais”
(dentre os materiais utilizados por eles mesmos). Este primeiro momento possibilita o espaco
de por em prética os conhecimentos adquiridos no momento da analise do material didéatico.

Para facilitar o trabalho dos participantes, foram entregues roteiros de andlise aos
participantes. Como ja dissemos, este roteiro foi produzido com base nos passos metodoldgicos
para a realizacdo das andlises de livros diddticos realizadas por nds durante o Mestrado

(GONDIM, 2012). O roteiro estava composto pelos cinco comandos abaixo apresentados:

Para a andlise de cada atividade, responda aos cinco itens:

1. Qual(is) modalidade(s) é(sdo) trabalhada(s) (expressdo escrita ou oral, compreensao
escrita ou oral)?

2. Observar as agoes a serem realizados pelos aprendizes de PLE conforme os comandos
das atividades: Conhecimento gramatical/estrutural da lingua, Léxico, Decodificacdo de
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imagens, Apresentacdo de informagoes pessoais do aluno, Producdo de texto, Informagcoes
referentes ao conhecimento de mundo do usudrio, Busca por informagoes implicitas e/ou
explicitas nos textos, Leitura, Cultura, Posicionamento critico do aluno, Lidico, Proniincia,
etc. Pode acontecer de cada comando mobilizar mais de uma destas agoes, se ocorrer,
responda: qual(is) a(s) acdo(oes) a ser(em) realizadas(s)?

3. E(sao) trabalhado(s) género(s) oral(is) ou escrito(s)? Qual(is)?

4. Hd elemento(s) que mobilize(m)/desenvolva(m) as capacidades de linguagem? Qual(is)
elementos? Mobiliza(m) qual(is) capacidade(s)?
a) Para o desenvolvimento da capacidade de acdo, observamos se hd propostas ligadas ao
contexto de producdo;
b) Para o desenvolvimento da capacidade discursiva, observamos se hd propostas ligadas a
infraestrutura geral do texto (composta do plano geral do texto, pelos tipos de discurso e pelas
sequéncias textuais presentes no texto).
c) Para o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva, observamos se hd propostas
ligadas a conexdo, coesdo nominal e verbal (mecanismo de textualizacdo) e vozes e
modalizacoes (mecanismo enunciativo), as operagoes de construcdo dos enunciados e as
escolhas lexicais.
Tenha em mente que a atividade pode ndo mobilizar capacidade alguma.
Justifique sua resposta.

Bem como os questiondrios utilizados até o momento, este roteiro foi detalhado no
capitulo de metodologia. No entanto, apresentamos os comandos a fim de facilitar a leitura
deste texto. Com base nas respostas dadas pelos professores para cada comando, construimos
um quadro com um apanhado geral quanto as andlises individuais feitas por cada participante.
Optamos por organizd-los em forma sequencial, sem referéncias as obras das quais foram

retiradas.

Quadro 14 — Elementos analisados nos comandos selecionados

Comando 1.Modalidad | 2. Acdes a serem | 3.Trabalha algum | 4. Ha
es realizadas género? Qual? elemento(s)
trabalhadas que
mobilize(m)/d
esenvolva(m)

as capacidades
de linguagem?

Quais?
1. Ouca o 4dudio e | Compreensd | Conhecimento Nao Nao ha
assinale Verdadeiro ou | o oral gramatical/estrut elementos.
falso, fazendo as ural da lingua
correcbes para cada
informacéo incorreta.
2. Apdés a leitura do | Compreensa | Léxico Sim, didlogo Nao ha
didlogo, relacione as | o escrita elementos.

palavras e expressdes em
destaque com outras que
apresentem O mesSmMoO
sentido.
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3. Agora, entreviste um | Producdo Conhecimento Nao. H4 uma | Nao ha
(a) colega e conheca um | oral gramatical/estrut | entrevista, mas nao | elementos.
pouco mais sobre sua ural da lingua, | é trabalhada com
turma. Use como base as leitura e | género.
perguntas acima. Anote producio de
as informagdes e, em texto
seguida, apresente-as a
turma.
4. Ouca os trechos | Compreensa | Leitura e | Nao Prondncia -
abaixo e fique atento (a) | o oral prontincia capacidade
a pronuncia. Releia o linguistico-
pardgrafo  acima e discursiva
procure exemplos para
os sons [dz] e [ts].
5. Marli e Elaine foram a | Compreensa | Informagdes Nao Capacidade de
agéncia de viagens e ndo | o e producdo | referentes ao acdo
se decidiram por nenhum | escritas conhecimento de
destino. O atendente da mundo do
agéncia comentou que usudrio
Marli poderia encontrar
relatos de viagens e
maiores informacdes no
site
www.agenciaboaviagem
.com.br, na secdo Dica
do Viajante. Apds a
leitura  dos  pacotes
turisticos a  seguir,
escolha um destino e
escreva para a segdo
Dicas do Viajante,
imaginando que vocé ja
viajou para esse lugar.
Nao deixe de contar
como foi a viagem (onde
ficou, o que vocé fez 14,
que elemento o (a)
impressionou, etc.). Em
seguida, apresente as
dicas a seus /suas
colegas.
6. Dé uma equivaléncia | Compreensa | Léxico, Nao Nao ha
para as palavras ou | o escrita informacdes elementos
expressdes sublinhadas, referentes ao
fazendo as modificagdes conhecimento de
necessdrias. mundo do
usudrio
7. Para responder as | Compreensd | Conhecimento Nao Capacidade
perguntas abaixo, use | o e producdo | gramatical/estrut linguistico-
uma das  seguintes | escritas ural da lingua e discursiva

busca por
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expressdes  sugeridas,
quando for possivel.

informacdes
implicitas e/ou
explicitas  nos
textos

8. Os alunos serdo | Producgdo Conhecimento Sim, Debate As trés
divididos em dois grupos | oral gramatical/estrut capacidades
e devem  elaborar ural da lingua e sdo
argumentos para busca por mobilizadas
defender e recusar a informacgdes
cobranga de implicitas e/ou
mensalidades nas explicitas  nos
universidades publicas. textos
Cada grupo terd um
tempo para apresentar
suas ideias e, em
seguida, discuti-las.
9. Complete com os | Compreensd | Conhecimento Nao Nao ha
verbos indicados no | o escrita gramatical/estrut elementos
tempo adequado. ural da lingua
10. Complete o texto | Compreensd | Conhecimento Nao Capacidade
com a  alternativa | o escrita gramatical/estrut linguistico-
adequada (verbos). ural da lingua discursiva
11. Questiondrio | Compreensa | Busca por | Nao Nao ha
(perguntas sobre o |o oral e | informacdes elementos
texto). escrita e | implicitas e/ou
producdo oral | explicitas  nos

textos e cultura
12. Assinale as frases | Compreensd | Busca por | Nao Nao ha
equivalentes (Iéxico): 0 escrita informacdes elementos

implicitas e/ou

explicitas  nos

textos
13. Escolha uma das | Producio Producao de | Sim, didlogo Capacidade
perguntas e continue o | escrita texto discursiva
didlogo com um colega, através da
utilizando algumas estrutura
estruturas do texto.
14. Responda (pessoal). | Compreensd | Busca por | Nao Nio ha

0 escrita informacdes elementos

implicitas e/ou

explicitas  nos

textos e

apresentacao de

informacdes

pessoais do

aluno
15. D& uma equivaléncia | Compreensa | Léxico Nao Capacidade
para o verbo TER nas | o e producdo linguistico-
seguintes oracoes. escritas discursiva

através

de
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escolhas
lexicais
16. Apés ler o texto a | Compreensd | Busca por | Nao Capacidade
seguir, faca o que se |o oral e | informacdes discursiva
pede (perguntas). producdo implicitas e/ou através do
escrita explicitas  nos relato

textos, interativo

posicionamento

critico do aluno

e informagdes

referentes ao

conhecimento de

mundo do

usudrio
17. Agora, converse com | Compreensa | Apresentacdo de | Nao Capacidade
seu/sua colega sobre os | o e producdo | informagdes linguistico-
topicos  a seguir. Em | orais pessoais do discursiva
seguida, faca anotacdes aluno e através dos
sobre o que ele/ela producido de mecanismos
comentou com VvOc€ e texto enunciativos
depois as apresente a
turma e ao (a) professor
(a).
18. Releia o seguinte | Producio Leitura e | Nao Nao ha
pardgrafo e classifique as | oral conhecimento elementos
palavras destacadas de gramatical/estrut
acordo com o som. ural da lingua
19. Assista ao video “Por | Compreensa | Busca por | Sim, entrevista e | Capacidade de
que s6 gostamos de |o oral e | informagdes torpedo acdo através de
certas musicas” e a | producdo implicitas e/ou informacdes
seguir  responda  as | escrita explicitas  nos dos
perguntas propostas. textos e interlocutores

producido de

texto
20. Observe a tela de Di | Producdo Decodificagio Sim, género visual | Capacidade
Cavalcanti e discuta com | oral de imagens, | quadro discursiva
seus/suas  colegas e Informacgdes através da
professor (a) as questdes referentes ao exposicao
a seguir. conhecimento de

mundo do

usudrio e cultura
21. Procure no texto a | Compreensda | Leitura Nao Nio ha
informacao correta. o0 escrita elementos
22. Utilize os verbos | Producdo Conhecimento Nao Nao ha
marcados na lenda e | escrita gramatical/estrut elementos

invente uma estdria com
muita criatividade.

ural da lingua
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23. Complete com | Producdo Conhecimento Nao Capacidade
pOSsessivos. escrita gramatical/estrut linguistico-
ural da lingua discursiva
através da
coesao
nominal
24. Observe o exemplo e | Producdo Decodificacao Nao Nao ha
diga o que Diego vai | escrita de imagens elementos
fazer.
Ex. Ele vai nadar.
25. Arme as frases | Producdo Conhecimento Nao Capacidade
conforme o modelo. escrita gramatical/estrut linguistico-
Eu / trabalhar / ural da lingua discursiva
farmacia Mendes através da
Eu trabalho na constru¢do da
farmdcia Mendes. frase
26. Relacione as | Producdo Léxico Nao Capacidade
expressdes de esporte | escrita linguistico-
com as  definigcdes discursiva
correspondentes: através do
1éxico
27. Que tal testar a sua | Producdo Apresentacao de | Sim, teste Nao ha
qualidade de vida? (teste | escrita informacdes elementos
- com as expressoes pessoais do
aplica-se totalmente, aluno
com frequéncia, sem
muita regularidade,
excepcionalmente e nao
se aplica).
28. Oucga a entrevista | Compreensa | Busca por | Sim, entrevista Nao ha
com a jogadora Paula | o oral e | informacdes elementos
Renata e responda: producio implicitas e/ou
escrita explicitas  nos
textos
29. Agora vocé é o | Producdo Producao de | Sim, questionério Capacidade de
jornalista, elabore cinco | escrita texto acdo  através
perguntas que vocé faria dos papéis do
a um esportista famoso: contexto
30. Relacione o esporte | Producdo Léxico Nao Capacidade
com a defini¢ao. escrita linguistico-
discursiva
através do
1éxico

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas com base no roteiro.

O quadro apresenta, como dissemos anteriormente, as andlises individuais de cada

participante; no entanto, algumas respostas foram modificadas apds a discussdo em grupo na

qual todos questiondvamos os aspectos analisados pelos participantes. A partir das informacdes
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constatadas, construimos grificos que apresentam as andlises individuais e do grupo de
professores quanto aos aspectos selecionados.

O primeiro grifico é referente as modalidades (compreensdo e producdo oral e
compreensdo e producdo escrita). Os participantes ndo demonstraram dificuldades para
identificar as modalidades abordadas nas atividades, por este motivo, ndo houve modificacdes

apos as discussdes em grupo.

Grafico 1 — Modalidades observadas nas atividades

50,00:/0 38,80%
b
’ ° O, o,
20,00% 16,70% 16,70%
0,00%

m Compreensao oral  mCompreensao escrita Producao oral  mProducéo escrita

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises relacionadas as modalidades realizadas pelos professores.

Conforme podemos observar acima, as modalidades orais tiveram menor ocorréncia nas
atividades (16,70% cada modalidade oral). Em discussdo, o grupo entendeu que este aspecto
demonstra um distanciamento da abordagem comunicativa, assumida pelas obras analisadas,
visto que as modalidades devem ser trabalhadas com peso igual.

Analisando a modalidade que aparece como predominante, producdo escrita (38,80%),
percebemos que esta é considerada pelos professores sempre que o aluno precisa responder as
questdes de forma escrita, inclusive foram consideradas as questdes em que o aluno deveria
selecionar um item correto (com um X), relacionar colunas (com tragos), etc. A nosso ver, o
grupo as considerou como tais, pela inexisténcia de modalidades que dessem conta deste tipo
de atividade.

Analisadas as modalidades evocadas nas atividades, a andlise seguinte recaiu sobre as
acOes que deveriam ser realizadas a partir dos comandos apresentados. Podemos observar a

ocorréncia destas acdes no grafico abaixo:
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Gréfico 2 — A¢des observadas a partir dos comandos das atividades
30,00% 24,30%

20,00% 12,20% 12,20% _ 10% o
7.3% /3% 480% 5 400

10,00% - 2,40%
0.00% [ ] e

17,00%

® Conhecimento gramatical/estrutural da lingua
m | éxico
Producao de texto
u | eitura
= Pronuncia
Informagdes referentes ao conhecimento de mundo do usuario
m Busca por informagdes implicitas e/ou explicitas nos textos
® Apresentacgao de informagdes pessoais do aluno
m Decodificacao de imagens
® Posicionamento critico
Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas pelos professores relacionadas aos comandos

Conforme o gréfico, podemos observar que hd uma predominéncia do trabalho com
aspectos gramaticais/estruturais da lingua portuguesa (24,30%). Nestes comandos, o0s
participantes observaram o tratamento da gramadtica como um conjunto de regras. Ao nos
debrucarmos sobre os materiais, observamos que, independente da orientacdo que estes
afirmam ter quanto a abordagem de ensino, em sua quase totalidade, deslocam a gramatica para
um “aquém” do que se propdem. A gramadtica fica numa secdo a parte, desempenhando o papel
de “normatizar” o ensino de determinado aspecto. Verificamos que, nas atividades identificadas
como relacionadas ao conhecimento gramatical/estrutural da lingua, sdo muito comuns
expressdes como “complete/preencha com o tempo verbal/a preposi¢ao/o pronome correto(a)”,
“organize a frase, etc.”. Estas atividades ecoam num elevado grau de repeti¢do, como se a
repeticdo (e somente ela) do uso de determinada categoria da lingua fosse a tinica maneira de
apreender determinado conteddo. Independente da abordagem a qual o LD tenha se filiado, a
concepg¢do de gramdtica normativa foi dominante.

O segundo maior nimero de atividades estd relacionado ao texto, mas, conforme andlises
individuais e confirmadas em discussdo com o grupo, é somente de busca por informacdes
implicitas e/ou explicitas contidas neles (17,00%). Entendemos, desta forma, que o LD de PLE
afasta-se da utilizacao do “texto como pretexto par o ensino de gramatica”, mas cai na armadilha
de utilizd-lo somente para busca de informacdes implicitas e/ou explicitas. Nessas atividades,
a predominancia da concep¢do de texto ¢ de “produto, acabado” e ao leitor cabe apenas

decodifica-lo. Conforme Leffa (1996), esta visdo esta relacionada ao modelo mecanicista de
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leitura, em que ao leitor tem a fun¢@o somente de extrair significado do texto, concebido como
fonte tnica e acabada de informacdes.

Este tipo de comando € seguido pelos comandos que requisitam a produgdo de textos e
pelos comandos que abordam o 1éxico (ambos com 12,20%). Pedimos aos participantes que
analisassem as “produgdes” solicitadas, e estes verificaram que, na produ¢ao oral, muitas vezes,
nao passava de construcao de didlogos descontextualizados; na producao escrita, a presenca de
fragmentos ou de elementos macro constitutivos de géneros, como € o caso da produgdo de
sequéncias textuais. Com relagdo ao léxico, o grupo observou que este é normalmente
trabalhado em contextos micro (frases ou oragdes).

Os professores ainda observaram que as informacgdes referentes ao conhecimento de
mundo do aluno (10%) estdo presentes, muitas vezes, na introdugcdo de temas e textos,
funcionando como ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Com 7,3% foram
identificadas tanto as atividades que solicitavam a leitura de textos quanto as informacgdes
pessoais do aluno. Os professores observaram que os comandos de leitura sao, normalmente
seguidos de questionamentos quanto a informagdes nele contidas; ja as informacdes pessoais
estdo, normalmente, pospostas aos questionamentos relacionados a informacdes textuais.

Os demais comandos apareceram num numero minimo: pronudncia, decodificacdo de
imagens e posicionamento critico do aluno. Sabemos que nossa andlise tem um valor bastante
“amostral” e que diversos tipos de comandos devem ter sido desconsiderados, mas foi
importante para o grupo de professores participantes poder observar a predominancia do que
ainda ¢ feito: atividades estruturais e normativas de gramdtica e busca por informagdes em
textos em maior escala.

A andlise individual dos participantes quanto ao trabalho feito ou ndo a partir de géneros
apontou-nos uma realidade critica: do total de 100% aproximadamente 30% dos comandos
trabalhavam a partir de géneros. Resultado pior o grupo obteve apds as discussdes quanto ao
tratamento dado ao texto, se este estava sendo considerado ou ndo como tal, configurado num
género, se trazia questionamentos ou informagdes que poderiam concebé-los como géneros. Os
ndmeros, entdo, sofreram um decréscimo dada a inexisténcia destes elementos: os 30%

transformaram-se em 16,6% como podemos observar no grafico abaixo:
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Griafico 3 — Presenca de géneros nas atividades

100,00% 83,40%
70,00%
50,00% 30,00%
N— o
0,00%
mSim (antes) ®Nao (antes) Sim (depois) = Nao (depois)

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas pelos professores relacionadas ao tratamento dado
(ou ndo) ao texto como género.

Essa enorme diminui¢do quanto a consideracdo dos textos sendo tratadas como géneros
ocorreu apds alguns questionamentos e discordancias entre o grupo. Alguns textos foram
apontados como sendo estudados como “género dialogo”. Antes de adentrarmos no mérito da
questdo, asseveramos que melhor seria tratarmos o género como “conversa informal”, visto que
a terminologia “didlogo” nos remete a algo constitutivo dos géneros, conforme Adam (1992),
a sequéncia dialogal, caracterizada pela troca de turnos, ou seja, uma macroestrutura que pode
constituir diferentes géneros, como a conversa informal, a aula, etc. Os participantes
esclareceram que a utilizagcdo de tal nomenclatura foi motivada pelo termo “didlogo” utilizado
nos livros analisados, nos comandos das atividades.

Sanada esta primeira incoeréncia terminoldgica, passamos a analisar os géneros
individualmente apontados como sendo estudados como tais: conversas informais, debate,
entrevistas, torpedo, quadro, questiondrio e teste. Cada professor participante leu o comando da
atividade e, quando possuia, os itens formadores da atividade e apontavam um destes géneros
como mobilizados pelo comando. O grupo questionava e/ou discordava das andlises com base
no que haviamos estudado e os resultados nas andlises foram transformando-se.

Dos textos considerados “conversas informais”, nos comandos 2 e 13, o grupo observou
que o primeiro comando trata o texto apenas como um repositério de informagdes, no qual os
alunos deveriam somente identificar informagdes explicitas na superficie textual; com relacao
ao segundo comando, o grupo corroborou com a analise individual do participante, visto que,
apesar de iniciar a conversa a partir de uma pergunta, sdo as respostas, em contexto real, que
guiariam a constru¢do da interacao.

O comando relacionado ao género debate, comando 8, teve sua andlise confirmada pelo
grupo, pois este apresenta elementos proprios dos géneros (tais como: dois pontos de vista
diferentes sobre um assunto - um grupo deveria “recusar” e o outro “aceitar” a cobranca de

mensalidades em universidades publicas a partir de argumentos plausiveis, tempo regrado).
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Este comando mostrou-se bastante produtivo quanto ao trabalho com este género, visto que a
maioria dos comandos que esperam estas argumentacdes contrdrios sobre um determinado
tema, aborda-o da seguinte maneira “debata com seus colegas”.

O comando 19, identificado como mobilizador do género entrevista e torpedo, apds a
andlise do grupo, deixou de tratar do primeiro género, posto que os participantes identificaram
que nao havia entrevista e sim perguntas a serem respondidas pelo aluno; no entanto, o género
torpedo é realmente trabalhado, indicando inclusive o objetivo deste e os papéis sociais que
deveriam ser assumidos pelos alunos. Outro comando identificado como mobilizador do género
entrevista foi o comando 28, entretanto, observamos, em grupo, que o texto é utilizado apenas
para que os alunos identifiquem informagdes explicitas no texto oral. E uma atividade de
compreensdo auditiva que visa a apreensao destas informacdes, ndo faz qualquer referéncia ao
género em questao.

Ha uma referéncia ao género visual quadro, no comando 20, mas ndo identificamos, na
discussdo em grupo, elementos que evocassem o quadro como género. Com relacido ao género
questiondrio, corroboramos com a primeira andlise deste, pois as perguntas deveriam ser
elaboradas pelos alunos pensando num dado contexto (os alunos precisam assumir o papel de
entrevistadores) e produziriam estas perguntas para que fossem feitas a um “esportista famoso”.

O comando 27 € identificado como um exemplar do género teste referente a qualidade de
vida dos alunos. O grupo considerou esta andlise acertada, visto que a atividade é constituida
conforme o plano geral deste género, trazendo as perguntas, as op¢oes e os resultados com base
nas respostas dadas.

Analisando as demais atividades, vimos que as identificadas inicialmente como
mobilizadoras de géneros diferenciam-se enormemente por apresentarem textos, nas demais
aparecem frases soltas, relagdes de palavras aos seus significados e imagens a serem
identificadas por nomes.

A maior dificuldade que os participantes da pesquisa apresentaram recaiu sobre a
identificacdo de capacidades que poderiam ser mobilizadas (e, assim, desenvolvidas) pelas
atividades em questdo. Como observamos no grafico abaixo, foram identificadas nimero igual
de comandos que trabalham as capacidades de acdo e discursiva (14,3%) e mais que o dobro
relacionado aos elementos que mobilizam a capacidade linguistico-discursiva (31,4%). A
maioria dos comandos ndo apresentaram elementos que mobilizassem qualquer das
capacidades (40%).

Chamou-nos a atenc¢do o fato de os elementos que mobilizariam a capacidade linguistico-

discursiva se apresentarem, com relacao as demais capacidades, em um nimero que representa
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mais que o dobro, visto que em nosso estudo anterior (GONDIM, 2012) constatamos que,
quanto a esta capacidade, os comandos quase nao a mobilizavam, pois elementos gramaticais
eram estudados separadamente, ndo se apresentavam as fungdes destes termos dentro da lingua
em funcionamento, ou seja, ndo se apresentavam como elementos constitutivos de textos, a fim
de que sua funcionalidade pudesse ser compreendida.

Com dissemos anteriormente, cada participante analisou cinco comandos que, em
discuss@o com o grupo, foram reanalisados. Como o niimero de discrepancia entre estas duas
andlises foi muito grande para esta categoria, apresentaremos a primeira andlise (feita por um
participante) de cada comando e a andlise em grupo (feita apds as discussdes sobre os aspectos
analisados).

A fim de ilustrarmos, de maneira resumida, as diferencas nos resultados das andlises
realizadas, apresentaremos o primeiro grafico, delineado a partir das andlises individuais dos
participantes, e um grafico final (feito a partir das discussdes sobre os aspectos analisados).
Optamos por apresentar as andlises feitas individualmente e em conjunto por acreditarmos que
este foi o momento mais delicado para os participantes que nio estavam acostumados a

analisarem seus materiais didaticos a partir de objetivos tragados.

Grafico 4 — Grifico inicial relacionado a mobilizagdo das capacidades

50,00%
40,00%
30,00%
20,00%

0,00%

31,40%

= Elementos que mobilizam a capacidade de agao
= Elementos que mobilizam a capacidade discursiva
Elementos que mobilizam a capacidade linguistico-discursiva

®Nao ha elementos que mobilizem nenhuma das capacidades

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas, individualmente, por cada professor, relacionadas a
mobilizagdo das capacidades de linguagem.

Vamos apresentar, entdo, a andlise de cada um dos comandos analisados,
primeiramente, por cada participante e a reanalise que fizemos em conjunto (professora
formadora e professores participantes) e, ao final, apresentaremos um novo grafico conforme

estas reflexoes.
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1. Ouca o dudio e assinale Verdadeiro ou falso, fazendo as corre¢des para cada
informacgao incorreta.

Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Andlise em grupo: corroboramos com a primeira andlise, pois o aluno precisa somente
decodificar o que ouve, caso tenha o conhecimento das informagdes escutadas, considerara
frases corretas ou incorretas e corrige as consideradas incoerentes. O conhecimento necessario
¢ somente de decodificacao de informagdes, caso o aluno ndo compreenda quaisquer delas, nao

conseguird responder a questao.

2. Ap0s a leitura do didlogo, relacione as palavras e expressdes em destaque com
outras que apresentem o mesmo sentido.

Primeira andlise: o comando mobiliza a capacidade linguistico-discursiva.

Andlise em grupo: identificamos que o trabalho realizado com o I1éxico foi
contextualizado, pois a identificacdo de expressdes correspondentes acontece apds estas
aparecerem em contexto textual (conversa informal). Este artificio permite que a capacidade
linguistico-discursiva seja mobilizada, pois as escolhas lexicais sdo estudadas dentro de um

contexto textual.

3. Agora, entreviste um (a) colega e conhega um pouco mais sobre sua turma. Use
como base as perguntas acima. Anote as informacdes e, em seguida, apresente-as a turma.

Primeira andlise: o comando nio possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Andlise em grupo: consideramos que, apesar de o LD apresentar as perguntas a serem
feitas na entrevista, o contexto de producdo foi mobilizado, pois os alunos devem levar em
consideragdo as respostas dos colegas para prosseguirem com a entrevista, pois eles ndo sabem
quais serdo as respostas e € esta incerteza que deve deixar em alerta a capacidade de acdo para
dar continuidade a entrevista de forma coerente. A segunda parte da atividade foi considerada

por nés somente como o registro das respostas apresentadas pelo interlocutor.

4, Ouca os trechos abaixo e fique atento (a) a prontncia. Releia o pardgrafo acima
e procure exemplos para os sons [dz] e [ts].

Primeira andlise: o comando mobiliza a capacidade linguistico-discursiva através da

prontncia.
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Andlise em grupo: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Foi interessante a observacao deste aspecto, visto que haviamos refletido sobre como
poderiamos contribuir de alguma maneira para a identificagdo de novos elementos que viessem
a mobilizar quaisquer das capacidades, principalmente, em referéncia a textos orais. A nosso
ver, consideramos que este aspecto, da maneira como foi trabalhado (como se esta fosse a inica

(1345
1

forma de pronunciar o “t” e o “d” antes da vogal “i”’) pode ser considerado como elemento pré-
mobilizador da capacidade linguistico-discursiva, pois, os fonemas, como sdo tratados estes
sons nesta atividade, sdo formadores de palavras, que constituirdo textos orais. A apresentacao
deste aspecto como caracteristico da variedade fonética (relacionado a variedade linguistica)
poderia ter sido realizada, contribuindo para o conhecimento quanto aos diferentes falares
brasileiros, possibilitando, inclusive, a identifica¢cdo regional de determinado interlocutor por
meio de sua variacdo. No entanto, ndo disponibilizamos estes elementos aos professores no

momento da andlise e consideramos, por este motivo, a andlise adequada com o que foi

estudado.

3. Marli e Elaine foram a agéncia de viagens e ndo se decidiram por nenhum
destino. O atendente da agéncia comentou que Marli poderia encontrar relatos de viagens e
maiores informagdes no site www.agenciaboaviagem.com.br, na se¢do Dica do Viajante. Apds
a leitura dos pacotes turisticos a seguir, escolha um destino e escreva para a se¢dao Dicas do
Viajante, imaginando que vocé j4 viajou para esse lugar. Nao deixe de contar como foi a viagem
(onde ficou, o que vocé fez 14, que elemento o (a) impressionou, etc.). Em seguida, apresente
as dicas a seus /suas colegas.

Primeira andlise: o comando mobiliza a capacidade de acdo por meio do contexto de
producdo.

Andlise em grupo: identificamos que, além da capacidade de acdo, mobilizada pelo
contexto de producdo (papéis dos interlocutores — viajante e futuros viajantes, mensagem,
momento — apds a viagem), observamos que o género “dica” ¢ marcado pela sequéncia
descritiva (onde ficou, o que vocé fez 14), em conjunto com a argumentativa (que elemento o
(a) impressionou, etc.) e estes elementos sdo apresentados no comando. Dessa forma,
consideramos que ambas as capacidades (capacidade de acdo e capacidade discursiva) foram

mobilizadas.

6. Dé uma equivaléncia para as palavras ou expressoes sublinhadas, fazendo as
modificagdes necessarias.
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Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Andlise em grupo: Confirmamos a primeira andlise, pois o aluno ji deve ter conhecimento
sobre as expressoes (descontextualizadas) para que consiga fazer as equivaléncias.

Quanto as modificagdes a serem feitas nas frases, consideramos que estes elementos
também tém sua relevancia. Entendemos que o léxico € trabalhado de maneira
descontextualizada, considerando um conhecimento ja apreendido pelos alunos, enquanto a
concordancia € trabalhada em contexto minimo, a frase, e, por este motivo, consideradas por

ndés como elementos semimobilizadores da capacidade linguistico discursiva.

7. Para responder as perguntas abaixo, use uma das seguintes expressdes sugeridas,
quando for possivel.
Primeira andlise: o comando mobiliza a capacidade linguistico-discursiva.

Andlise em grupo: inicialmente, questionamos qual seria a diferenca de tratamento do
trabalho feito com o Iéxico neste comando em relacdo ao comando anterior € observarmos que,
com relagdo ao comando precedente, este comando apresentava um trabalho contextualizado e
o outro comando, ndo. Tal observacao foi bastante positiva, pois os professores perceberam que
o trabalho com léxico € mobilizador direto da capacidade linguistico-discursiva quando

relacionado a algum contexto textual.

8. Os alunos serdo divididos em dois grupos e devem elaborar argumentos para
defender e recusar a cobranca de mensalidades nas universidades publicas. Cada grupo terd um
tempo para apresentar suas ideias e, em seguida, discuti-las.

Primeira andlise: o comando mobiliza as trés capacidades.

Andlise em grupo: reiteramos a primeira andlise, mas foi importante observacao de um
dos participantes de que “poderia ter colocado as regras do debate”. Entendemos que este
comando mobiliza as trés capacidades, mas que poderia ter sido melhor aproveitado se as regras
do debate tivessem sido colocadas (trabalhando a capacidade discursiva através de seus
elementos mobilizadores), e ainda possibilitariam um contexto real de debate, com tempo,
moderador, direito a réplica. Estes momentos contribuiriam para, por exemplo, desenvolver
conhecimentos quanto a construcdo de contra-argumentos. Entendemos que o contexto de
producdo deve ser considerado o real, visto que a preocupagdo com o tema € recorrente no pais.
Ainda com estas ressalvas, as capacidades de agdo, discursiva e linguistico-discursiva sao

trabalhadas.
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0. Complete com os verbos indicados no tempo adequado.

Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Andlise em grupo: Concordamos com a primeira analise, pois os elementos sdo tratados
de forma estrutural, sem contextos textuais ou apresentacdo de sua funcionalidade.

Consideramos que este tipo de comando apresenta elemento semimobilizador da
capacidade linguistico-discursiva, pois os tempos verbais sdo trabalhados em contexto micro (a
frase), o que ndo chega a mobilizar tal capacidade diretamente por ndo ser relevante para a
compreensdo ou producio de um texto empirico, mas que, de alguma forma, contribuird com o

manejo de diversos textos.

10. Complete o texto com a alternativa adequada.
Primeira andlise: mobiliza a capacidade linguistico-discursiva.

Andlise em grupo: Primeiramente, tentamos identificar que diferenca a participante via
nas duas atividades, e a explicacdo foi a de que a primeira seria para completar com verbos em
frases e a segunda para completar com verbos no texto, como estava no texto, entendia que
qualquer elemento trabalhado dentro de um texto seria mobilizador de alguma capacidade.
Entendemos a colocagdo da participante e passamos a discutir sobre a nocao de “texto como
pretexto para o ensino de gramatica”. Em nenhum momento, o texto é evocado para fomentar
o uso dos verbos da forma como foi utilizado. Em ambas as atividades, hd duas opcdes de
conjugacdo verbal (uma correta, outra “errada”) sem maiores explicagdes ou levantamento
textual. Ao nosso ver, este tipo de comando ndo mobiliza, diretamente, quaisquer das
capacidades de linguagem.

Consideramos,  posteriormente, que este comando apresenta  elementos
semimobilizadores da capacidade linguistico-discursiva, pois, para responder a questao, o aluno

deverd pautar-se no contexto micro (enunciado) para fazer a escolha da conjugacao correta.

11. Questiondrio (perguntas sobre o texto).
Primeira andlise: o comando (que traz perguntas quanto a informagdes explicitas do texto)

nao mobiliza nenhuma das capacidades.
Andlise em grupo: corroboramos com a primeira andlise, pois o conhecimento necessdrio

¢ o de “decodificar” as informagdes solicitadas.
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12. Assinale as frases equivalentes (1éxico):
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.

Andlise em grupo: em nossas reflexdes, identificamos que ele ndo mobiliza a capacidade
linguistico-discursiva diretamente, pois estd descontextualizado. As escolhas lexicais com o
intuito de alcangar determinado objetivo nio apresentadas.

Consideramos que este comando apresenta um elemento pré-mobilizador, entendendo
que o léxico € trabalhado de forma descontextualizada, sdo expressdes que possuem 0 mesmo
significado, mas é trabalhado e serd necessario para a compreensao das escolhas de palavras

em textos reais.

13. Escolha uma das perguntas e continue o didlogo com um colega, utilizando
algumas estruturas do texto.
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.

Anadlise em grupo: entendemos que, apesar de dar continuidade a um didlogo j4 iniciado,
este prosseguimento serd feito com base na interacdo durante a troca de turnos, o que obriga o
aluno a estar concentrado nas respostas do colega para realizar a atividade, dessa forma, a
capacidade de acdo (através do contexto de produc@o) é mobilizada. A atividade também pede
que se utilizem estruturas do texto, consideramos valida quanto a mobilizacdo do 1éxico, visto
que as “‘estruturas” deverdo ser utilizadas coerentemente num contexto de didlogo em
desenvolvimento, entdo, o aluno sé conseguird utiliza-las se entendé-las e compreender o
contexto, deste modo, entendemos que hd a mobilizacdo da capacidade de acdo e linguistico-

discursiva.

14. Responda (pessoal).
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.
Andlise em grupo: confirmamos o resultado da primeira andlise, visto que ele ndo precisa

responder para o grupo, somente de maneira escrita em seu livro.

15. Dé uma equivaléncia para o verbo TER nas seguintes oragdes.
Primeira andlise: o comando possibilita o desenvolvimento da capacidade linguistico-

discursiva através das escolhas lexicais.
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Andlise em grupo: divergimos da primeira analise por observarmos que o trabalho com o
1éxico € realizado em oracdes € ndao em contexto textual.

Consideramos que as acepgdes para o verbo “ter” sao trabalhadas em diferentes contextos
(frasais), dessa forma, constatamos a presenga de elementos semimobilizadores da capacidade

linguistico-discursiva.

16. Ap0s ler o texto a seguir, faca o que se pede (perguntas).
Primeira andlise: hd o desenvolvimento da capacidade discursiva, através do relato

interativo.
Anadlise em grupo: Ao observarmos os questionamentos feitos nos itens da atividade. Nao
constatamos qualquer elemento que mobilizasse quaisquer das capacidades. Sdo perguntas que

levam a um “sim” ou “ndo” e “o qué”.

17. Agora, converse com seu/sua colega sobre os topicos a seguir. Em seguida, faca
anotacdes sobre o que ele/ela comentou com vocé e depois as apresente a turma € ao (a)
professor (a).

Primeira andlise: a capacidade linguistico-discursiva € trabalhada através dos

mecanismos enunciativos.

Andlise em grupo: ndo observamos qualquer referéncia aos mecanismos enunciativos, no
entanto, a capacidade de ag@o ¢ mobilizada por se tratar de uma interacdo “real” (€ real, pois os
participantes irdo interagir conforme suas crencas, ideologias, posicionamento, no entanto, o
assunto pode ndo ser do interesse dos interlocutores que o estdo discutindo para cumprir uma
tarefa). Os alunos percebem o contexto no qual estdo inseridos (refletindo até mesmo sobre o

que dizer para representar seu eu perante a turma), € “conversam’ sobre os topicos sugeridos.

18. Releia o seguinte pardgrafo e classifique as palavras destacadas de acordo com
0 som.
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.

Andlise em grupo: Nao mobiliza, diretamente, capacidades de linguagem, ainda que os
elementos fonoldgicos sejam necessdrios para a diferenciacao de significados, nada contribui
para a aquisicdo destes conhecimentos, o que hd é uma classificacio de palavras, um

conhecimento metalinguistico que ndo contribuird com a produgdo ou a compreensao de textos.
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19. Assista ao video “Por que s6 gostamos de certas musicas” e a seguir responda as
perguntas propostas.
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.
Andlise em grupo: Uma das questdes junto as perguntas estd relacionada a produgdo de
um torpedo, apresentando os papéis dos interlocutores e o objetivo da mensagem, dessa forma,

consideramos que a capacidade de acao é mobilizada.

20. Observe a tela de Di Cavalcanti e discuta com seus/suas colegas e professor (a)
as questoes a seguir.
Primeira andlise: a capacidade discursiva € trabalhada através da exposicao.

Andlise em grupo: Entendemos que a discussdo em si sobre os aspectos apontados na
atividade (sentimento, cultura brasileira, comparacdo a cultura do aluno) irdo suscitar a
producdo do género discussdo os temas, no qual havera concordincias e discordancias,
exposicoes de ponto de vista, as perguntas levam a escolhas lexicais muito pontuais
(sentimentos, por exemplo) e todos estes elementos, em conjunto, constituirdo o género. Desta

forma, consideramos que as trés capacidades serdo mobilizadas.

21. Procure no texto a informacao correta
Primeira andlise: o comando nio possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.
Andlise em grupo: Concordamos com a andlise feita individualmente, posto que s

informacdes solicitadas sdo alcangadas na medida em que o aluno consiga decodifica-las.

22. Utilize os verbos marcados na lenda e invente uma estéria com muita
criatividade.
Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.

Andlise em grupo: analisando os verbos marcados no texto, observamos que sao verbos
de acdo, além disso, o comando vem logo apds a leitura de uma lenda. O termo “estdria” nos
remete a uma narrativa de ficc@o, entdo, conseguimos identificar a predominancia da sequéncia
narrativa, mas este comando nao ¢é suficiente para possibilitar a produ¢do de um género textual.

Temos, entdo, um elemento que pode ser considerado pré-mobilizador da capacidade
discursiva, pois este elemento ndo € o bastante para a producdo de um género. Consideramos,
no entanto, que houve mobilizacdo da capacidade discursiva, através da sequéncia narrativa,

pela presenga dos verbos, ou seja, marcando uma caracteristica deste tipo de sequéncia.
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23. Complete com possessivos.
Primeira andlise: Desenvolve a capacidade linguistico-discursiva através da coesdo

nominal.

Andlise em grupo: A coesdo nominal é abordada num contexto minimo (frase), ndo
contribui para a constru¢cdo de um texto, dessa forma, nao mobiliza, diretamente a capacidade
linguistico-discursiva.

Como dissemos acima, ndo hd mobilizacdo direta, mas € considerada por nés como
semimobilizador desta capacidade, visto que o conhecimento construido com respeito a frase

podera ser ampliado se trabalhado em textos.

24. Observe o exemplo e diga o que Diego vai fazer. Ex. Ele vai nadar.
Primeira andlise: o comando nio possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.

Andlise em grupo: O grupo concordou com a primeira andlise, pois o aluno s6 precisa
identificar as imagens e utilizar o verbo “ir + verbo no infinitivo. Se o aluno sabe o que significa
aimagem, ele so precisa alocar o verbo apds o primeiro verbo. Dessa forma, nao hd mobilizagdo

das capacidades.

25. Arme as frases conforme o modelo.
Eu / trabalhar / farmacia Mendes
Eu trabalho na farméacia Mendes.
Primeira andlise: mobiliza a capacidade linguistico-discursivo através da organizacao da

frase.

Andlise em grupo: Entendemos que, quando fora de um texto, este tipo de atividade ndo
chega a desenvolver tal capacidade, posto que o contexto € micro (frase), dessa forma, a
capacidade linguistico-discursiva ndo é mobilizada.

Como dissemos acima, a atividade s6 ndo alcanga a mobilizacdo por se tratar do
contexto frasal, dessa forma, consideramos o comando como semimobiizador da capacidade

linguistico-discursiva.

26.  Relacione as expressoes de esporte com as defini¢des correspondentes:
Primeira andlise: mobiliza a capacidade linguistico-discursiva através do 1éxico.

Analise em grupo: Consideramos o estudo do léxico descontextualizado, como ocorre
com a maioria das demais atividades que trabalham com léxico analisadas até entdo. Dessa

forma, consideramos que ndo ha o desenvolvimento de quaisquer capacidades.



160

Consideramos que os elementos sdo pré-mobilizadores da capacidade linguistico-
discursiva, visto que estes conhecimentos, apesar de descontextualizados, servirdo a producao

de textos futuros.

27. Que tal testar a sua qualidade de vida? (teste com as expressdes aplica-se
totalmente, com frequéncia, sem muita regularidade, excepcionalmente e ndo se aplica).

Primeira andlise: o comando ndo possui elementos que mobilizem quaisquer das
capacidades.

Andlise em grupo: Observamos que o gé€nero teste aparece com toda a sua estrutura e
objetivo sociocoumicativo. O aluno completa um teste referente ao assunto da aula e, conforme
sua pontuacdo, ird identificar como estd sua qualidade de vida. Entendemos que, por se
apresenta como género em todas as suas esferas (social, comunicativa, estrutural), hd

mobilizacdo das trés capacidades de linguagem.

28. Ouca a entrevista com a jogadora Paula Renata e responda:
Primeira andlise: o comando nio possui elementos que mobilizem quaisquer das

capacidades.
Andlise em grupo: Corroboramos com a primeira andlise, visto que a entrevista é utilizada
somente para que o aluno identifique informagdes explicitas a respeito da personagem em

questao.

29. Agora voce € o jornalista, elabore cinco perguntas que vocé faria a um esportista
famoso:
Primeira andlise: o comando mobiliza a capacidade de acdo através do contexto de

producdo.
Andlise em grupo: apesar de ser um contexto ficcional, o contexto de producdo é
mobilizado, desenvolvendo a capacidade de acdo. Além dela, a capacidade linguistico-

discursiva também € trabalhada através da formulacao (e estruturacdo) das perguntas.

30.  Relacione o esporte com a definicao.
Primeira defini¢do: através do 1éxico, mobiliza a capacidade linguistico-discursiva.

Andlise em grupo: a atividade trabalha com o 1éxico, mas de forma descontextualizada.
Como afirmamos anteriormente, este tipo de comando ndo mobiliza diretamente a capacidade

linguistico-discursiva.
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Assim como as atividades descontextualizadas de 1éxico anteriores, esta também

apresenta elementos pré-mobilizadores da capacidade linguistico-discursiva.

Griéfico 5 — Gréfico final relacionado a mobilizacdo das capacidades
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® Nenhuma capacidade é mobilizada ® Capacidade de acao

Capacidade discursiva ® Capacidade linguisitico-discursiva

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas, em grupo, pelos professores, relacionadas a
mobilizagdo das capacidades de linguagem.

Os dados revelam que, em grupo, a percep¢do da mobilizacdo (ou ndo) das capacidades
de linguagem, a partir dos comandos analisados, foi melhor que a andlise realizada
individualmente, pois questionamentos eram colocados a fim de averiguar a validade da andlise.

De modo geral, este momento possibilitou aos professores refletir sobre o material
utilizado a fim de identificar determinados aspectos. Consideramos este passo preponderante
par o passo seguinte, a producado de unidades didaticas, considerando os mesmos elementos. E,
neste momento, podemos apresentar algumas consideragdes:

(1) Com relacdo a andlise das modalidades, os professores ndo apresentaram
dificuldades, visto que este € um aspecto que € foco no trabalho de todos eles.
Apresentaram, inclusive, a visdo tradicional de considerar modalidade escrita a
colocagdo de tragos relacionando colunas ou de “X” identificando a resposta correta.

(2) A identificacdo das agdes a serem realizadas pelos alunos a partir dos comandos das
atividades também nio representaram obstaculos, no entanto, possibilitou fecundas
discussoes relacionadas a como, em alguns momentos, as atividades sdo superficiais
ou tradicionais.

(3) Inicialmente, praticamente, todos os participantes identificaram a presenca de
géneros nas atividades analisadas, mas, apds nossos questionamentos quanto aos
elementos do género que deveriam ser tratados, os professores perceberam o grande
nimero de atividades que nao trabalhavam género como tal, mas como mero
pretexto para possibilitar a busca por informag¢des implicitas (em menor nimero) e

explicitas (em maior nimero).
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(4) Por fim, a andlise de elementos que viessem a mobilizar as capacidades de
linguagem foi a atividade mais nebulosa. Poucos professores identificaram,
individualmente, os elementos que estariam mobilizando capacidades, apresentaram
a mobiliza¢do de uma capacidade e nada mais. Em grupo, questionamos sobre os
elementos que estariam mobilizando a capacidade identificada, e isso levou a
discussdes que possibilitou a caracterizagdo destes elementos. Além disso, com base
neste olhar mais especifico, voltado aos elementos mobilizadores, um grande
nimero de atividades foi identificado como desprovido de elementos que viessem a

mobilizar capacidades.

Este momento também nos possibilitou a reflexdo sobre elementos que ndo se

caracterizavam como elementos mobilizadores diretos das capacidades de linguagem, mas que,

de alguma forma, contribuiriam para a produ¢do e a compreensdo de textos. Refletimos sobre

estes elementos e concebemos dois tipos de mobilizadores indiretos das capacidades de

linguagem, a saber:

Elementos semimobilizadores de capacidades — caracterizados por nés como elementos
necessdrios a compreensdo e producdo de textos orais ou escritos que sdo abordados
num contexto menor, como em uma frase ou oracdo, mesmo que dentro de um texto, ou
seja, o conjunto textual ndo € o que vai possibilitar sua mobilizagcdo, e sim contextos
micro dentro do todo textual. E o caso de atividades que objetivam a concordancia de
elementos dentro de uma frase, ou a compreensdo de elementos que constituem
determinada sequéncia textual.

Elementos pré-mobilizadores de capacidades — caracterizados por nds como elementos
igualmente necessarios para possibilitar a compreensdo e a producdo de textos orais ou
escritos, mas que sdo anteriores a estes processos de produgio e compreensio. E o caso
de atividades que trabalham léxico de forma descontextualizada, pronidncia, regras

gramaticais, etc.

Apresentamos abaixo das andlises individuais e em grupo, e uma andlise posterior,

realizada por nés, considerando estes elementos pré-mobilizadores e semimobilizadores. A

partir desta dltima andlise, realizada por nds, o grafico apresenta os seguintes nimeros:
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Gréfico 6 — Mobilizagdo direta e indireta das capacidades

50,00%
21,80% 18,80% 18,75%
07000/o I
Nenhuma capacidade é mobilizada m Capacidade de agao
Capacidade discursiva ® Capacidade linguisitico-discursiva

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlises realizadas, posteriormente, agregando elementos que,
indiretamente, mobilizam as capacidades de linguagem.

A consideragao destes elementos nos permite observar a queda para menos da metade do
nimero de atividades que ndo mobilizariam quaisquer das capacidades. Este dado revela que
estas atividades apresentam elementos linguisticos que sdo trabalhados num contexto menor
que um texto e que elementos anteriores (mas necessdrios) a sua producdo também sdo
recorrentes.

Voltando ao processo de reflexdo dos professores, esperamos, com este momento da
andlise, possibilitar melhores condi¢des de tomadas de decisdo em prol do desenvolvimento das
capacidades de linguagem nas unidades didaticas produzidas. A seguir, observaremos como se

deu o processo de construcao destas.

5.3 Processo de producio das unidades didaticas

Buscando responder ainda ao primeiro questionamento, passamos agora a andlise das
producdes das unidades construidas pelos participantes com o objetivo de desenvolver as
capacidades de linguagem de seus alunos de PLE.

Ap6s as andlises de atividades de livros didaticos analisadas, questdes foram discutidas e
alguns problemas de incompreensdo ou distanciamento tedrico e metodologico sanados;
partimos, entao, para a segunda parte da pesquisa - relacionada a produc¢do do material didético.
Neste momento, os participantes produziram suas préprias unidades didaticas a fim de propiciar
o desenvolvimento das capacidades de linguagem. Antes de iniciarmos as producdes, alguns
questionamentos surgiram e algumas orientagdes foram fornecidas. Um dos questionamentos
levantados que nos chamou aten¢do foi “Vamos desenvolver unidades com foco em que tema?
Gramatical ou semantico?”. Tal questionamento nos preocupou bastante, pois deixava explicito
que, mesmo aspectos mais comuns relacionados a teoria que haviamos estudado, apresentavam-
se nebulosos para alguns participantes. Para sanar o problema sem sermos impositivos,
questionamos se, ap0ds toda a teoria que haviamos estudado, seria coerente trabalharmos uma

unidade didética a partir de assuntos gramaticais e a resposta foi unanime quanto a incoeréncia
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desta prética. Tal questdo, a nosso ver, revela uma pratica habitual dos professores de lingua
estrangeira, que tanto ensinam a partir de temas, quando de temas gramaticais.

Para que os professores elaborassem suas unidades diddticas com base em temas
(semanticos) a sugestao foi a de que eles optassem pelo tema desenvolvido na unidade que seria
trabalhada a partir do livro didético e escolhessem um género de texto que pudesse ser ensinado
neste ambito, buscando observar a relacdo entre atividades humanas relacionadas a tais
tematicas.

E importante apontarmos para o fato de que, neste momento da pesquisa, trés professores
participantes, por motivos diferentes, precisaram deixar a oficina de formagdo porque ndo
teriam como aplicar a unidade didatica em suas salas de aula. Dessa forma, restaram trés
professores e, com base nas unidades que trabalhariam a partir de seus livros didaticos,
iniciaram a construcao de suas unidades. Os temas das unidades seriam os seguintes:

1. Trabalho (Pedro)
2. Saudde a anatomia (Rosa)
3. Turismo (Luisa)

A unica unidade que apresentou um tema distinto foi a de Rosa, que optou por trabalhar
somente com anatomia humana, excluindo a temética saide. Apds a delimitacdo dos temas, a
orientacdo foi que buscassem géneros recorrentes com relacao as esferas sociais em que estas
temdticas seriam comuns.

Pedro optou por trabalhar antincio classificado por entender que no periodo de vida em
que seus alunos se encontram, esta seria uma necessidade, tanto para conhecer as profissoes, os
servicos, quanto para observarem elementos relevantes para suas futuras escolhas profissionais
(tais como saldrio, carga horéria, etc.).

Rosa escolheu os géneros carta e e-mail e foi questionada quanto a escolha, ao que ela
esclareceu “contetido a ser obrigatoriamente ensinado no periodo”, com relag¢do a recorréncia
desta temdtica nos géneros escolhidos, ela acrescentou que “qualquer género poderia servir para
trabalhar qualquer assunto”.

Luisa decidiu trabalhar com publicidade e depoimentos relativos a produtos ou servigos
ofertados através do setor publicitério, e justificou sua escolha observando que seus alunos
fariam uma viagem no final do ano e saber escolher um bom local e bons servigos seria
necessario.

Observamos a validade dos temas escolhidos por Luisa e Pedro para seus alunos, € do
tema escolhido por Rosa para cumprir com as exigéncias do plano anual de estudo tracado para

a turma. A partir das escolhas feitas, levantamos embasamentos tedricos que viessem a
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contribuir com a produ¢do das unidades didéticas dos participantes. Estes levantamentos,
realizados por n6s, ndo foram entregues aos participantes, estes serviram para nos dar uma base

para as possiveis orientagdes.

5.3.1 Levantamento teorico sobre os géneros escolhidos para o trabalho com os temas

Posterior a escolha dos géneros, sugerimos, entdo, que fosse feito um levantamento sobre
os estudos relacionados a estes géneros a fim de possibilitar um trabalho eficiente no momento
da produgdo da unidade. Este trabalho foi realizado, individualmente, por cada participante e
por nds. Nosso interesse foi o de que eles, ao buscar, pudessem apropriar-se desta pratica e nos,
ao buscarmos estamos informacdes, as utilizamos como embasamentos tedricos a fim de
proporcionarmos orientacoes que levassem em conta estudos relevantes relacionados aos
géneros escolhidos.

Além da observacdo de como se constitui cada género, em que contextos podem se
apresentar, as estruturas macro e micro relacionados a eles, lembramos que cada texto € tinico
e este aspecto também deveria ser levado em consideracao no momento da producdo da unidade
didética.

Apresentaremos, resumidamente, uma caracterizacdo destes géneros feita por nds com o
objetivo de contribuirmos com a producdo das unidades sem que, para isso, realizdssemos
qualquer alteracao nas unidades produzidas pelos professores participantes. Tracamos, entdo,
um micro construto tedrico acerca dos géneros escolhidos para nos nortear no momento da
orientacdo e da discussdo das unidades propostas de cada participante. A seguir, apresentamos

esta compilacao:

5.3.1.1 Aniincio classificado

Antes de tratarmos do antncio classificado propriamente, € importante abordarmos o
macro género que da origem a este género, o gé€nero andncio. O género antncio € estudado por
Vestergaard e Schoroder (1988), a partir da compreensao de que este género faz parte da esfera
publicitaria, o definem como uma forma de comunica¢do de massa, cujos objetivos podem ser
transmitir informacdo e/ou incitar as pessoas a certos comportamentos; uma forma de
comunicacdo publica que se dirige, em grande parte, ao publico an6nimo, ndo conhecido
particularmente pelo anunciante. Estes papéis (transmitir informacao e/ou incitar as pessoas a
certos comportamentos) inerentes a qualquer andncio, € também caracteristica dos diversos
subgéneros relacionados ao anuncio, sendo assim, este elemento deve ser levado em

consideragdo em quaisquer defini¢des.
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Costa (2009, p. 32), em seu Diciondrio de Géneros, define antincio apontando para a
relagcdo deste com outros, como podemos ver abaixo, além de agregar diferentes objetivos, tais
como comerciais, institucionais, politicos, culturais, religiosos, o que, a nosso ver, reflete
diferentes esferas em que este género pode circular e ndo que o decompde em vdrios

subgéneros:

ANUNCIO (v. BANER, BANNER, CIBERSPOT(E), CLASSIFICADO,
COMERCIAL, E-ANUNCIO, OUTDOOR, PAINEL, PROPAGANDA,
RECLAMO): noticia ou aviso por meio do qual se divulga algo ao publico, ou seja, a
cria¢do de alguma mensagem de propaganda com objetivos comerciais, institucionais,
politicos, culturais, religiosos, etc. Como publicidade, trata-se de uma mensagem que
procura transmitirdo publico, por meio de recursos técnicos, multissemidticos e
através dos veiculos de comunicagdo, as qualidades e os eventuais beneficios de
determinada marca, produto, servi¢o ou institui¢do. Os antncios podem circular em
varios meios de comunicacdo e suportes: imprensa escrita, falada, televisiva e
internética, faixas, outdoors, autos (carros, Onibus, trens...), listas telefonicas, banners,
luminosos, letreiros, painéis, etc. Na internet, recebe o nome de e-antncio.

O autor, em seu diciondrio, amplia os objetivos que o antncio pode possuir. E a partir do
objetivo sociocomunicativo préprio do antncio classificado que passamos a defini-lo.
Observamos que, explicitamente, sobre o género antuncio classificado, hd uma retomada das
caracterizacoes feitas para andncios em geral: retomam a persuasdo, corresponde a esfera
publicitaria. Dada esta falta de descri¢des proprias do antdncio classificados, construimos nosso
préprio conceito: anuncio classificado é um género, inserido na esfera publicitdria, que tem o
objetivo sociocomunicativo de apresentar informagdes e argumentar em funcdo destas. Os
anuncios classificados podem constituir-se multimodalmente (ou ndo) e estdo alocados nas
secdes de revistas ou jornais (impressos ou digitais) que, normalmente, recebem o nome de
classificados.

Pensamos, entdo, nos aspectos, que poderiamos relacionar a este género com base em
nossas orientacoes tedricas e elencamos alguns aspectos. Quanto ao contexto de produgdo,
entendemos que podem ser os mais diversos possiveis, pois este contexto estd relacionado ao
momento de producao do texto, como sabemos, existem anudncios feitos por diversos emissores
(empresas, igrejas, escolas, trabalhadores oferecendo seus servigos, etc.) a diversos receptores
(pessoas com interesse nas informacdes que podem encontrar nos classificados), em diversos
momentos e locais. O objetivo, ainda que relacionado a esta funcdo de apresentar informacdes
e persuadir o interlocutor, estas informacdes e(ou) argumentacdes podem ser bastante variadas.

Os antncios classificados sdo, na maioria das vezes, separados por categorias

(automodveis imodveis, servigos, ofertas de emprego, etc.), mas, que, geralmente, apresentam um

mesmo plano geral do texto, composto por titulo (atrativo, claro e direto); corpo do texto
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(constituido por elementos necessdrios para o alcance do que se pretende, como, por exemplo,
informacdes sobre o que se pretende anunciar); e contato (necessdrio para que a comunicagao
seja efetivada).

Dependendo do antincio, podemos encontrar composi¢des que o constituem (sequéncias
ou tipos de discurso) diferentes ou apenas tracos destes dada a curta extensdao que estes textos
possuem. Relacionado a organiza¢do micro, o léxico desenvolve um papel preponderante na
escrita destes textos, visto que o tamanho dos textos exige do produtor uma maior reflexao para
a escolha das palavras certas, conforme o valor semantico que almeja construir no texto.

Apontamos, entdo, todos estes pontos como relevantes para o trabalho com este género,
desde a constituicdo do contexto de producao de cada texto enquadrado neste género as escolhas

lexicais tdo importantes para alcangar os objetivos tragados.

5.3.1.2 Carta pessoal

A carta foi um do géneros mis utilizados, antes do advento da Internet e do telefone, para
a comunicacdo entre os individuos. Como estudamos na escola, hé varios tipos de cartas, alguns,
inclusive, s6 mudaram de nome devido ao suporte digital em que circulam. Este género possui
uma caracterizacdo que poderiamos chamar de incompleta, posto que € normalmente
identificado a partir do seu plano geral (data, local, vocativo, assinatura), desconsiderando os
demais elementos tdo relevantes como o plano. O corpo textual deste género pode assumir

diferentes formas com base em diversos objetivos, quanto a este aspecto, Silva (1997, p.121,

grifo nosso) nos esclarece que:

O rétulo carta € abrangente e pouco esclarecedor: excetuando-se o formato externo —
cabecalho, data, assinatura — e algumas expressdes formulaicas frequentes em suas
secdes iniciais e finais, o corpo da carta permite qualquer tipo de comunicagio: desde
as vantagens de um determinado cartio de crédito até informagdes sobre o
condominio, passando pelas esperadas novidades do amigo que mora no exterior.
Todas sdo cartas, mas ndo devemos colocé-la na mesma categoria.

Conforme a autora, as categorias de cartas sdo organizadas a partir de seus objetivos
sociocomunicativo, assim temos géneros diferentes advindos de um mesmo género mais amplo,
dentre eles, podemos citar a carta de solicitacdo, a carta de reclamacdo, a carta pessoal, etc.
Interessante €, neste momento, refletirmos sobre a utiliza¢dao do género carta, seja ela o tipo que
for. Se pararmos para pensar, o gé€nero estd quase sem utilizacdo e para cada tipo que

. A oo A ”»
poderiamos elencar, um novo género foi criado ou apartado deste género macro carta”. No

entanto, nossa professora participante optou por trabalha-lo, desta forma, cabe a nos,

observarmos mais de perto o género carta pessoal, escolhido por ela. Como o préprio nome nos
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da pistas, este género remete a uma proximidade entre os interlocutores. Branddo, Andrade e
Aquino (2009, p.707) enfocam a configuracdo do gé€nero carta e apontam que nos textos
configurados nestes géneros podemos encontrar “maior ou menor grau de cumplicidade, de
afetividade”. O tipo focado por nés estd, dentro desta gradacdo, numa relagdo de maior
cumplicidade e(ou) afetividade. Este aspecto ja nos da pistas quantos aos elementos evocados
em sua constitui¢ao.

Com relacdo ao contexto de produgdo, por exemplo, um fator constante € a relacdo
préxima existente entre os interlocutores (seja entre parentes, amigos, amantes, etc.), ja os
demais fatores que constituem o contexto de producdo sdo bastante varidveis a depender do
texto. Com relacdo a infraestrutura textual deste género, entendemos que ele possui um plano
geral extremamente fixo (constituido de local e data, enderecamento, abertura,
desenvolvimento (ou corpo do texto), fechamento, assinatura e — opcionalmente — post
scriptum (PS). As sequéncias textuais e os discursos podem ser os mais diversos possiveis a
depender do objetivo do texto. A organizagao micro do texto reflete o alto grau de proximidade
entre os interlocutores, o papel social que assume em relacdo ao outro, através do grau de
formalidade da lingua. Silva, em 2002, apontava para o fato de que os textos atualizadores desse
género epistolar ainda continuariam “fiéis a finalidade social que o engendrou: assegurar ou
proporcionar um convivio, a distdncia, com aqueles que amam ou tém um estreito
relacionamento social” (SILVA, 2002, p. 60).

Atualmente, observamos uma pratica minima de producdo e leitura de cartas, dado o
carater obsoleto que € dado a este género a partir da inven¢do da Internet e dos géneros textuais
que circulam no meio digital, com a caracteristica de serem mais eficazes para a manutengao
da comunica¢io entre pessoas distantes. E a partir desta observacio que seguiremos

apresentando um género que, para muitos tedrico, € a evolugdo do género carta, o e-mail.

5.3.1.3 E-mail

Muitos estudiosos apontam o e-mail como uma evolucdo da carta ou ainda de outros
géneros, como o bilhete. Marcuschi (2004, p.30), no entanto, apresenta ‘“‘contrapartes pré-
existentes” no género e-mail, advindas destes gé€neros, ou seja, € um género que possui
elementos advindos de outros géneros, ndo somente uma evolucdo deles. Encontramos
diferentes acepcdes para o termo e-mail, entre elas, canal (endereco) quanto o texto (mensagem
eletronica); suporte de diferentes géneros e um género digital, € esta dltima acepc¢do que nos
interessa. Antes de adentrarmos em visdes tedricas, passemos a um breve historiografia deste

género.
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O primeiro e-mail foi enviado, em 1971 por Ray Tomlinson. Conforme Campbel (1998),
apos perceber o funcionamento do sistema, Tomlinson enviou uma mensagem aos colegas do
projeto, anunciando o inicio do sistema. No Brasil, a Internet chegou em 1988, fruto de acao
conjunta do Ministério da Ciéncia e Tecnologia e diversas fundacdes de fomento a pesquisas.
Com o aprimoramento dos sistema no pais, a sociedade brasileira comeca a comunicar-se por
e-mails (ou mensagens eletronicas).

Refletindo sobre o uso deste género como meio de comunicagdo, Paiva (2004), apontou
vantagens e desvantagens. As vantagens sdo elencadas seriam: velocidade na transmissdo;
Assincronia; Baixo custo; A possibilidade de enviar a mesma mensagem para milhares de
pessoas; A mensagem pode ser memorizada, impressa, reencaminhada, copiada, reusada; As
mensagens podem circular livremente; As mensagens podem, geralmente, ser lidas na web, ou
baixadas através softwares; Arquivos em formatos diversos podem ser incorporados; Facilidade
para colaboragdo, discussdo, e a criagdo de comunidades discursivas e para fazer contato.
Quanto as desvantagens, a autora cita: Dependéncia de provedoras de acesso; Expectativa de
feedback imediato; Acesso discado ainda € muito caro; O e-mail pode ir para o endereco errado,
ser copiado, alterado; Ha excesso de mensagens irrelevantes; Mensagens indesejadas circulam
livremente; Problemas de incompatibilidade de software podem dificultar ou impedir a leitura;
Arquivos anexados podem bloquear a transmissdo de outras mensagens ou, ainda conter virus;
Arquivamento ocupa espaco em disco, gerando lentiddo da mdaquina; O receptor pode ser
involuntariamente incluido em féruns e malas diretas; e A possibilidade de invasdo de
privacidade.

Corroboramos com todas as vantagens apresentadas pela autora, no entanto, ao
compararmos as desvantagens a carta, um dos géneros substituidos pelo e-mail, observamos
que alguns aspectos remetem a aspectos que eram bem piores se comparados a estes:
Dependéncia de provedoras de acesso — as cartas dependiam do sistema de correios ou de
mensageiros informais e os problemas (como perda ou atraso das epistola) eram muito mais
constantes; Expectativa de feedback imediato — atualmente, hd outras formas comunicacao
ainda mais rapidas, como diversos aplicativos, como o “whats app”, o mais utilizado no Brasil,
ou outros como Gtalk, Hangouts, Messenger, que sdo aplicativos de trocas de mensagens
sincronas enviadas e respondidas a partir de aparelhos celulares, mas que também podem
funcionar em computadores, com isso, o e-mail possui maior relacio com informacgdes que
devem ser vistas com mais cuidado, textos mais longos, textos com anexos, etc. € nao,
necessariamente, causam expectativa de resposta imediata; Acesso discado ainda € muito caro

— o acesso discado, na atualidade brasileira, é quase inexistente); O e-mail pode ir para o
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endereco errado, ser copiada, alterada — as cartas, malas diretas e diversas correspondéncias
tém uma frequéncia muito maior de erro quanto ao enderecamento, no entanto, ¢ mais facil de
ser reproduzido ou modificado; Hé excesso de mensagens irrelevantes e mensagens indesejadas
circulam livremente — atualmente, os provedores de e-mails t€m dispositivos para marcar
determinadas mensagens como spam € estas, automaticamente, irdo para pastas secunddrias;
Problemas de incompatibilidade de software podem dificultar ou impedir a leitura — estes
problemas, hoje, sdo praticamente inexistentes; Arquivos anexados podem bloquear a
transmissdo de outras mensagens ou, ainda conter virus — problemas que podem ser resolvidos
com programas de antivirus de boa qualidade; Arquivamento ocupa espago em disco, gerando
lentiddo da mdquina — ndo € necessdrio arquivar os e-mails na maquina, visto que os préprios
provedores disponibilizam memodria suficiente para este fim; O receptor pode ser
involuntariamente incluido em foruns e malas diretas — como dissemos anteriormente, a
marcagdo “spam” pode resolver este problema; e invasdo de privacidade que ele pode causar
realmente acontece, pois 0 nimero de recebimento de e-mail com informag¢des indesejadas ou
de remetentes indesejados € bem maior que com relacdo as cartas, dada a facilidade que estd
relacionada ao envio destes, mas, ainda assim, hd fun¢des de ndo receber e-mails de
determinados remetentes, o que também diminui bastante este ndmero.

Observamos que muitos dos problemas apresentados por Paiva (2004) ja ndo sdo tao
recorrentes na atualidade, devido a rapidez com que os provedores de e-mails e a propria
Internet vém se modernizando. Na verdade, ressalvamos que toda a facilidade para enviar e
receber e-mails faz com que sua utilizacdo seja massiva e que outros géneros caiam em desuso
pelas muiltiplas funcionalidades que o e-mail assume, como é o caso do género visto
anteriormente, a carta pessoal. Trataremos, neste ponto, da constru¢do do género e-mail.

Corroboramos com Paiva, que concebe este género como:

Um género eletrdnico escrito, com caracteristicas tipicas de memorando, bilhete,
carta, conversa face a face e telefonica [...] e que se distingue de outros tipos de
mensagens devido a caracteristicas bastante peculiares de seu meio de transmissao,
em especial a velocidade e a assincronia na comunicacdo entre usudrios de
computadores. (PAIVA, 2004, p.77, grifo nosso).
O e-mail, entdo, pode assumir os objetivos sociocomunicativos de diversos géneros
(bilhete, carta, conversa face a face, etc.), o que o diferencia é o valor comunicativo, o canal
que possibilita a circulagdo deste género e as caracteristicas desta situacdo. Dessa forma, o

contexto de producdo apresenta um enorme variagdo, seus elementos podem aparecer a partir

das caracteristicas mais diversas.
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A infraestrutura textual do e-mail possui um plano geral, predominantemente, fixa:
cabecalho (composto de endereco de e-mail dos destinatario, assunto, além destes itens, copia
e cOpia oculta aparecem como elementos opcionais onde se pode acrescentar destinatarios),
abertura, fechamento e identificacdo do remetente. As sequéncias e os discursos, tal como
acontece com a carta, podem ser os mais variados possiveis.

Com relagdo as escolhas micro, sabemos que dada a diversidade de textos representativos
deste género, diversos serdo os mecanismos enunciativos e de textualizacdo encontrados. Da
mesma forma, que ndo podemos tracar um perfil quanto a construcdo oracional, escolhas
lexicais ou utilizacdo de emotions, por exemplo. No entanto, esta constru¢ao micro do texto nos
permite evidenciar a relacdo existente entre os interlocutores (mais proxima ou mais distante,
mais intima ou profissional, etc.).

Consideramos interessante ainda apresentar normas sociais que relacionam-se com 0s
diferentes aspectos analisados até o momento para a utilizacdo do género e-mail. Estas normas
foram teorizadas por diversos autores, mas entendendo a validade do trabalho da bolsista que
comparou estas diversas normas, citamos as normas ou regras de etiqueta na internet,

convencionadas de chamar netiquetas, apresentadas por Paiva (2004):

1. Evitar escrever a mensagem inteira em caixa alta. Letras maidsculas indicam
que se estd gritando, ou enfatizando algum termo ou expressao.

2. Sempre especificar o assunto da mensagem no assunto/subject. Ajuda o
destinatdrio a selecionar criteriosamente as mensagens a serem lidas.

3. Seja claro, breve e objetivo. Evite erros gramaticais, e evite mandar mensagens
muito grandes.

4. Diversos programas de e-mails ndo sdo compativeis com os caracteres

acentuados da lingua portuguesa, muitas vezes sendo impossivel de se ler a mensagem
enviada, portanto evitar acentuacao.

5. Nao mandar e-mails nao solicitados: correntes, avisos de virus, propagandas,
etc., pois elas geram trafego inttil na rede.

6. Assinaturas em e-mails sdo interessantes, desde que ndo sejam muito longas.
Aconselha-se nao adicionar telefones pessoais, nem enderecos.

7. Usar os emojis (icones que denotam emog¢des) como tentativa de demonstrar
mais claramente o tom de sua mensagem, na internet ndo se ¢ interpretado como se o
fosse frente a frente conversando com alguém.

8. Evitar flames (brigas), nem enviar ou responder a material provocativo. Nunca
ofender, xingar ou gritar com alguém, ser conservador com o que escreve e liberal
com o que recebe.

9. Ao responder a um e-mail, apagar as linhas da mensagem recebida, deixando
somente as partes essenciais da mensagem referenciada.

10.  Antes de fazer alguma pergunta ou enviar alguma mensagem para a lista,
observar a discuss@o. Nao enviar mensagens que nada acrescentam ao tema da lista.
11.  Evitar mandar mensagens fora do tpico da lista. Algo mandado que ndo tenha
a ver com o tema escrever no subject: OT (off topic).

12.  Nao mandar arquivos anexados para uma lista de discuss@o, ou quando o
destinatdrio ndo o solicitou.

13.  Evitar cross-posting, mensagens enviadas para diversas listas. A maioria delas
ndo aceita esse tipo de atitude.
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14.  Procurar ler sempre os FAQ’s, respostas as suas perguntas podem estar
respondidas. Leia o FAQ para saber o que se pode ser discutido, e quais sd0 os tipos
de mensagens indesejaveis.

15.  Respostas individuais devem ser mandadas diretamente para o destinatario e
ndo para a lista inteira.

Entendemos que, por se tratar de um género emergente (com diferentes papéis) e de uso
recorrente, o uso das netiquetas pode contribuir com o alcance do objetivo sociocomunicativo

tracado para cada género.

5.3.1.4 Publicidade

A publicidade recebe nomes diversos a depender do tedrico, tais como propaganda ou
anuncio publicitiario. Por uma questdo de coeréncia, vamos manter o nome publicidade,
identificacdo utilizada pela participante. A publicidade pode ser veiculada em diferentes meios
(impresso, televisivo, digital e radiofonico) a depender do objetivo, € feita esta escolha
comunicativa. Para Vestergaard e Schoroder (1988), esse gé€nero textual € uma forma de
comunicacdo de massa, cujos objetivos sdo transmitir informagdo e incitar as pessoas a certos
comportamentos; uma forma de comunicacao publica que se dirige, em sua grande maioria, ao
publico an6nimo, ndo conhecido particularmente pelo anunciante. Podemos identificar, como
principal caracteristica de género, independente de veiculo, que este possui um cardter
informativo e persuasivo, um “fazer crer” que pode levar a um “fazer fazer”.

A partir destas primeiras informacdes, tracamos elementos que sdo recorrentes no
contexto de produgdo deste género. O emissor, utilizando o veiculo radio, tem o objetivo
sociocomunicativo de informar e/ou persuadir um grande nimero de receptores. Todos os
demais elementos sdo proprios de cada texto configurado neste género.

Com o objetivo de possibilitar a constru¢do da infraestrutura geral deste género,
buscamos tedricos que tratassem dos elementos que podem constitui-lo. Encontramos uma
bibliografia que diferencia “tipos” ou “formatos” deste género. Conforme Gonziles (2003,
p-13) um texto publicitdrio precisa de certa textura para que ele ndo seja um amontoado de
palavras, ou seja, hd elementos inerentes a estes textos a fim de que alcancem seus objetivos.
Com relacdo ao veiculo, caracteristicas diversas podem ser observadas: a multimodalidade
(com excecdo das publicidades radiofonicas), um estrutura relativamente fixa em géneros
impressos (chamada, ilustracdo, texto, slogan, assinatura), hipertexto em géneros digitais, etc.
A publicidade trabalhada pela professora foi veiculada a partir do meio radiofénico, por este
motivo, vamos elencar estudos sobre o género a partir deste veiculo.

Sant’Anna (1989) elenca cinco tipos de publicidade que sdo encontradas no meio

radiofonico, a saber: textos comerciais, jingles e spots, Patrocinio de programas e patrocinio de
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novelas. O autor ndo esclarece o que seria cada um destes tipos. Bighetti (1997) diferencia
apenas trés tipos de publicidades radiofOnicas: Spot (texto publicitdrio para transmissao
radiofdnica. Com duragdo entre 15, 30, 45 segundos ou até acima de um minuto. Pode ser
acompanhado por fundo musical ou efeitos sonoros, mas o que apresenta a mensagem ¢
realmente a palavra; Jingle (mensagem publicitaria em forma de miusica, geralmente simples e
cativante, facil de cantar e lembrar, criada e composta para a propaganda de uma determinada
marca, produto ou servigo. Apresenta os mesmos tempos de duragdo do spot) e Texto-foguete
(semelhante ao spot, com o diferencial de ter duracdo temporal menor. Surgiu por meio de
transmissdes esportivas. Observamos que os critérios para a caracterizacdo deste tipo de
publicidade seriam o realizacdo da mensagem (se por texto falado ou musicado) e o tempo de
duracdo (maior ou menor). A nosso ver, parece que estes critérios nao sao suficientes para o
trabalho com estes géneros.

Buscando uma coeréncia nesta caracterizac¢do, Reis (2008) compara as obras que tratam
das publicidades radiofonicas de trés paises: Brasil, no qual encontra os estudos de Mcccan
Erickson, Sant’Anna e Bighetti; Espanha, em que cita os estudos de Garcia Uceda, Ortega e
Gondlez Lobo, e, por fim, e os estudos encontrados nos Estados Unidos: Book, Cary e
Tannenbaum, Weinberger, Schulberg e Jewler. Analisando este amplo conjunto, o autor
verifica a diversidade de tipos de publicidade radiofonica e a nio-homogeneizagao dos critérios
que os diferenciam.

Reis observa ainda, dentre outros aspectos, ao tratar da bibliografia brasileira, que ha certo
acordo a respeito de formatos como o spot e o jingle. Ja o critério de classificacdo é ambiguo e
a explicacdo a respeito dos demais formatos € vaga, ensejando um aprofundamento. Buscando
contribuicdes na bibliografia hispanica, Reis observa que a cunha (ou spot) é um formato que
figura em todas as classificacOes, ainda que existam divergéncias quanto a duracdo das pecas;
o jingle € concebido com um elemento que pode formar a cunha (como trilha musical) e observa
ainda uma discordancia na defini¢do dos anincios emitidos fora do intervalo comercial. Em
relacdo a bibliografia norte-americana, Reis esclarece que € possivel observar a existéncia de
duas categorias de publicidade no rddio: os anincios ao vivo e os comerciais gravados, e ainda
que ha um relagdo entre “formato e exceléncia publicitaria”.

Considerando toda a desarmonia encontrada, o autor estabelece critérios para a
diferenciagao das publicidades radiofonicas e as diferencia com base nestes critérios. Ele elenca
dois aspectos que devem orientar a classificagdo das publicidades radiofonicas, a saber: num

primeiro momento, a identificacdo do contexto de emissdo do comercial, ou seja, o modo de
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insercdo do anincio durante a programac¢do; e num segundo momento, a andlise de elementos,
tais como a palavra, a musica, os efeitos sonoros e o siléncio, assim como o tempo de duragdo.

De acordo com os primeiros critérios, as publicidades radiofonicas podem ser
consideradas: (1) Comerciais inseridos durante os programas, (2) Comerciais veiculados no
intervalo dos programas e (3) Comerciais emitidos como unidades autdnomas. Com relagdo a
musica, podem ser: (1) Anincio sem musica: comunicado, (2) Anuincio com fundo musical:
spot e (3) Antincio totalmente musical: jingle.

A partir destes estudos, tragamos os elementos que podem constituir a infraestrutura geral
do género publicidade radiofonica. O plano geral € constituido de texto oral (que pode aparecer
falado ou musicado), que pode vir acompanhado de misica de fundo ou diversos efeitos
sonoros, veiculado num curto periodo de tempo (menos de dez segundos a pouco mais de um
minuto). Quanto a sequéncias e tipos de discursos, podemos encontrar os mais diversos
possiveis.

Relacionado a constituicdo micro deste género, conforme a heterogeneidade de textos
representativos da publicidade radiofnica, diversos podem ser 0s mecanismos enunciativos e
de textualizacdo encontrados. De mesmo modo, consideramos uma dificil tarefa tracar um perfil
quanto a constru¢do oracional e escolhas lexicais, no entanto, ratificamos o peso destas
escolhas, visto que o periodo de tempo que estes textos normalmente apresentam € pequeno,

sendo necessdrio ao anunciante certa objetividade com relacado as escolhas lexicais.

5.3.1.5 Depoimento

De acordo com Costa (2009), o depoimento € um relato relacionado a determinado fato,
neste caso, a testemunha tem conhecimento ou alguma relagdo com o fato. Nao encontramos
tedricos, que ndo do campo do Direito, que discorressem sobre este género. Dessa forma,
buscamos em livros didaticos e sites informacdes que nos possibilitassem contribuir com a
producdo da unidade didatica da participante.

A fim de elencarmos os elementos que constituem este género, podemos considerar,
quanto ao contexto de producdo, que o emissor € alguém que realmente vivenciou determinado
fato ou possui relacdo com ele, com o objetivo sociocomunicativo de apresentar sua vivéncia
em relacdo ao fato em questdo. Este relato, portanto, deve ter relacdo com a realidade. Os
contextos de producdo pode estar relacionado aos mais variados contextos fisicos e sociais
possiveis (contexto juridico - depoimento policial, comercial - opinido sobre determinado

produto ou servigo, etc.).
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Com relacdo a infraestrutura textual, ndo identificamos um plano geral préprio deste
género, em contrapartida, observamos que ha predominédncia da sequéncia narrativa e do tipo
de discurso identificado como relato interativo.

As escolhas micro (mecanismos enunciativos, de textualizacdo, organizac¢io oracional e
escolhas lexicais) podem variar com a construcdo de cada texto deste género, pois € uma
caracteristica deste essa heterogeneidade referente a estas escolhas.

A partir da escolha dos géneros e das orientacdes apresentadas, cada participante
apresentou uma unidade didética, que foi analisada por n6s e discutida com o participante a fim
de possibilitar um trabalho que viesse a desenvolver as capacidades de linguagem dos seus
alunos. Passaremos a apresentar a unidade cada participante, as orientacdes € Os

questionamentos e a ultima versdo produzida a partir destes.

5.3.2 Andlise das unidades diddticas produzidas a partir das capacidades de linguagem

Nesta secdo, continuamos a apresentar como se deu o processo de producdo das unidades
didéticas por parte dos professores. J4 explicitamos como se deu a escolha da temética de cada
unidade, os critérios que possibilitaram esta escolha e os estudos realizados por nds a fim de
contribuirmos para a producdo destas unidades.

Para organizacdo desse momento, aproximamo-nos da proposta de sequéncia didéatica.
Esta proposta ¢ descrita por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97) como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género textual oral
ou escrito” cujo objetivo ¢ “favorecer a mudanga e a promocdo dos alunos ao dominio dos
géneros e das situagdes de comunicacao” (p. 97).

Conforme os autores, as sequéncias didaticas sdo uma forma de organizar as atividades
de ensino. A estruturagdo do ensino a partir de sequéncias deve seguir as seguintes etapas:
apresentacao da situacao inicia (na qual € solicitada a producao inicial de determinado texto), a
partir das dificuldades ou lacunas observadas sdo propostos médulos para sand-los e, por fim,
ha uma producdo final, na qual os alunos poderdao colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos.

Deslocamos essas reflexdes para nosso contexto que se trata da formacgdo de professores
de PLE. Inicialmente, os professores produziram uma unidade diddtica com os conhecimentos
adquiridos durante a oficina, mas sem orientagdes quanto a produgdo propriamente dita. No
segundo momento, atuamos na zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1998) da
seguinte maneira: individualmente, cada um produzia a sua atividade sob a nossa orientagao,

quando solicitada. Durante este processo, acompanhdvamos individualmente o processo de
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constru¢do dos professores. Ao final, alcancamos a versao mais proxima dos objetivos tracados
para a unidade diddtica. Diferentemente da proposta genebrina, ndo identificamos as
dificuldades dos professores e elaboramos atividades, mas sim acompanhamos a producio e

mediamos o processo até alcangar a versao final, conforme o desenho que segue:

Figura 4: Esquema organizacional da producdo das unidades didaticas

Apresentacgio Produgio O O O Producio
da situacado inicial final

Acompanhamento

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004, p. 98)

Passaremos, neste momento, a analisar, especificamente, o processo de producdo de
unidades didéticas dos participantes de nossa pesquisa. Organizamos estes dados da seguinte
maneira: incialmente, apresentamos as primeiras propostas das unidades didéticas,
apresentando questionamentos e orientacdes a fim de possibilitarmos seu aprimoramento e, por
fim, as mudancas realizadas a partir de nossas orientacdes € nossos questionamentos. Este
momento € analisado por nds a partir das capacidades de linguagem a fim de alcancarmos o
objetivo de fazer com os professores reflitam sobre o processo de produ¢do de material didatico

no qual estdo engajados em produzir.

5.3.2.1 Unidade diddtica de Pedro

A primeira versao da unidade de Pedro nos foi apresentada como segue abaixo:

1. Veja os aniincios e complete com as palavras abaixo.

3) : Saldrio R$
11.000,00. Local: Sdo Paulo/SP Formacao:

L)

Perfiodo  Integral. Rede de  Clinica

L . . Graduacdo em Engenharia Civil Experiéncia:
Odontoldgica de grande movimento, situada ¢ & P

. . . - Grande experi€ncia em execugao de obras prediais
no Cear4 seleciona-se Dentistas. Possibilidade P ¢ p

residenciais de alto luxo, fino acabamento. Salario:

R$ 11.000,00 + Beneficios.

de Otimos ganhos. Ganhos médios
R$6.300,00. Disponibilizamos moradia. (85)
8104-4620.




177

2) . Salario:

A combinar. Realizacdo dos  exames
psicotécnicos preconizados no Regulamento da
Habilitagdo Legal para Conduzir, sendo, para tal,
reconhecidas pela Direc¢do Geral de Viagdo e

orgdos de Administracdo Regional de trafego.

4) : Atuar com

atendimento aos pacientes, tirar dividas, prescrever
medicamentos, encaminhar para exames e demais
rotinas da fung@o. Desejdvel experiéncia na drea.
Ensino Superior completo em Medicina. Residéncia /
Especializacdo em Clinica Geral. Saldrio: De R$
15.001,00 a R$ 20.000,00. Possuir registro no CRM.

Horério: Regime de plantdo. trabalho @hotmail.com.

Ensino Superior completo em Psicologia. Possuir
cadastro no Detran e curso em psicologia do
trafego. Hordrio: De segunda a sexta, das 8h as
17h. Informagdes adicionais: Local de trabalho:
Cambuci. Saldrio e beneficios serdo divulgados

na entrevista.

5) : Saldrio: De R$
5.001,00 a R$ 6.000,00. Responder pela elaboragio,

revisdo e negociacdo de contratos nacionais e
internacionais. Prestar consultoria juridica interna e
desenvolvimento de estratégias em eventuais negocios.
Atuar com relacionamento com Orgdos publicos /
reguladores, com andlise, elabora¢do, negociacdo e
administragdo de direito publico. Experiéncia em
departamento juridico de multinacionais ou escritdrios
de advocacia. Ensino Superior em Direito, com Pés-
graduagdo cursando. Possuir registro na OAB.
Beneficios: Assisténcia Médica / Medicina em grupo,
Participagdo nos lucros, Restaurante na empresa,

Seguro de vida em grupo Transporte fornecido pela

empresa. Hordrio: Comercial. Idiomas: Inglés -
Intermediario.
6) : Empresa de Contabilidade no Centro do R.J. admite analista contabil. Enviar

curriculo com pretensdo salarial para: emprego @ gmail.com.

, NT
pSICOLOGO co

MEDICO

AB\L‘ST A
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2. A que se referem as palavras médico, advogado, psicologo, dentista, engenheiro e
contabilista?

3. Sublinhe nos antincios as palavras que sugerem cada profissional.

4. Todos os aniincios sdo iguais? Diga quais sdos as semelhancas e as diferencas?

5. Relacione as imagens com as profissoes.

(Ha desenhos que representam estas profissdes para que os alunos fagam as relagdes)

a) Professor
b) Gar¢com
c) Reporter

d) Operador de telemarketing

e) Miisico

f) Recepcionista

g) Piloto

h) Policial

i) Médico

j) Bangqueiro

k) Caixa

l) Empregada doméstica

m) Jogador de futebol

n) Engenheiro
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6. Relacione as atividades com as profissoes do exercicio anterior.

PERGUNTA/FAZ PERGUNTAS CALCULA/FAZ CALCULOS
ATENDE/FAZ LIGACOES GANHA MUITO / POUCO

ATENDE ORDENA

CANTA CONTRATA FUNCIONARIOS
ENTREVISTA RESPONDE PERGUNTAS

APROVA EMPRESTIMOS COBRA

FAZ CALCULOS TRABALHA SENTADO/DE PE

TOCA JOGA

TRABALHA NUM ESCRITORIO TREINA

VENDE RECEITA MEDICAMENTOS

VIAJA MUITO EXPLICA

RECEBE AS PESSOAS LIMPA

REVISA PACIENTES DA AJUDA

PILOTA (NAO) TRABALHA DE
TRABALHA MUITAS / POUCAS HORAS MANHA/TARDE/NOITE/FIM DE
SERVE SEMANA

VOA

7. Em pares, cada aluno vai receber um papelzinho com uma profissdo e através de 6 perguntas

vai ter que adivinhar a profissdo do colega. Vence quem adivinhar primeiro.

Vocé trabalha sentado? ]

Trabalho, sim.

Nao, ndo trabalho

8. Vocé acha que hd profissoes mais importantes do que outras? Por qué?
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9. O que vocé acha que é mais importante levar em conta para escolher uma profissdo?

a) Tempo de estudo

b) Hordrio

c) Saldrio
d) Possibilidade de crescimento profissional
e) Poder viajar
f) Aposentar-se jovem
g) Outros motivos
10. Qual das profissoes do exercicio 6 vocé escolheria? Por qué?
11. Ouca a musica “Supertrabalhador - Gabriel O Pensador” e circule as profissoes.
Supertrabalhador
Gabriel O Pensador

Quem trabalha e mata fome ndo come o pao
de ninguém

Mas quem come e ndo trabalha td comendo
o pao de alguém

Quem trabalha e mata a fome ndo come o
pao de ninguém

Mas quem come e ndo trabalha td comendo
o pao de alguém

E pra ganhar o pdo tem que trabalhar
Missdo para os herdis que estdo dentro do
seu lar

O seu pai, sua mae, sdo trabalhadores

Sao os super-herdis, verdadeiros protetores
A superjornalista, o superdoutor

O supermotorista, o supertrocador

O superguitarrista, o superprodutor

E a superprofessora, é que me ensinou

E o supercarteiro, qué que faz, qué que faz?
Manda carta e manda conta pra mamae e
pro papai

E o supergari, o lixeiro, o qué que faz?
Bota o lixo no lixo que aqui tem lixo demais
Cada um faz o que sabe, cada uma sabe o
que faz

Ninguém menos ninguém mais, todo
mundo corre atrds

E volta pra casa com saudade do filho
Enfrentando o desafio, desviando do gatilho

Mais uma jornada, adivinha quem chegou?
Sdo as aventuras do supertrabalhador

Sou o supertrabalhador

Alimento minha familia com orgulho e
amor

Supertrabalhador

Sdo as aventuras do supertrabalhador

Sou o Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sdo as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Quem trabalha e mata fome ndo come o pao
de ninguém

Mas quem come e ndo trabalha td comendo
0 pao de alguém

Quem trabalha e mata a fome ndo come o
pao de ninguém

E pra fazer o pao tem que colher o grdo
Separar o joio do trigo na plantagdo

O superlavrador falou com o agricultor,
Que sabe que precisa também do motorista
do trator

na cidade, o engenheiro precisa di pedreiro



Mas pra fazer o prédio tem que desenhar
primeiro

O sonho do arquiteto, bonito no projeto,
virando concreto

Vai virando o concreto!

Eu sou o supertrabalhador

Alimento minha familia com orgulho e
amor

Supertrabalhador

Sao as aventuras do supertrabalhador

Sou o Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sao as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Quero ser trabalhador, quem nao € um dia
quis

Minha mae sempre falou: "Quem trabalha é
mais feliz"

Mas tem que suar pra ganhar o pao

E ainda tem que enfrentar o ledo

O ledo quer morder nosso pao

Cuidado com o ledo, que ele come 0 nosso
pao

O ledo quer morder nosso pao

Cuidado com o ledo, ndo da mole nao

Eu sou o supertrabalhador
Alimento minha familia com orgulho e
amor
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Supertrabalhador

Sdo as aventuras do supertrabalhador
Sou o Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sdo as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Supertrabalhador

Taxista, motoboy, assistente, diretor
Supertrabalhador
Pipoqueiro,
pesquisador
Supertrabalhador
Ambulante, feirante, astronauta, ilustrador
Supertrabalhador

Comandante, comissario, caixa, vendedor
Supertrabalhador

Cozinheiro, gar¢com, bibliotecdrio, escritor
Supertrabalhador

Maquinista, sambista, surfista, historiador
Supertrabalhador

Marceneiro, carpinteiro, ferreiro, minerador
Supertrabalhador
Telefonista, salva-vidas,
mergulhador
Supertrabalhador
Péara-quedista, arquedlogo, fildsofo, pintor
Supertrabalhador

Sapateiro, boiadeiro, farmacéutico, cantor
Super.

pedagogo, porteiro,

bombeiro,

(Primeira versdo da unidade didatica de Pedro)

Analisando esta primeira versdo da unidade didética, composta por doze comandos,
observamos que o género antincio aparece no inicio e que alguns comandos sdo relacionados a
ele, mas a maioria ndo: hd atividades relacionadas ao lidico, por exemplo, que relacionam-se
com 0 género apenas no campo lexical, por tratar de profissoes.

Com relagdo aos comandos pautados nos antincios, questionamos se estes estariam
considerando os textos como géneros, pois ndo observamos esta relacao, nao identificamos um
trabalho adequado com estes textos, que abordasse, por exemplo, seu contexto de produgado a
partir do objetivo sociocomunicativo, papéis dos interlocutores, ou quaisquer outros elementos.

De acordo com os comandos, os anuncios classificados nao estariam sendo considerados

como tais, pois do primeiro ao terceiro comando o que observamos foi que os textos estavam
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sendo utilizados como pretextos para o ensino de Iéxico. Somente o quarto comando solicitava
a andlise de semelhancas e diferencas entre os textos, o que poderia levar a comparacdo de
informacdes contidas nestes, observando quais informagdes seriam comuns a todos e s que s
apareceriam em alguns (relacionadas a escolhas lexicais), ou ainda a observacao do plano geral
do texto, se seria comum a todos ou nao, quais seriam as diferencas. O professor esclareceu-
nos que este dltimo comando pode fazer com que os alunos observem a infraestrutura textual
(a partir do plano geral ou demais elementos). A nosso ver, tal comando também poderia
viabilizar as constru¢des micro, como as informagdes constantes em todos os anuincios, o que,
se ocorresse, também poderia mobilizar a capacidade linguistico-discursiva.

Nossa orientacdo com relacdo aos comandos relacionados aos textos representativos do
género anudncio classificado foi a de que poderiam ser substituidos por comandos que
possibilitassem a compreensdo do objetivo sociocomunicativo deste género, além de elementos
como a quem se dirige, quem produz (elementos constitutivos do contexto de produgado).

Os comandos 5 e 6, de maneira mais lidica, também buscam o desenvolvimento do 1€xico
dos alunos quanto ao campo semantico de trabalho e profissdes, ambas solicitavam os
conhecimentos prévios dos alunos quanto aos termos relativos a profissdes em portugués, visto
que, nos dois casos, os alunos saberiam identificar as informacdes solicitadas em lingua
materna, a dificuldade seria somente a “traducdo” destas informagdes para a lingua alvo.
Entendemos que estes comandos funcionam como pré-mobilizadores da capacidade linguistico-
discursiva através do 1éxico.

O comando 7, que também trabalha ludico, viabiliza a mobilizacio do contexto de
producdo a partir de uma situagdo construida ficcionalmente, visto que os alunos pautar-se-iam
em pistas apresentadas na interacdo real com os colegas (na qual assumiriam papéis
determinados) para desenvolverem as novas perguntas a fim de identificarem os profissionais
da atividade proposta.

Os comandos 8, 9 e 10, que focam o posicionamento critico do aluno, também mobilizam
elementos do contexto de producdo, pois este orienta a produgdo dos alunos naquele momento,
levando em consideracido o ambiente fisico e social no qual esta inserido, para apresentar seu
ponto de vista. Refletimos bastante sobre este tipo de comando e entendemos que, sempre que
0 posicionamento critico do aluno € solicitado, hd mobilizacdo do contexto de producdo, pois
este vai se colocar levando em conta os parametros da situacdo em sala de aula naquele
momento e todos os elementos que o constituem.

Os comandos 11 e 12 voltam a trabalhar 1éxico de profissdes através da identificacdo das

palavras relacionadas a profissdes na musica, questionamos a presenga deste comando, pois
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varios outros apresentavam um trabalho para o ensino do 1éxico. Observamos a busca por
informacdes explicitas na cancgdo, estes dois comandos, a nosso ver, nao mobilizam nenhuma
das capacidades diretamente (hd apenas uma pré-mobilizagdo a partir do trabalho com o 1éxico),
entdo, poderiam ser retirados em prol do acréscimo de outras que viabilizassem o trabalho com
o género anuncio.

Como sabemos, a musica ou, utilizando a linguagem cientifica para este género, a can¢cao
€ um género como outros, ou seja, possui objetivos, € constituido por elementos linguisticos e
musicais, etc. A can¢do ndo foi apresentada pelo professor participante como género, o que
reflete uma prética comum observada nas aulas de linguas, refor¢ada pelos materiais didaticos;
na verdade, ela é entendida como um recurso para se trabalhar diversos temas em sala de aula
de uma forma mais leve e mais envolvente, a relacio ‘quase sempre semantica om o tema
abordado durante a aula. No entanto, este género, longe de ser apenas um recurso didatico,

caracteriza-se por ser:

Um género hibrido, de carater intersemidtico, pois € resultado da conjugacédo de dois
tipos de linguagens, a verbal e a musical (ritmo e melodia). Defendemos que tais
dimensdes tém de ser pensadas juntas, sob pena de confundirmos a can¢do com outro
género [...] Assim, a can¢do exige uma tripla competéncia: a verbal, a musical e a
litero-musical, sendo esta dultima a capacidade de articular as duas linguagens.
(COSTA, 2002, p. 107).

Costa, compreendendo a canc@o como um género, apresenta a importancia de considerar
a linguagens verbal (letra) e a linguagem musical (ou musica) em conjunto a fim de considerd-
la como um género e nds corroboramos com a ideia do autor. As préticas dos professores de
lingua estrangeira nos revelam que, quando mais produtivas, consideram somente a linguagem
verbal constituinte da can¢do, considerando-a “o texto em si”’, questionando quanto as
informacdes construidas no texto, a linguagem, os recursos estilisticos, etc.; quando menos
produtivos, estas cangdes sao utilizadas para avaliar a capacidade de compreensao auditiva dos
alunos, solicitando a compreensdo de determinadas palavras (muitas vezes, as classes
morfolégicas de palavras que estido sendo estudadas. Constatamos o mesmo tratamento dos LDs
de PLE analisados, nestes as can¢des aparecem como um momento lidico, leve, para se ensinar
ou treinar determinado conteddo gramatical ou lexical.

De acordo com Costa (2003), o trabalho com a can¢do deve ser feito considerando sempre
as duas linguagens intrinsecas a ela. O autor traga elementos constituidores de trés niveis de
materialidade da can¢do: a materialidade formal, a materialidade linguistica e a materialidade

enunciativa ou pragmatica.
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Com relacdo a materialidade formal, o autor a subdivide em cinco momentos, a saber:
momento de producdo, de veiculacdo, de recep¢do, de registro e de recep¢do. O primeiro
momento ¢ literalmente relativo ao “como” a cangdo foi produzida, esta pode ser de cinco
formas: produzida apenas oralmente (texto e melodia); escrita prévia ou simultanea a produgao
oral da melodia; ter realizacdo gréfica simultanea tanto da letra quanto da melodia; a escrita da
letra posterior a produgdo (oral ou grifica) da melodia; demandar recursos tecnoldgicos
adicionais para ser produzida (instrumentos musicais e até amplificadores de som). O
momento de veiculagdo esta relacionada a execucao (ou reprodugdo) da cangao, € “como” ela
chega aos interlocutores (pode ser através de cd, dvd, midias, ao vivo). O momento de recep¢do
acontece no momento de audi¢do da canc¢do (pode ser acompanhada por leitura) e por
multidimensionalidade dos sinais percebidos (as dinamicas da cancdo, os movimentos de
ascendéncia e descendéncia, além dos sentidos verbais veiculados pela letra). O momento de
registro € realizado através de cds, dvds e seus encartes, partituras, catdlogos, revistas, folhetos,
sites. O momento de reproducio € a declamacdo ou o canto da cancdo. A nosso ver, cada um
destes momentos interfere na constru¢iao dos significados do texto, ndo serd 0 mesmo ouvir
uma canc¢io em um arquivo de musica ou ia a um show em que o cantor declama a letra, por
exemplo.

No que se refere a materialidade linguistica, o autor aponta alguns aspectos como
caracteristicos deste género: predominam as palavras mais cotidianas; maior liberdade quanto
as regras normativas da sintaxe; permissao para repeticoes e quebra de frases, palavras,
silabas e sons com objetivos de manter o curso melddico e ritmico; veiculagdo de diferentes
socioletos (variagOes linguisticas representativas de determinados grupos sociais); falta de
atencdo a coeréncia do texto: os sentidos que faltam podem ser preenchidos pela melodia; jogos
com movimentos de prolongamento das vogais, oscilagdo da tessitura da  melodia,
repeticao de sequéncias melddicas (temas), segmentacdo consonantal como
representacdo das disposi¢des internas (inspiracdo) do compositor.

Com relacdo a materialidade enunciativa ou pragmatica, o autor esclarece que: constroi-
se predominantemente cena enunciativa dialdgica, centrada na interagdo entre um “eu” e
um “tu” constituidos no interior da letra; € produto de uma comunidade discursiva pouco
definida, que tem identidade dividida entre a poesia e a musica; exige a habilidade do canto
(artistica ou nao) e o conhecimento da melodia (leitura opcional); é extremamente
permissiva a relacdo com outras linguagens: dramética, cénica, cinematografica e pldsticas, etc.

A partir dos estudos de Costa (2002, 2003) sobre cancdo e buscando a constru¢io de uma

andlise do género cang¢do baseada no Interacionismo Sociodiscursivo, elencamos elementos que
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mobilizam as capacidades de linguagem. Quanto ao contexto de producdo, ha que se levar em
consideracdo dois contextos distintos e relevantes que se entrelacam a fim de possibilitar a
construcdo dos sentidos: o contexto de produ¢do do compositor (quem escreveu a letra e a
melodia, quando, com que objetivo, etc.) e o contexto do eu-lirico construido na can¢do (quem
canta, com que objetivo, quando, onde). O estudo do primeiro contexto possibilita a
compreensdo do contexto real de quem compds a musica, e o segundo possibilita a compreensao
do que o eu-lirico pretende naquele momento.

Com relagdo a infraestrutura geral do texto, hd que se considerar elementos verbais e
musicais. Nao estamos querendo aqui que professores de PLE tenham conhecimentos musicais
de nivel avancado, mas suficientes para contribuir com a compreensdo do género can¢do. Em
relacdo a linguagem verbal, podemos observar elementos tais como o plano geral de uma
cancao (titulo, composta por estrofes (ou ndo), possui um refrdo), inimeras temdticas podem
ser tratadas em cancdes, podemos ter descricdes de objetos, lugares, pessoas; narragdes de
histérias de amor, de guerra, de luta, posicionamento quanto a diferentes aspectos da realidade,
da fantasia, enfim, podemos encontrar quaisquer discursos ou sequéncias textuais na
composi¢do das cancOes. Nessa infraestrutura também deve ser observado o estilo musical
(bossa nova, forro, samba, etc.) e o arranjo (o todo musical) composto por: melodia (separacao
de sons musicais tocados e vocalizacdo de notas que se combinam entre si), harmonia (a
combinacdo das notas, dos sons), ritmo (a duracdo do som). Pois, a nosso ver, estes elementos
entram na constituicao desta infraestrutura, marcando divisdes de segmentos, apontando o
ponto mais importante da can¢@o, dentre varios outros aspectos.

Quanto aos mecanismos de textualizacdo ou enunciativos, os mais diversos podem ser
encontrados nos textos representativos deste género. No que se refere as escolhas micro,
levamos em consideracdo o que nos apontou Costa (2003) e observamos: uso de organizacao
sintdtica nem sempre convencional; repeticdes como estratégia de coesdo; a quebra de frases,
palavras, silabas e sons que podem aparecer na vocaliza¢do, mas raramente na letra;
escolhas lexicais caracteristicas de  diferentes variacOes linguisticas, principalmente
relacionadas a grupos sociais ou locais, ou ainda onomatopeias constituidoras de ritmo; a
contribuicdo da melodia na constru¢do da coeréncia textual; jogos com movimentos de
prontncia ndo convencionais de silabas tonicas, alongamento de certos sons.

Observando todos estes elementos, o ideal seria analisar a can¢do como tal ou retird-la da
unidade a fim de ndo tratd-la como mero recurso para tornar “a aula mais agradavel”. Mas
compreendemos que este € um géneros que &, inclusive, apontado durante a formacao inicial,

como uma forma de trabalhar algum aspecto linguistico com determinada finalidade e também
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auxilia no desenvolvimento da compreensao auditiva. Este conhecimento, ja construido pelos
professores, pode ter maior peso que a orientacao de tratar a musica como o género cangao,
considerando toda sua constituicdo.

Também questionamos quanto ao motivo de ndo existirem comandos referentes a
contetidos linguisticos que poderiam ser trabalhados a partir do género antncio. A resposta foi
quanto ao tamanho da unidade, mas consideradas as recomendagdes, o professor buscaria
inseri-los.

Depois de nossas recomendacgdes e questionamentos, a unidade didatica foi reconstruida®
(optamos por nao apresentar a unidade neste espagco, mas em anexo, dadas as repeti¢des que a
presenca desta poderia acarretar) e a seguir apresentamos as modificacdes realizadas.
Observamos, incialmente, que nenhum das atividades foi retirada, mas trés comandos foram
acrescidos a unidade produzida.

Quanto aos anuncios classificados, foram acrescentadas as seguintes atividades no corpo
da unidade didética:

1. Onde podemos encontrar esses antincios? Vocé lé esses aniincios? Por qué? A quem
estao dirigidos?

2. Qual a linguagem utilizada? Formal ou informal? Em que tempo verbal estdo
redigidos?

3. Diga o que cada profissional vai fazer se conseguir o emprego:

Ex: PSICOLOGO. O Psicélogo vai realizar exames psicotécnicos.

Observamos que com este acréscimos, a unidade ganha dois comandos que mobilizam
capacidades. Entendemos que este primeiro comando acrescentado mobiliza o contexto de
producdo através dos possiveis destinatdrios e da possivel reflexdo que os podem fazer quanto
a sua préatica de leitura deste género, se fazem parte do conjunto de destinatdrios dele, além
disso, solicita a andlise dos possiveis suportes ou locais de circulacdo deste género. Ainda
assim, esperdvamos que o objetivo sociocomunicativo deste género fosse tratado num dos
comandos, inclusive fazendo uma relagdo com a prética da leitura deste pelos alunos.

O segundo comando trabalha elementos que mobilizam a capacidade linguistico-
discursiva, através da percep¢ao da escolha do grau de formalidade de linguagem caracteristica
dos textos analisados. No entanto, a identificacdo dos tempos em que aparecem os verbos, nao

apresenta um objetivo. Neste ponto, o professor parece ndo conseguir se desvencilhar do

% Anexo A



187

tratamento predominante dado a gramatica nos livros didaticos analisados. Ainda que os alunos
identifiquem o tempo verbal correto, ndo fica claro qual seria a validade desta identificagao.

O terceiro comando acrescido apresenta uma semelhanca com o comando anterior, pois
pede que os alunos apresentem as atividades que serao realizadas pelos profissionais através do
uso da perifrase verbal “vai + verbo no infinitivo”. Dessa forma, ele devera observar as fungdes
citadas nos antincios como atividades a serem realizadas por cada profissional e apresentar esta
informacdo a partir do uso desta perifrase, ou seja, ele deverd compreender informacdes
explicitas no texto e apresentd-las com base em seu conhecimento gramatical da lingua. Deste
modo, nao identificamos capacidades mobilizadas a partir deste comando. Somente uma
semimobilizacdo da capacidade linguistico discursiva, a perifrase é estudada dentro de um
contexto micro (frasal), sem que seja relacionado a construcao de qualquer texto.

Constatamos que a unidade didatica do professor reconstruida possibilita o
desenvolvimento da capacidade de acdo em aproximadamente 46,6% dos comandos, com
relacdo as capacidades discursiva e linguistico-discursiva ambas sdo desenvolvidas a partir de
aproximadamente 6,6% e comandos que ndo mobilizam diretamente quais capacidades, mas
constituem-se como elementos pré-mobilizadores ou semimobilizadores totalizam 40% dos
comandos produzidos. Estes dados apontam para uma maior facilidade em possibilitar o
desenvolvimento da capacidade de acdo em detrimento das demais capacidades. Também torna-
se visivel a constitui¢do da unidade a partir de um alto nimero de comandos que ndo mobilizam
diretamente nenhuma das capacidades, este fato, a partir do que observamos, € resultado de
focalizar o tratamento do 1éxico e da gramdtica, realizado de forma pouco contextualizada.

De modo geral, observamos que, ainda que tenha construido conhecimentos no momento
da oficina de formacdo, o professor demonstra forte ligagdo com o tratamento dado a alguns
elementos: no caso da cangdo, esta continuou sendo um recurso que serve de pretexto para o
ensino de 1éxico, gramdtica, pronuncia; neste caso, foi utilizada como pretexto para o ensino de
léxico. A gramadtica foi o aspecto que mais se distanciou da nossa proposta, inicialmente, o
professor a desconsiderou; apds a nossa solicitagdo de que fosse realizado um trabalho com a
gramética que fosse importante para a producdo e compreensdo do género trabalhado, esta foi
abordada de forma descontextualizada e até através de uma atividade de repeticao de estruturas,
no caso do uso da perifrase verbal.

Somos, no entanto, conscientes de que, ao produzir o material didatico, nem todas as
acoes que o profissional (ao fazer uso deste material) realiza aparecem de forma explicita, este
€ um dos motivos da existéncia de manuais voltados a professores. Da mesma forma, esperamos

que o professor, ao fazer uso da unidade produzida, consiga fazer as relacdes necessdrias para
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que os aspectos elencados consigam desenvolver as capacidades de seus alunos. Esperamos,
por exemplo, que, ao identificarem o tempo presente predominante dos antncios, o professor
possa fazer uma relacdo com a sequéncia descritiva, dado o cardter de exposi¢ao de beneficios
e de atribuicdes de profissionais presentes neste género e leva-los a observacio

A seguir, continuamos as andlises com a unidade didatica produzida por Rosa

5.3.2.2 Unidade diddtica de Rosa

A primeira versdo da unidade de Rosa nos foi apresentada como segue abaixo:

Ouca a musica e acompanhe com a leitura da letra.

f Tem pouca diferenca f

Luiz Gonzaga — Gal Costa

Que diferenca da mulher o homem tem?
Espera ai que vou dizer meu bem

E que 0 homem tem cabelo no peito
Tem um queixo cabeludo

E a mulher ndo tem.

No paraiso um dia de manha
Addo comeu magad, Eva também comeu,
Entdo ficou, Addo sem nada, Eva sem nada.

Se Addo deu mancada, ela também deu.

Mulher tem duas pernas, tem dois bracos,
duas coxas, um nariz
e uma boca e tem muita inteligéncia
O bicho homem também tem do mesmo jeito

Se for reparar direito, tem pouquinha diferenca.

Olha mestre ndo sei ndo é, mas eu acho que a diferenca td no sapato.
Sapato, ndo acho.

Essa fruta ai, minha filha. Eu faco doce e lambo o tacho.
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Mulher tem que ser fémea e o homem tem que ser macho.

a) A letra dessa miisica faz referéncia a uma diferenca. Qual é?

b) Segundo sua opinido, por que o autor Luiz Gonzaga refere ao episodio biblico de
Addo e Eva no paraiso?

c) Analisando a letra, o autor chega a alguma conclusdo? Qual?

d) No texto sdo nomeadas partes do corpo, retire-as e coloque-as no desenho abaixo,
segundo corresponda.

e) A seguir, mais partes do corpo: (a) cabeca; (a) mao; (o) pé; (o) pulso; (o) joelho; (a)

coxa; (a) barriga; (o) cotovelo; (o) umbigo; (0) pescogo; (0) tornozelo; (os) olhos; (a) orelha.
Coloque os nomes as partes do corpo assinaladas no desenho

2- Leia o texto:

A Gertrude Chataway

Christ Church, Oxford
Outubro 28, 1876

Minha muito querida Gertrude
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Vocé vai ficar desolada, espantada e desconsertada ao saber de que estranha doenga
fui acometido desde sua partida. Mandei chamar um médico e lhe disse: ‘Dé-me um
remédio, ando muito cansado’. E ele: “Ora que bobagem! Vocé ndo precisa de
remédio:. va para a cama descansar”. E eu: ‘Ndo, ndo! Nao é essa espéecie de cansago
que precisa de cama. Esfou cansado no meu rosto”. Ele ficou muito sério e depois
falou: "Ah Sim, esfou vendo, € seu nariz que esta cansado, de tanfo vocé meté-lo
onde nédo € chamado’. E eu. "N&o, ndo € o nariz. Talvez a orelha, esfou com o ouvido
cansado’”. Enitdo ele fez uma expressdo de espanfo e disse: ‘Ah, agora estou
entendendo: vocé tem focado muito piano de ouvido, é por isso que ele esta cansado’.
Eu protestei: “Ndo, ndo é nada disso! E depois nao € propriamente no ouvido, acho
que € no queixo”. Al ele ficou muito mais carrancudo e disse. “Entendo, € no queixo
entdo. Ndo sera que é porque vocé se queixa demais?” Respondi: ‘Ndo, ndo me
queixo tanto”. “‘Bem’, disse ele, esfou muifo embaragado. Sera que é a boca, entado?”
“Claro!” exclamei. E exatamente isso!” Ent3o ele me olhou com a maior seriedade do
mundo e disse. “Acho que vocé anda beijjando demais”. ‘Bem’, disse eu, ‘na verdade,
dei so um beifo numa garofinha, uma amiguinha’. “Pense bem” disse ele, “vocé ftem
certeza de que foi somente um bejjo?” Eu pensei bem e respondi: “Talvez tenham
sido umas onze vezes”. Ele entdo recomendou. “Vocé ndo deve dar mais nenhum
bejjo até que sua boca esteja descansada’. E eu. ‘Mas o que devo fazer, entdo?
ainda estou devendo a ela cento e oitenta e dois bejjos, esta enfendendo?” Nessa
hora ele ficou tdo triste, mas tdo triste, que as lagrimas comegaram a rolar em seu
rosto e sugeriu: “Vocé pode mandar esses bejjos numa caixa’. Entdo eu me lembrei
de uma caixinha que comprei uma vez em Dover, pensando em poder um dia da-la
de presente a alguma garotinha. E ai embalei todos os beijos, cuidadosamente, nessa
caixinha. Diga se chegaram fodos ou se algum se perdeu pelo caminho.

C.L. Dodgson

(Em Lewis Carroll, Sdo Paulo. Summus, 1980)

O texto acima é uma carta. Uma carta pessoal, um tipo tradicional de correspondéncia
entre pessoas que possuem certo grau de intimidade. Por meio desse tipo de contalo,

variados atos de fala sdo veiculados, como dar e pedir noticias sobre alguém ou algo,
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dar ou pedir conselhos, contar sobre sentimentos, relatar fatos e experiéncias
pessoais, dentre outros.

Alualmente a carta vem sendo substituida pelo e-mail que € a forma de correio
eletrénico mais difundido no mundo, mas ainda ha pessoas que pelo simples prazer
de trocar correspondéncia fisicas, preferem utilizar o métfodo da carta.

a) Vocé ou alguém de sua familia costuma receber cartas? De que tipo? em quais
situacoes?

b) Vocé ja escreveu uma carta? Foi uma tarefa facil ou dificil? Por que?

Analisemos o texto de Lewis Carroll.

a) Por que esse texto é considerado uma carta? Quais seriam as caracteristicas
que marcam este tipo de fexto?

b) Qual € o tipo de discurso que prevalece?

c) Qual é o tempo verbal de base no texto? Justifique.

d) Levando em conta a tematica expressa, que tipo de carta seria?

e) Tanfo a fala quanto a linguagem s&o proprias a situagao? Por qué?

. Qual o tipo de relacionamenfo que vocé acha que tem o emissor e o
destinatario?

g) Segundo sua visdo, qual seria a intengdo comunicativa do emissor?

h) Explique o que significam essas expressoes na carta acima.

Tocar de ouvido

Meter o nariz onde nao é chamado

/) Essas sdo outras expressoes idiomaticas nas quais infervém nomes de partes

do corpo. Relacione-as com os seus significados.

Tomar a peito. Causar admiragdo, contentamento, agrado.
Dar aos calcanhares. Falar em excesso; ser ou mostrar-se muito loquaz.
Falar pelos cotovelos. Servir-se, utilizar-se, valer-se, de:

De encher os olhos Até o madximo. Completamente.

Lancar mdo de. Interessar-se vivamente por; interessar-se por.
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Afée o pescogo. Fugir

- O termo e-mail (correlo eletronico ou mensagem eletronica) € utilizado para designar
tanfo o meio de transmissdo (suporte) como o texto que se produz para tal fim
(género). A linguagem utilizada pode ser formal ou informal, dependendo do grau de
intimidade entre o emissor e o destinatario. A estrutura basica do e-mail que quase
com certeza vocés ja conhecem é€: destinatario, assunto, vocativo, corpo do texto,
despedida e assinatura.

a) Vocés utilizam o e-mail?

b) Com que finalidade vocés o utilizam?

c) Agora € a vez de vocé. Levando em conta o modelo e as caracteristicas dos
géneros carta e e-mall, e na situagdo hipotética de ser a Gertrude quem escreve,

desenvolva uma resposta a pergunta final da carta, utilizando o seu e-mail.

3- Leia a seguinte cronica:
SEXA

Luis Fernando Verissimo

- Pai...

- Hummmm?

- Como é o feminino de sexo?

- O que?

- O feminino de sexo.

- Ndo tem.

- Sexo ndo tem feminino?

- Ndo.

- 86 tem sexo masculino?

-E. Quer dizer, ndo. Existem dois sexos. Masculino e feminino.
- E como é o feminino de sexo?

- Ndo tem feminino. Sexo é sempre masculino.

- Mas tu mesmo disse que tem sexo masculino e feminino.

- O sexo pode ser masculino e feminino. A palavra “sexo” é masculina. O sexo masculino,
0 sexo feminino.

- Nao devia ser a “sexa’”?
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- Ndo.

- Por que ndo?

- Porque ndo. Desculpe, porque ndo. “Sexo” é sempre masculino.
- O sexo da mulher é masculino?

- Sexo mesmo. Igual ao do homem.

- O sexo da mulher é igual ao do homem?

- E. Quer dizer...Olha aqui: tem sexo masculino e o sexo feminino, certo?
- Certo.

- Sdo duas coisas diferentes.

- Entdo como é o feminino de sexo?

- E igual ao masculino.

- Mas ndo sdo diferentes?

- Ndo. Ou, sdo. Mas a palavra é a mesma. Muda o sexo, mas ndo muda a palavra.
- Mas entdo néio muda o sexo. E sempre masculino.

- A palavra é masculina.

- Nao. “A palavra” é feminino. Se fosse masculino seria “o pal...”
- Chega! Vai brincar, vai...

- O garoto sai e mde entra. O pai comenta:

- Temos que ficar de olho nesse guri...

- Por qué?

- Ele s6 pensa em gramdtica...

(Primeira versdo da unidade didatica de Rosa)

Analisando esta primeira versdo, observamos que ela foi dividida em trés partes (a
primeira com atividades relacionadas a uma musica, a segunda com atividades relacionadas a
carta e a terceira com atividades relacionadas ao e-mail), além de uma cronica que tinha como
acdo a ser realizada, a partir do comando, apenas a leitura. Dessa forma, seriam quatro géneros
trabalhados numa tnica unidade didatica, o que vai de encontro a nossa orientacao para optarem
por um género para a producio desta.

Ainda no primeiro momento de escolha dos géneros, a professora apresentou a sugestao
de trabalhar com o género carta e nés sugerimos a troca pelo género e-mail. No entanto, a
unidade produzida inicialmente apresentou estes dois géneros e os outros dois, anteriormente

citados. Observamos ainda que as atividades foram organizadas a partir de cada género, como
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se fossem microunidades dentro da unidade principal, pois estas se¢des ndo apresentam
qualquer relagdo entre elas.

A primeira atividade, composta por cinco comandos focaliza trés agdes: busca por
informacdes implicitas e/ou explicitas no texto (a e ¢), posicionamento critico do aluno (b) e o
desenvolvimento do 1éxico relacionado as partes do corpo (d e e). Assim como a unidade
produzida por Pedro, a misica ndo é trabalhada com um género. Ela aparece como um
instrumento metodolégico para tornar as aulas de lingua estrangeira menos cansativas, mais
agraddveis. Retomando os estudos sobre o género cancdo, recomendamos considerd-la como
género. Nesta primeira parte, poderiam ter sido considerados elementos constitutivos deste
género.

Esta busca por informagdes explicitas do texto remete a leitura como decodificacdo do
cddigo linguistico, entendemos que este tipo de comando, da forma como aparece, ndo mobiliza
qualquer capacidade. J4 o comando referente ao posicionamento critico do aluno, a nosso ver,
mobiliza o contexto de produc¢do do aluno, pois sempre que o aluno precisa expressar seu ponto
de vista sobre determinado tema, ele leva em consideragdo o contexto fisico e social no qual
estd inserido.

O comando relacionados ao 1éxico estd descontextualizado, parece-nos que ele retoma
um conhecimento j& construido, pois pede apenas para que os alunos identifiquem os termos
referentes a anatomia humana e o aloquem em um espago que identifica a qual parte faz mencao.
Entendemos que este tipo de atividade ndo mobiliza, diretamente, nenhuma capacidade, apenas
a capacidade linguistico-discursiva de forma indireta, constituindo-se como um elemento pré-
mobilizador desta capacidade.

A segunda sec¢do, relacionada a carta, traz uma missiva traduzida para o portugués, esta
propriedade foi questionada por nos, “por que ndo uma carta que realmente tivesse sido escrita
em portugués?”. No entanto, dado o valor veridico do texto selecionado, ndo demos a sugestao
de mudancga. A participante ainda acrescentou uma breve definicdo do género em questio e
apresentou dois comandos referentes as vivéncias pessoais dos alunos com a prética de escrever
ou receber cartas. Consideramos que estes dois elementos mobilizam o contexto de producio,
pois os alunos, a partir de sua realidade e da observacdo do contexto no qual estao inseridos do
momento (sala de aula, interagindo com colegas e professora) produzirdo respostas aos
questionamentos.

Levando em consideracdo a unicidade do texto apresentado, ainda que este esteja
configurado no género carta, a participante produz oito comandos: (a) estd relacionado ao plano

geral do género carta, utilizado para a caracterizagdo deste género, mobilizando a capacidade
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discursiva; (b) solicita a identificacio do tipo de discurso predominante. Interessante
observarmos que esta atividade parece retomar um conteido ministrado anteriormente, visto
que, diferente do que acontece com os géneros, os discursos podem designar construcoes
distintas a depender da teoria e da concepg¢ao de linguagem que embasam este conceito. Dos
vdrios estudos e concepcdes de discurso existentes, chega a escola somente a compreensao de
que € uma relacdo de colocar a fala ou o pensamento do outro dentro do discurso, havendo a
diferenciacdo bdésica de trés tipos de discurso: discurso direto (citacdo fiel da fala do outro),
discurso indireto (o enunciador interfere na fala do outro) e o discurso indireto livre (possibilita
a narracdo dos acontecimentos simultaneamente as falas fieis das personagens). Este foi um dos
aspectos que precisamos dar bastante atenc¢do durante a oficina, pois o conhecimento que quase
todos os participantes tinham de tipos de discurso estava relacionado a esta abordagem, formal,
gramatical.

Ao questionarmos quanto a quais tipos de discurso a atividade se referia, houve a
confirmacao da abordagem tradicional. Esclarecemos que, nessa perspectiva, “o discurso citado
€ o discurso no discurso, a enunciagdo na enunciacdo, mas €, a0 mesmo tempo, um discurso
sobre o discurso, uma enuncia¢do sobre a enunciagdo” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, p.
144). Pertinente ao estudo deste conceito, estdo o dialogismo (embate entre vozes constitutiva
de todo discurso) e a polifonia (multiplicidade de vozes que pode ser observada num texto) de
Bakhtin.

Apesar de relacionados a estes conceitos que vao além da construc@o formal do texto,
os aspectos relacionados ao dialogismo e a polifonia, os discursos sdo estudados como
constituintes que possuem uma organizacao determinada para citar outros discursos, inclusive

estudados a partir de gramaticas. Podemos observar esta orientacdo a partir da obra de Bechara:

No discurso direto reproduzimos ou supomos reproduzir fiel e textualmente as nossas
palavras e as do nosso interlocutor, em didlogo (...) com ajuda explicita ou ndo de
verbos dicendi) (BECHARA, 2001, p. 481);

No discurso indireto “os verbos dicendi se inserem na orag¢do principal de uma oracao
complexa tendo por subordinada as por¢des do enunciado que reproduzem as palavras
préprias ou do nosso interlocutor. Introduzem-se pelo transpositor que, pela dubitativa
se e pelos pronomes e advérbios de natureza pronominal quem, qual, onde, como, por
que, quando etc.” (BECHARA, 2001, p. 482)

O discurso indireto livre consiste em, conservando os enunciados préprios do nosso
interlocutor, nao fazer-lhe referéncia direta. Como ensina Mattoso Cimara, mediante
o estilo indireto livre reproduz-se a fala dos personagens - inclusive o narrador - sem
‘qualquer elo subordinado com um verbo introdutor dicendi’ [...] Uma particularidade
do estilo indireto livre é a permanéncia da interrogacdes e exclamacdes da forma
oracional origindria, ao contrdrio do cardter declarativo do estilo indireto (...)
(BECHARA, 2001, p. 482)
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Questionamos quanto a concepg¢ao de discurso a ser tratada na atividade, se a proposta de
Bronckart, a tradicional, a pensada a partir dos estudos de Bakhtin, mas nio obtivemos resposta.
Esclarecemos que, ainda que a participante optasse pela mais tradicional, poderia mobilizar
elementos relacionados 2 infraestrutura do texto. E importante salientar que o fato de ndo
recebermos respostas esta relacionado a um problema técnico com o computador da participante
e as atividades docentes que realizava no periodo, que a impossibilitaram de nos dar um retorno.

O comando (c¢) busca a constru¢cdo micro, solicitando a identificacdo do tempo verbal
predominante. Questionamos qual seria o objetivo, pois, como estava, revelaria apenas a
identificacdo do conhecimento quanto aos tempos verbais, mas igualmente ndo obtivemos
respostas. Da forma que foi proposto, hd somente uma pré-mobilizacdo da capacidade
linguistico-discursiva. O (d) relaciona a temdtica para a definicio do tipo de carta.
Consideramos este comando bastante relevante, pois entendemos que o que diferencia tipos de
cartas € exatamente a informacdo contida nelas, ou seja, a compreensio do objetivo
sociocomunicativo especifico da epistola € o que possibilita a identificacdo de seu subtipo.
Entendemos que este comando mobiliza o contexto de produgdo a partir da compreensao deste
objetivo. Igualmente ao comando anterior, o comando (e) mobiliza o contexto de producdo a
partir da adequacdo da linguagem ao contexto. Entretanto, ndo entendemos qual seria a
diferenciagdo feita pela professora com relacdao aos termos “fala” e “linguagem”. Ha ainda a
mobiliza¢do do contexto de producdo através dos papéis sociais entre os interlocutores (f) e do
objetivo especifico da missiva (g). O comando (/) busca a compreensdo do 1éxico a partir do
contexto textual, mobilizando, assim, a capacidade linguistico-discursiva e € seguido do
comando (i) que ndo possui relacdo com o texto trabalhado, mas busca ampliar o 1éxico a partir
de expressdes idiomaticas, inspirado do comando anterior, caracterizando-se como um
elemento pré-mobilizador da capacidade linguistico-discursiva.

Observamos que houve um preocupacdo em trabalhar o género como tal a partir dos
aspectos acima analisados. No entanto, assim como observado da unidade produzida pelo
professor anterior, esta participante também realiza um trabalho descontextualizado com a
gramética, a partir da identificagdo do tempo verbal predominante. Assim como a andlise feita
da unidade anterior, esperamos que o objetivo desta atividade torne-se visivel no momento da
realizacdo da aula, pois, a partir do que ha na atividade, entendemos que ha apenas o trabalho
descontextualizado com a gramatica.

A terceira atividade € iniciada com uma definicdo do género e-mail. Acreditamos que,
neste momento, a participante poderia ter feito uma relacdo entre o género carta (trabalhado

anteriormente), refletindo sobre o processo de quase total substituicao de um pelo outro.
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Utilizando a mesma abordagem que foi empregada com o género carta quanto a vivéncia
dos alunos, hd dois comandos que trabalham a vivéncia de envio e recep¢cdo de e-mail dos
alunos e o ultimo apresenta a proposta de produ¢do de um e-mail, fornecendo como contexto
de produgio a resposta a carta lida anteriormente, munindo os alunos de elementos do contexto
de produgdo para a producao deste e-mail. Os dois primeiros nao mobilizam as capacidades, no
entanto, este iltimo fornece um contexto de produgdo para o texto que devera ser produzido

Por fim, aparece um comando que solicita a leitura da cronica “Sexa” sem qualquer
relacdo com o que vinha sendo trabalhado até entdo. Depois de nossas recomendagdes e
questionamentos, a unidade diddtica’® ndo sofreu grandes modificacdes, a participante apenas
retirou a proposta que iria realizar com a cronica (que apresentava, a nosso ver, relacdo lexical
com a temdtica de masculino versus feminino apresentada na cangio, por um outro viés). E
importante revelarmos que possiveis modificagdes que poderiam ser realizadas pela
participante ndo puderam acontecer por problemas anteriormente mencionados.

Verificamos que a unidade diddtica reconstruida (minimamente) por esta participante
possibilita o desenvolvimento da capacidade de acdo em aproximadamente 47% dos comandos,
com relacdo as capacidades discursiva e linguistico-discursiva ambas sdo desenvolvidas a partir
de aproximadamente 11,7%. Foram identificados o total de 11,7% comandos que nao
mobilizam diretamente quais capacidades, mas constituem-se como elementos pré-
mobilizadores ou semimobilizadores e ainda 17,6% dos comandos ndo mobilizam direta ou
indiretamente quaisquer capacidades. O conjunto destes dados confirmam uma maior facilidade
em possibilitar o desenvolvimento da capacidade de acao (através do contexto de producdo) em
prejuizo das demais capacidades.

Assim como o participante anterior, a participante Rosa construiu diversos
conhecimentos referentes a mobilizacio de capacidades a partir de diversos elementos. A partir
da unidade analisada, podemos perceber vérios dos elementos trabalhados de acordo com a
perspectiva tedrica por nds apresentada, principalmente os elementos relacionados ao contexto
de producdo. Entretanto, ndo podemos deixar de observar um pequeno distanciamento
observado com relacdo a alguns aspectos. (1) A canc¢do € trabalhada como um recurso para o
trabalho com o 1éxico, € ndo como um género que possui suas caracteristicas proprias; (2)
Aspectos gramaticais ainda foram tratados de forma descontextualizada e (3) Algumas

atividades nao possibilitaram o desenvolvimento de quaisquer capacidades, nem mesmo através
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de elementos pré ou semimobilizadores, funcionando apenas como treino da modalidade escrita
ou decodificacdo de imagens.

Passamos agora a analisar a unidade didatica produzida por Luisa.

5.3.2.3 Unidade diddtica de Luisa

A primeira versdao da unidade de Luisa foi organizada como segue abaixo:

Mundo Turismo

Toda vez que vocé e sua familia vdo viajar como tomam a decisdo do destino? Onde procuram

informagdo?

Depois de ouvir o dudio, responda as perguntas abaixo:

1) Qual é o género de texto?

2) Onde vocé pode encontrd-lo?

3) Qual é o tema tratado no dudio?

4) Quem é que faz o texto? E, para quem?
5) Para que é feito o texto?

De acordo as informacoes que ouviu, vocé contrataria esses servicos? Justifique.

Depois de efetuar uma viagem, as pessoas costumam realizar depoimentos. Vocé sabe

o que sdo eles? Onde vocé pode encontrd-los? Qual a finalidades deles?

Agora vejamos os seguintes depoimentos de pessoas no site http://oviajante.uol.com.br/.

Este site é voltado para a comunidade de viajantes em que as pessoas podem contar as suas

vivencias em diversos lugares do mundo.

Hotel Iate Plaza em Fortaleza
Estive em Fortaleza no inicio de abril/2011 para um evento de moda (Dragdo Fashion).
Como o evento ocorre no Centro de Convengoes e eu precisaria levar camera profissional e
possivelmente notebook, era melhor ir de tdxi, entdo optei por um hotel no Meireles, que é um
bom bairro, e um pouco mais proximo do local que o bairro de Iracema (que tem praias de

tirar o folego).


http://oviajante.uol.com.br/
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Depois de mtas confusoes q conto depois nas roubadas, optei por ficar no late Plaza, na av.
Beira Mar. Era minha 1°viagem a Fortaleza. Pelo site o hotel parecia bom e oferecia td q eu
precisava. Um pouco caro, mas aparentemente muito superior a outros que eram pouco mais
baratos.

Cheguei de noite ao hotel, com um amigo que também ia pro evento. Ponto positivo: fizemos
check in por volta de meia noite fazendo o pagamento na entrada (sem depdsito antecipado).
Ponto negativo: no quarto que ficamos, no 1° andar, tinha internet por wifi (mas sé tem wifi no
1° andar e nas dreas comuns no térreo) mas a internet as vzs saia do ar completamente. E tinha
internet a cabo, com apenas um cabo, que também ndo funcionou (ndo sei se em outros quartos
funciona).

Como havia outros sinais livres de internet wifi, acabamos usando esses outros quando a do
hotel caia.

No outro dia, saimos para conhecer um pouco o bairro e fazer alguns contatos com lojistas de
moda, uma vez que trabalho com isso e meu amigo escreve sobre moda. Descobrimos outro
ponto negativo do hotel: é colado numa favela. Mas td bem, jd que de noite sempre usdvamos
taxi.

O hotel é mto bom, o quarto super amplo, tem micro-ondas, pia, frigobar. Tem duas lojas do
Pao de Aciicar (supermercado) proximas, o café da manhd é otimo (o café mesmo estava frio
todos os dias que tentei beber, mas tem sucos deliciosos) e o atendimento é atencioso.

Mais um ponto negativo: se ve quer secador e/ou pratos e talheres, tem de pedir a governanca
e as vzs eles demoram um pouco pra trazer. E o cofre ndo é eletronico. Ve também tem de pedir
uma chave na recepcdo. Ndo botei muita fé e preferi guardar os equipamentos na mala. Mas
ouve dias q sat, deixei a camera na mochila sobre o sofd e nada me foi furtado.

No banheiro tem banheira e um chuveiro otimo! O banheiro é super espacoso e dava pra
espalhar tooodos os meus produtinhos de beleza sobre a bancada da pia e ainda sobrava
espago.

Ah, outro ponto positivo é que o hotel fica proximo da deliciosa e super incrivel sorveteria 50
sabores, que na realidade oferece mais de 100 sabores de sorvete. Provei um sorvete de 2 bolas
achando que seria pouco, mas as bolas de sorvete sdo bem generosas. Sorvete de murici é uma
delicia.

A sorveteria fica na av. Beira Mar.

Nao é uma dica pra quem vai com orcamento apertado, mas sim pra quem quer algum conforto

a um prego razoavelmente justo.
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Como durante a semana também tivemos tempo de ir até Iracema fazer comprinhas, da
proxima vez, vou procurar um hotel por ld, pois as praias sdo mais bonitas. Mas gostei muito
do late Plaza (prefiro hotéis com micro-ondas e estrutura de flat, onde posso comprar o q quero

comer e preparar no hotel, do que aqueles q oferecem apenas quarto e banheiro).

Vanessa Souza Nunes 07.05.2011

Fortaleza
Escrevi nas barbadas e agora compartilho a parte das roubadas da mesma viagem a Fortaleza,
a 1“vez que estive na capital cearense, no inicio de abril/2011.
Inicialmente, fiz a reserva no Mercure, por ter cartdo fidelidade da rede Accor. Mas desta vz,
por algum motivo, me solicitaram q fosse feito deposito antecipado até 1 semana antes da data
e como estava trabalhando mto, acabei ndo fazendo. Pra evitar de ficar sem teto em Fortaleza,
reservei o late Plaza.
Quando estava no aeroporto de Curitiba, na sala de embarque prestes a embarcar, me ligam
do Mercure informando que o hotel teve um problema hidrdulico e teria de ficar 2 dias com
muitos apartamentos interditados para consertar, mas que conseguiram q os hospedes q jd
tinham reserva ficassem num outro hotel pelo mesmo valor. E depois do problema resolvido,
voltariamos pro Mercure. Eu ia ficar uma semana, entdo td bem. Mas nem chequei o outro
hotel, q pelo nome parecia uma pousada simples e eu reservei um flat. Como jd tinha a reserva
no late Plaza, fui pro late e deixei o Mercure em aberto, caso ndo gostasse de ld.
O lado ruim do late, jd comentei nas barbadas, mas vale comentar aqui, é que é do lado duma
favela; tem estrutura de flat mas se vc precisa de talheres, pratos ou secador tem de pedir na
recepcdo; o wifi pega quando quer (apenas no 1° andar) e a internet por cabo comigo ndo
Sfuncionou; e pra usar o cofre — que ndo é eletronico - também tem de pedir chave na recepgado.

No mais, é um otimo hotel (vale ver os pontos positivos nas barbadas).

Vanessa Souza Nunes 07.05.2011

Fazendo uma leitura rdpida, qual o tema dos textos? Quem foi o produtor dos mesmos?

Hd nos textos algumas palavras em negrito, por que elas sdo usadas desse jeito? Tem

a ver com o meio em que sdo veiculados os texto?
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Nos textos hd trechos em que fatos sdo narrados e, noutros hd descricoes. Qual a

razdo disso?

Quais os tempos verbais empregados em cada um deles?

Evocé? Alguma vez passou por uma experiéncia parecida com as que estdo representadas nos
textos acima? Se sim, como lidou com seus sentimentos? Se ndo, como acha que reagiria numa

situacdo dessas?
(Primeira versdo da unidade didatica de Luisa)

Analisando esta primeira versio da unidade, observamos que estd dividida em duas partes
(uma relacionada ao género publicidade e outra ao género depoimento) que possuem total
relacdo entre si, pois a publicidade apresenta um hotel brasileiro e os depoimentos (um positivo
e um negativo também estdo relacionados a estabelecimentos brasileiros). Ela busca apresentar
uma contraposi¢do: na publicidade, os aspectos positivos sdo exaltados e podem ser até
enganosos; enquanto os depoimentos sdo explicitacdes de situagdes reais vividas por pessoas a
partir da contratacdo de estabelecimentos. Sdo duas fontes distintas de informagdo para quem
tem o objetivo de contratar os servicos destes empreendimentos, cada um com seu objetivo
sociocomunicativo. Dessa forma, consideramos positiva a relacdo entre os géneros
apresentadas.

Considerando, especificamente, o trabalho realizado com estes géneros, verificamos que
a primeira parte tinha relacdo com a publicidade de um hotel. No entanto, ndo tivemos acesso
ao 4udio até o momento da aula, mas observamos, a partir dos comandos apresentados, como o
género publicidade foi abordado na unidade didética. Inicialmente, compreendemos que este
foi tratado como constituidor da vivéncia dos alunos com textos desta natureza, fazendo parte
do conhecimento de mundo dos alunos, entdo, a primeira pergunta é quanto ao reconhecimento
deste e, em seguida, questiona-se onde se pode encontrd-lo. Mais focado na compreensdo de
informacdes explicitas e implicitas no texto, hd um questionamento quanto ao tema do anidncio.
Focando ainda estas informagdes, os dois comando que seguem sdo relativos ao contexto de
producdo do texto, o primeiro relaciona-se aos interlocutores e o segundo, ao objetivo
sociocomunicativo do texto. O comando seguinte sugere o trabalho com as informacdes
pessoais do aluno, como ele reagiria a publicidade, se contrataria os servicos do referido hotel.
Neste caso, entendemos que o contexto de producao do aluno ao responder tal questionamento

¢ mobilizado. Entendemos que todos os elementos que aparecem relacionados a este género,
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possibilitam o desenvolvimento da capacidade de acdo dos alunos, visto que mobilizam o
contexto e producdo através de diversos elementos. Entretanto, percebemos a auséncia de
elementos que pudessem mobilizar as demais capacidades.

Com relacdo a segunda parte, a professora também busca com os comandos os
conhecimentos de mundo de seus alunos ao questionar sobre “o que seriam aqueles textos”,
“onde encontra-los” e “qual a finalidade dos mesmos”. Sentimos necessidade de uma amplia¢ao
dos conhecimentos sobre depoimentos, em que esferas poderiam ser encontradas, a
funcionalidade dele em cada uma destas esferas. No entanto, ainda que apresentem lacunas,
todos estes elementos também mobilizam a capacidade de acdo dos alunos.

Ap0s esta ativagdo dos conhecimentos prévios, a participante apresenta dois depoimentos
sobre a estadia em um hotel brasileiro (um positivo e um negativo) redigidos pela mesma
hospede. Nesse momento, os questionamentos que seguem também focalizam elementos
constitutivos do contexto de producdo deste género (a temdtica, € 0 emissor).

O comando seguinte pede que os alunos observem palavras em negrito (quase todas
abreviacOes proprias da linguagem informal utilizada na Internet, com excecdo de apenas uma
palavra que sofre alongamento de vogal a fim de que seu significado seja intensificado) e
questiona o porqué da escrita destas palavras. Entendemos que, neste momento, a professora
espera que os alunos reconhecam uma linguagem tdo comum em suas praticas cotidianas:
amplamente conhecida como internetés, ou seja, ela espera que os alunos facam uma relagcdo
da linguagem com o meio em que foi veiculada. Percebemos que este comando, a partir da
observacdo da grafia das palavras, possibilita a mobilizacdo da capacidade linguistico-
discursiva, pois os alunos poderiam observar um aspecto micro presente no texto que é
constitutivo do género em questdo a partir da consideracdo do grau de formalidade do suporte
em que for veiculado.

O proximo comando busca a compreensdo da infraestrutura textual. H4 um
questionamento que visa a compreensao do porqué da construcio da estrutura textual por duas
sequéncias (a narrativa e a descritiva). Entendemos que este questionamento mobiliza a
capacidade discursiva do aluno. O comando seguinte relaciona-se ao comando anterior, pois
visa a observagdo dos tempos verbais que aparecem na sequéncia narrativa € na sequéncia
descritiva, a nosso ver, este comando amplia os conhecimentos sobre estas sequéncias,
ampliando também a mobilizacdo da capacidade linguistico-discursiva, visto que o foco € a
compreensdo da funcdo destes verbos para a constituicdo das sequéncias — macroestruturas

constitutivas dos textos em questao.
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Por fim, um dltimo comando trabalha com informagdes pessoais do aluno com relagao
aos depoimentos apresentados “se ja havia passado por uma situagdo como aquela. Sim — o que
fez. Ndo — o que faria”. Entendemos que este comando mobiliza o contexto de producdo do
aluno no momento de produg@o de sua resposta. Questionamos se nao teria sido melhor focar
um dos depoimentos (positivo ou negativo) para que o aluno refletisse sobre o que sentiu, o que
fez, pois, com relacdo ao depoimento positivo, as respostas podem ser vagas, somente
concordando com o que foi dito pela hdspede.

Depois de nossas recomendagdes e questionamentos, a unidade didatica’! foi reconstruida
somente com o acréscimo da defini¢cdo do género depoimento.

Identificamos que a unidade diddtica construida por esta participante possibilita o
desenvolvimento da capacidade de a¢do em aproximadamente 73,3% dos comandos e, com
relacdo as capacidades discursiva e linguistico-discursiva, ambas sido desenvolvidas a partir de
aproximadamente 13,3%. Nao foram observados comandos que, de alguma maneira, ndo
mobilizem as capacidades de linguagem. Todos os comandos mobilizam capacidades, mas ndao
podemos deixar de observar a porcentagem de comandos que permitem a mobilizacdo da
capacidade de acdo a partir dos elementos constitutivos do contexto de produgao.

Esta unidade demonstra uma maior apreensdo dos conhecimentos construidos na oficina,
inclusive nos apresentando como pode ser positiva a utilizacdo de gé€neros distintos, mas que
se aproximam por algum aspecto. A gramatica ndo deixou de ser trabalhada como constitutiva
dos textos analisados.

Analisando as trés unidades produzidas, de maneira geral, os professores participantes
buscaram inserir elementos que poderiam possibilitar o desenvolvimento das capacidades, no
entanto, notamos alguns pontos que merecem maior reflexdo:

(1) A unidade didética deveria ser, conforme nossa proposta, um conjunto de atividades
em torno de um determinado género, em que as atividades estas objetivassem a
andlise e produc¢ao de aspectos constitutivos deste género para proporcionar o ensino
da lingua portuguesa. Num dos casos, um género foi considerado para a producao,
pois a musica € entendida como um recurso para a aula, nos outros dois casos, mais
de um género foi focado no momento de producdo da unidade, e ainda assim,
observamos a presenca de atividades descontextualizadas, principalmente,

referentes ao Iéxico e aos aspectos gramaticais.
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(2) As atividades referentes aos géneros, em grande maioria, buscavam a compreensao
do contexto de producdo, mobilizando, dessa forma, a capacidade de agdo. As
capacidades discursiva e linguistico-discursiva foram, visivelmente, menos
desenvolvidas através dos elementos que poderiam mobiliza-las. Este dado revela
uma possivel falta de manejo ao tratar dos elementos mobilizadores das destas
capacidades, pois desde o momento das andlises de atividades, observamos que a
capacidade de agdo era a amais facilmente identificada a partir de seus elementos
mobilizadores.

(3) Tratando especificamente da capacidade discursiva, identificamos atividades que
buscavam a identificacdo das sequéncias textuais. Entendemos que esta op¢ao se
deu pelo fato de os professores ja possuirem conhecimentos quanto a esta categoria,
bem como do plano geral do texto, diferente dos tipos de discurso, apresentados a
eles como uma categoria nova, o que pode ter dificultado o trabalho a fim de
desenvolver tal capacidade. Entretanto, com relac@o ao trabalho com as sequéncias
textuais, observamos um trabalho quanto a identificacdo, ndo observamos uma
tentativa de analisa-las, percebemos apenas uma relacdo destas com tempos verbais,
0 que ndo permite a compreensao adequada da construcio de quaisquer sequéncias.

(4) A capacidade linguistico-discursiva, quando abordada, €, na maioria das vezes,
através de lIéxico ou de construcdo de enunciados. O 1éxico € apresentado como um
elemento independente, quase sem relagdes com o texto, sendo um elemento pré-
mobilizador da capacidade linguistico-discursiva; a constituicdo de enunciados é
tratada quase que completamente a partir da utilizacao de tempos verbais. Relevante
é, neste momento, recordarmos que este foi um dos aspectos, considerados pelos
alunos, como um dos mais dificeis para ser aprendido em lingua portuguesa. A nosso
ver, esta dificuldade apresentada pelos alunos tem relagdo com a metodologia de
ensino destes aspectos, pois mesmo os professores se assumindo como adeptos da
abordagem comunicativa ou mesmo depois de, durante a oficina, termos refletido
sobre como 0s aspectos gramaticais deveriam ser tratados a fim de possibilitar
melhor compreensao do texto, estes continuaram a trabalhd-los de forma estrutural,
através de atividades descontextualizadas.

Com base nestas breves consideracdes, observamos a dificuldade que os professores
tiveram de se distanciarem de suas praticas cotidianas, de seus conhecimentos anteriormente
construidos, de trabalharem determinados textos como géneros que sdo —exemplificado a partir

do tratamento dado ao género canc¢io, que sequer foi mencionado como escolha para tratar dos
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temas no momento do encontro da formacao, pela consideracdo deste como um recurso didatico
e ndo como género.

A persisténcia dos conhecimentos apreendidos durante a formacao inicial (ainda que
destoantes da proposta da oficina de formacdo) nos revela a importancia de: apresentar
diferentes teorias para o ensino de linguas durante a tal formacdo, visto que os conhecimentos
construidos neste momento apresentam uma tendéncia a constituirem-se como conhecimentos
recorrentes nas praticas de ensino dos docentes.

Entendemos ainda que a pratica de andlise e producdo de materiais didaticos a partir de
diferentes objetivos, durante a formacdo inicial, deve ser uma pratica constante, pois 0s
professores apresentam dificuldades para realizarem esta atividade. Preponderante € também a
formacdo de professores reflexivos de PLE a fim de que estes possam avaliar todas as acdes
que realizam como professores, considerando a abordagem adotada, os objetivos seus e de seus
alunos e os aspectos que modificam suas praticas a partir dos diferentes contextos.

Passamos, neste momento, a analisar como desenvolveram-se as aulas realizadas a partir

das unidades produzidas.
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6. A PRATICA EM SALA DE AULA

Neste capitulos, focalizamos as aulas ministradas pelos professores a partir de todo o
processo de formagdo. Lembramos que, inicialmente, construimos conhecimentos em oficinas
com elementos tedricos e metodoldgicos; os participantes, com base nestes conhecimentos,
analisaram atividades de livros diddticos e, apds discussdes sobre os aspectos observados,
orientacdes, produziram as primeiras versdoes de suas unidades diddticas. O processo de
reelaboracdo foi acompanhado por nds a partir de questionamentos, sugestdes tedricas e
metodoldgicas. Por fim, os participantes produziram as versdes finais das unidades para a
realizacdo de aulas a partir delas, que foram produzidas com o objetivo de desenvolver as
capacidades de linguagem de seus alunos.

Inicialmente, vamos analisar a realizacdo das aulas com base nos repertérios didaticos
mobilizados no momento da aula, buscando observar como os elementos que constituem seu
repertdrio possibilitam o desenvolvimento das capacidades de linguagem a partir das atividades
construidas e das explanacdes dos professores para trabalhd-las. Em seguida, analisaremos os
processos de transposi¢ao didética, buscando observar o que foi, de alguma maneira transposto,
a partir dos conhecimentos construidos na oficina de formacdo, para as unidades didaticas

produzidas e nas aulas ministradas.

6.1 Analises das aulas mediante mobilizacdo dos repertorios didaticos

Neste momento, buscamos responder ao segundo questionamento “Quais elementos
constitutivos de repertdrios diddticos sao utilizados pelos professores a fim de alcangarem o
ensino de determinado conteiido em PLE com foco no desenvolvimento das capacidades de
linguagem?”.

Com o material produzido, analisado e discutido, partimos para a andlise do trabalho
realizado nas aulas a partir dos materiais didaticos produzidos para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos. Para tanto, analisamos como os repertérios didéticos
viabilizaram este trabalho.

Passamos agora a apresentar as aulas ministradas a partir das unidades produzidas pelos
participantes, observando as orientacdes dos professores, as dividas dos alunos e os contetidos
que emergem do trabalho realizado. Neste momento, nossa andlise apoiar-se-a nos repertorios
didaticos — observando que elementos estariam sendo mobilizados, construindo os repertorios

didaticos dos professores, no momento da realiza¢ao da aula.
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6.1.1 Aula ministrada por Pedro

De modo geral, observamos que Pedro mobiliza alguns elementos recorrentes em seu
repertorio: a presenca de um modelo de ensino que reflete um modelo construtivo de ensino
(partindo dos conhecimentos que os alunos ji possuem para a construcio de novos
conhecimentos) é bastante clara e, sempre relacionado os saberes (ou conhecimentos) dos
proprios alunos, principalmente os saberes sociais ao seus. Pedro, durante quase toda a aula,
busca a construcao de conhecimentos a partir dos saberes de seus alunos, sempre perguntando,
orientando, dando pistas até alcancar a resposta desejada.

Uma excecdo a esta construgdo foi o tratamento dado a atividade que fez referéncia a
gramética da lingua portuguesa. Nesse momento, pareceu-nos que Pedro orientava-se pela
pritica metodoldgica de ensino de gramdtica predominante em um dos livros didaticos
analisados durante a oficina (utilizado por este professor) ou mesmo saberes divulgados
proprios da gramadtica normativa e lingua portuguesa para orientar sua pratica. A orientagdo
dada para esta atividade, pelo professor, mostrou-se estrutural, repetitiva, sem que se levasse
em conta sua funcionalidade, sua relacio com a construcdo de textos, sem que fosse feita
referéncia a outras formas sintdticas de apresentar o mesmo contetido semantico (a utilizagdo
do futuro do presente do indicativo funcionando da mesma maneira que a perifrase verbal “ir +
infinitivo”), ou ainda o grau de formalidade que um ou outro uso poderia acarretar. O trabalho
com a gramatica foi feito de uma maneira tao apartada da aula que vinha sendo ministrada, que
o repertdrio que vem sendo constantemente construido, pautado num modelo construtivo que
considera os conhecimentos dos alunos para que novos conhecimentos sejam agregados a estes,
foi deixado de lado.

Muitas vezes, a fim de contribuir com a constru¢do dos conhecimentos que estao sendo
construidos, o professor mobiliza seus saberes sociais. Cicurel (2011) ndo traz esta
terminologia, a autora apresenta a transmissdo dos saberes em familia (relagdo com o meio
social e com o conhecimento) e nds, dada a constru¢ao dos conhecimentos apresentados a partir
de diferentes interacdes sociais, optamos por nomed-los de saberes sociais. Além destes, o
professor contribuiu com a construgdo através da exposi¢ao de saberes comuns em PLE.
Observamos ainda que, a fim de possibilitar a construcio de conhecimentos, em alguns
momentos, o docente tanto utilizou quanto permitiu a pratica da traducdo. Este aspecto revela
um distanciamento da abordagem apontada como adotada: a comunicativa, que orienta que a
aula seja ministrada na lingua alvo, evitando o uso da lingua materna.

Quanto a utilizacdo do material didatico a fim de possibilitar o desenvolvimento das

capacidades de linguagem, chegamos a conclusdo de que estas foram mobilizadas, quase que
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exclusivamente, a partir do que havia sido tragcado para que houvesse sua mobilizacdo na
unidade didética. Esperdvamos, por exemplo, que a partir de saberes construidos durante o
oficina, a atividade relativa a identificacao de tempos verbais, a partir da metodologia utilizada
pelo professor, pudesse mobilizar a capacidade discursiva, citando a predominancia do tempo
presente como caracteristica da sequéncia descritiva, ou mesmo do tipo de discurso indexado
ao texto, ambos como elementos constitutivos do género antincio classificado. A seguir
apresentamos as andlises que nos levaram a estas constatacgoes.

O professor inicia a aula anunciando que iriam trabalhar um material produzido por ele
para a aula daquele dia e que depois voltariam as questdes deixadas para corre¢do na aula
anterior, fazendo uso de seus saberes pedagdgicos relacionados a continuidade que o contetido
deve ter, de antemao, avisando que haverd uma mudanga em sua prética. Entdo, o professor
entrega o material e da inicio a aula.

O comando 1 da unidade ¢ trabalhado da seguinte maneira pelo professor “Af tem um
exercicio, sdo andncios para vocé€s completarem com algumas palavras. Entdo, para poder
completar com todas essas palavras (advogado, médico, dentista...) tem que ler para ver a qual
corresponde”. Neste primeiro momento, o professor ndo trabalha os textos como géneros, mas
sim como pretextos para o ensino de 1éxico, bem como foi observado no comando da atividade
da unidade, impossibilitando o desenvolvimento direto das capacidades e sim uma pré-
mobilizacdo da capacidade linguistico-discursiva. Ele ndo apresenta um contexto para os textos
trabalhados ou quaisquer informacdes relativas ao género anincio. Entendemos que o professor
recorre a saberes comuns (e ja adquiridos pelos alunos) em PLE, pois, através do comando dado
pelo professor, apreendemos que este concebe o conhecimento prévio dos alunos quanto ao
1éxico a ser trabalhado. A continuacdo do comando, o professor solicita as respostas e os alunos
vao respondendo, atendendo as expectativas do docente. O professor vai corrigindo as respostas
dadas pelos alunos de acordo com as regras de prontncia da lingua portuguesa, mobilizando
seus saberes comuns em PLE.

Na sequéncia, o professor continua com os comandos relativos aos antncios. Quando
questiona “Bem, onde podemos encontrar esses anuncios?”, obtém respostas satisfatorias
(jornais, revistas) e outras mais abrangentes (Internet, Google), resgatando os saberes sociais
dos alunos. O professor, buscando uma ampliagdo destes conhecimentos, comenta “Poderiamos
imaginar que existem sites na Internet como, por exemplo, trabalho.com.br. Em espanhol
também deve existir trabajo.com. Tem muitos sites, entdo, especificos para as empresas
colocarem os anuncios € as pessoas interessadas procurarem o emprego. Entdo, temos jornal e

Internet (sites). Nos jornais e na Internet em sites especificos de trabalho”. Observamos que o
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professor mobiliza seus saberes cientificos construidos durante a oficina de formagdo,
referentes a relacdo do texto com o meio social no qual circula, fazendo relagdes do género com
os suportes e as esferas possiveis, independente da lingua em que podem ser realizados,
buscando o desenvolvimento da capacidade de acdo de seus alunos. Ele se utiliza deste saber
cientifico a fim de proporcionar a compreensdo dos suportes em que, normalmente, este género
aparece e das inten¢des de quem publica e de quem busca por eles.

Pautado ainda neste saber empirico, o professor questiona quanto a leitura (ou nao) deste
género pelos alunos “Bom, vocés leem esses anuncios, ja leram alguma vez?” e a maioria dos
alunos dd uma resposta negativa ao questionamento feito. O professor, entdo, questiona “Entao,
a quem estdo dirigidos esses anuncios?”’, ou seja, quem seriam os receptores dos textos da
atividade — trabalhando elementos do contexto de producdo — e recebe a resposta de que seriam
a pessoas que buscavam trabalho. O docente, tentando fazer uma relacdo do género como o
contexto social de seus alunos, interroga “Bem! E quando vocés vao buscar trabalho?” e os
alunos citam a necessidade de precisarem de dinheiro e que este momento chegaria quando
chegassem a maioridade. Levado por uma necessidade de fazer com que os alunos percebessem
a proximidade desta situacdo, o professor questiona “E quando isso vai acontecer? Quantos
anos voce tem?”. O professor, com base em seus saberes sociais, compreendeu a relacdo que
os alunos poderiam ter com os textos do género antncio, entretanto, a vivéncia dos alunos
distancia-se da sua. Enquanto para o professor dois ou trés anos (respostas dadas pelos alunos)
seria um acontecimento proximo, para seus jovens alunos, este momento estaria a uma distancia
enorme.

E importante lembrarmos que a escolha por este género se deu a partir da visdo do
professor, com base em seus saberes sociais, de que seus alunos teriam interesse em entrar em
contato com este género dada a proximidade da necessidade de procurarem emprego com base
nos contextos de vida deles. No entanto, os alunos consideram-se estudantes que estdo a dois
ou trés anos da maioridade e, dessa forma, ainda ndo precisariam buscar trabalho. O docente
busca estabelecer uma ligac@o entre o contetido ministrado e a realidade vivida pelos alunos,
porém, pareceu-nos que ele desconsiderou o contexto social real de seus alunos (que sdo jovens
e vivem o tempo de uma forma diferente da dos adultos e t€m uma classe social mediana e que
permite que eles continuem sendo sustentados por seus pais até o término da faculdade).

O professor passa, entdo, a construcdo de aspectos referentes a trabalho “Bem, antes de
procurar trabalho, o que irdo fazer?”, alguns alunos esclarecem que terminariam a faculdade,
outros apontam a ndo obrigatoriedade desta etapa para trabalhar. Esse comentario leva a

reflexdo sobre o que seriam trabalhos formais e informais, profissdes, até chegarem a
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enumeracao de varias ocupagdes. Novamente, o professor demonstra um repertorio que segue
as orientacdes metodoldgicas do ensino construtivo, construindo conhecimentos a partir dos
saberes sociais dos alunos.

A continuagdo, a partir dos conhecimentos ja construidos sobre aspectos constitutivos dos
contextos de producdo dos textos trabalhados e de conhecimentos sociais relativos ao trabalho,
o professor pede “Bem, vamos procurar nos anuncios palavras que sugerem profissionais.

'79

Sublinhem as palavras como médico, psicologo. Sublinhem!”. Assim como analisamos na
unidade didética, nao houve mobilizacao de capacidades a partir deste comando, hé o trabalho
com o léxico de forma pré-mobilizadora da capacidade linguistico-discursiva. Os alunos
realizam a atividade sem maiores problemas, desta forma, os saberes comuns (lexicais) em PLE
dos alunos sd@o mobilizados para a realizacdo da atividade. Estes, ainda focados nas relacdes
entre seus contextos e o conteudo trabalhado, conversam sobre suas futuras profissoes.
Enquanto esta cena acontece, o professor passa de carteira em carteira vistoriando se os alunos
estdo obedecendo ao comando dado. Esta acdo nos parece ser uma pratica (vista como positiva,
pois € copiada) que retoma a figura positiva de um professor que o participante teve contato,
pois ndo hd, normalmente, esta orientacdo pedagdgica na formacao de professores, mas uma
repeticdo desta pratica por diferentes docentes. Buscando retomar o controle da situacdo, o
professor continua “Bem, entdo vamos ver as palavras sobre profissdes. Quais sdo as
palavras?”. Ao final da atividade, todas as palavras referentes a profissdes sdo citadas pelos
alunos.

Entre as respostas, uma aluna desconhece a expressao “tira duvida” e pede explicagdo ao
professor, e este responde “O que € tirar, em portugués? Eu digo eu tive uma boa nota, tirei 10.
Duvidas?”, a aluna compreende e complementa “Dudas! Tirar € sacar!”. Observamos que, neste
momento, para sanar a divida lexical da aluna, o professor se utiliza de um elemento da cultura
educativa nativa quando traduz para o portugués um enunciado utilizado em diferentes
disciplinas, sendo um enunciado recorrente na cultura do ensinar. Um outro aluno ndo entende
o significado de CRM e o professor explica “E um registro para poder exercer sua fungio de
médico”. Neste momento, o professor mobiliza seus saberes sociais para tirar a divida do aluno
que compreende sua explicacao.

Em seguida, o professor questiona quanto a linguagem utilizada “E qual a linguagem
utilizada nesses andncios?”, os alunos compreendem ser formal, o professor continua “E por
que deve ser usada essa formalidade? Porque trabalho ndo ¢ um assunto muito ordinario”, ele
mesmo aponta a causa para a utilizacao desta linguagem a partir de seus saberes sociais € 0s

alunos, corroborando com o posicionamento do professor a partir de seus saberes sociais, falam
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que deve ser dada importancia aos assuntos de trabalho. Como destacamos na andlise da
unidade didética, estes conhecimentos mobilizam a capacidade linguistico-discursiva, pois
revela o motivo desta escolha linguistica. Estes conhecimentos vao sendo construidos a partir
dos saberes sociais dos alunos, de forma indutiva. A partir do saber social de que as atividades
relacionadas ao trabalho devem ser tratadas com seriedade, os alunos entendem que a
linguagem que possibilita este tratamento linguageiro € a variagdo formal da lingua, seja em
lingua materna ou estrangeira, e, a partir desta tomada de consciéncia, constroem um saber
comum tanto em PLE quanto em lingua espanhola referente a formalidade linguageira que deve
apresentar este género.

Dando continuidade a atividade, o professor pede que os alunos identifiquem o tempo
verbal da maioria dos verbos “O tempo verbal, em que tempo estd?”. Ainda que ele tenha
confundido e tenha utilizado “tempo, verbal” para referir-se a “verbo”, os alunos compreendem
e esclarecem que os verbos estdo do presente, a partir de seus saberes comuns em PLE, e citam
alguns verbos realizados neste tempo verbal. Entretanto, uma aluna cita o verbo ser no futuro
do presente na primeira pessoa do plural e é corrigida pelo professor “Esse verbo estd no futuro!
Observamos que, neste momento, houve uma confusio pela lacuna de um saber pedagdgico
que permitisse a coeréncia entre 0 comando construido na unidade e o objetivo do professor,
pois este pretende que os alunos percebam o tempo predominante e ndo todos os que aparecem.

Esperando que os alunos tenham compreendido seu objetivo a partir da correcao feita a
aluna, ele continua “Olhem sujeito, verbo, objeto... Entdo, onde estdo os verbos no antincio 2,
por exemplo?”. Um aluno apresenta “realizacdo” ao que o professor rebate “Realizacdo ndo é
verbo! Qual seria o verbo de realizacao?”. Observamos que, nesta explicacdo, o professor traz
dois saberes comuns em PLE ou em lingua materna, visto que ndo ha diferenca (a sintaxe —
quando relaciona o verbo a outros elementos sintaticos como sujeito e objeto e a morfologia —
quanto a estrutura do vocabulo), sem que estes conhecimentos sejam diferenciados. A partir da
explicacdo, parece que estas duas dreas da lingua confundem-se, mesclam-se. A resposta da
aluna a pergunta do professor € a esperada “realizar!”. O docente, entdo, continua com o
comando, ao qual os alunos apresentam os verbos “possuir, conduzir”.

O objetivo do professor pareceu-nos fazer com que os alunos percebessem a
predominancia de verbos conjugados no presente do indicativo como uma caracteristica da
sequéncia descritiva presente neste género, mas os alunos nao conseguiram abstrair este
aspecto, pois encontraram verbos no futuro e no infinitivo, ou seja, identificaram apenas o que
seriam verbos como orientados pelas explicagdes sintatica e morfologica dadas a partir do saber

comum em PLE do professor. Entdo, este segue novamente sua orientacdo de um modelo de
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ensino que nao “prescreve”, e sim que induz os alunos a construirem determinado
conhecimento. Como os alunos ndo atentam para a predominancia de verbos no presente do
indicativo, o professor desiste da compreensdo deste aspecto e continua com a atividade,
mostrando o saber pedagdgico que faltou ao construir o comando da atividade.

O docente continua com o proximo comando “Bem, todos os antncios sdo iguais? Quais
as semelhancas e as diferencas?”. Os alunos apresentam, indistintamente, elementos que podem
representar semelhangas e diferencas “as palavras, “o tamanho”, “todos falam de dinheiro”. O
professor interfere e questiona “Todos falam de dinheiro? Vamos ver? O primeiro? Ok! O
segundo?”, e os alunos percebem que nem todos apresentavam valores referentes a valores
financeiros. O professor, entdo, faz a andlise deste aspecto “Bem, fala de saldrio e nimero.
Alguns tém os valores e o ultimo fala ‘enviar curriculo com pretensao salarial para o e-mail’.
Entdo, alguns vao oferecer o dinheiro e outros vao te perguntar quanto acha que deve receber.
Entdo, como fazer quando pedir pretensdo? Eu pretendo ganhar um milhdo de délares! Nao é
assim! Depende das atividades que vao exercer”. Ele utiliza novamente seus saberes sociais
para explicar uma caracteristica do género antncio (de emprego) com um tom humoristico,
constitutivo do saber ordindrio. Ele apresenta um elemento considerado caracteristico do plano
geral do género ao tratar de valores (a serem pagos ou recebidos), mobilizando a capacidade
discursiva. Os alunos demonstram compreender este aspecto, um deles até cita uma condi¢ao
que pode elevar o valor a ser pago “Como o trabalho de risco”. Outras semelhangas sao
apresentadas com relacio as informagdes contidas nos anincios, como a presenca de profissoes.

O professor questiona se ha outras diferencas, mas nao obtém respostas, entdo se utiliza
de uma estratégia metodoldgica de trocar “o qué” (comando mais complexo) pelo “verdadeiro
ou falso” (comando que requer menor complexidade mental, dada a pista linguistica
apresentada), neste momento o professor mobiliza seu saber pedagdgico na medida em que
utiliza uma estratégia que facilita a compreensdo das informacdes no texto, modificando a
proposta feita no comando da atividade proposta. Ele questiona “De que outras coisas falam os
anudncios? Saldrio, profissdo, atividades? Todos tém titulos?”, os alunos conseguem analisar os
aspectos questionados a partir desta segunda estratégia, observando que nem todos os anincios
citam titulacdes e elencam os que possuem. Alcancado o objetivo, que foi o de identificar, além
do plano geral do gé€neros, informacdes presentes nos textos, o professor explica, a partir de
seus saberes sociais, que o fato estd relacionado a condicdo de algumas atividades nao
requererem titulagdes.

Seguindo o dltimo comando relativo aos antincios, o professor questiona “De acordo com

andncios, quais as atividades que devem realizar cada profissional”, observamos, pelo
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comando, que o professor espera que os alunos utilizem a perifrase verbal (vai + verbo no
infinitivo). Sao informacdes explicitas no texto, por este motivo, os alunos parecem nao se
preocupar em responder, eles conversam durante alguns minutos desconsiderando as retomadas
que o professor tenta realizar quanto a atividade. Quando o professor retoma o questionamento,
ele mesmo inicia respondendo “Ok! O psicélogo vai realizar exames psicotécnicos. Depois,
quem pode dizer o que vai fazer o dentista?”’. Observamos que este modelo de reposta ¢ bastante
comum em um dos livros didéticos de PLE analisados durante a oficina, inclusive € um dos
utilizados pelo professor com relagdo as atividades que apresentam aspectos gramaticais.
Observamos, neste material, a presenca de muitos exercicios estruturais, muitas vezes, iniciados
com exemplos, como fez o professor. Entendemos que este tratamento acaba impossibilitando
o desenvolvimento direto da capacidade linguistico-discursiva, pois distancia-se do texto para
focar apenas um aspecto linguistico sem que este apresente uma relagdo com os textos
construidos. A nosso ver, este modelo estrutural proposto pelo professor para o ensino deste
aspecto gramatical reflete 0 modelo de ensino estrutural/gramatical presentes em alguns dos
LDs analisados, este ¢ um dos elementos elencado por Cicurel (2011) para a formagdo do
repertério do professor e, com base nos analisados, constatamos sua realizagao.

Consideramos que o peso dado a esta forma de ensinar a gramatica da lingua € tao forte
que o professor destoa da forma como construiu diversos conhecimentos durante a aula
(questionando até alcancar a constru¢do de determinado conhecimento) e passa a prescrever o
que deve ser realizado pelos alunos, sem maiores explicacdes. Neste momento, chama-nos a
atencdo a resposta de uma aluna, pois demonstra familiaridade com a pratica da repeti¢do de
estruturas linguisticas, a ponto de utilizar a perifrase verbal corretamente com atividades que
poderiam ser atribuidas ao dentista, mas ¢ corrigida pelo professor pelo fato de que “Tem que
ser informacdes que estio ai”’. ApOs esta ultima orientacao, os alunos realizam a atividade como
o esperado pelo professor. A atividade torna-se tdo mecénica que uma aluna responde “A
empresa de contabilidade vai enviar curriculos”, o professor, entdo, percebe a necessidade de
intervir para que o sentido das respostas dadas por eles nao seja desconsiderado “Nao! Vamos
ver quem € que que vai enviar! Quem vai enviar € o interessado”. Podemos perceber que os
conhecimentos relativos ao uso da perifrase verbal foram facilmente memorizados pelos alunos,
mas observamos também que a formacgdo da perifrase apresentou tanta independéncia com
relac@o ao sentido que este chegou a ser desconsiderado pelos alunos, que desconsideram seus
conhecimentos sociais a respeito do envio de curriculos para fazer uso da perifrase correta.

Ao observar que ja ndo tem muito tempo para o final da aula, o professor segue com as

atividades “Passamos para a pdgina seguinte, temos quatro paginas. Entdo, as imagens
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representam que profissdes? Um? Dois?”. Ha quatorze imagens e os alunos sé precisam
identificar, a partir de seu saber social, qual seria cada uma delas e, através de seu saber comum
(conhecimento lexical) em PLE, apresentar a resposta correta. Os alunos vao respondendo e
nenhum comentdrio € feito. Os alunos apenas utilizam seus saberes comuns, de ordem lexical
e imagética para fazer as relacdes, havendo apenas uma pré-mobilizacdo da capacidade
linguistico-discursiva, através da consolidacao dos conhecimentos lexicais.

A atividade seguinte ¢ iniciada “Bem, agora na pagina seguinte, voc€s vao relacionar as
atividades as profissdes do exercicio anterior. Quem ensina? Quem faz pergunta? Quem atende
ligacdes?”. Novamente, o professor vai buscar a construcdo de conhecimentos a partir dos
saberes sociais dos alunos, no entanto, entendemos esta atividade apresenta-se de forma
descontextualizada. O professor segue enunciando as atividades e os alunos relacionam mais
de uma profissdo as atividades que estdo sendo listadas. Assim como a atividade anterior, ha
apenas um trabalho pré-mobilizador da capacidade linguistico-discursiva a partir dos mesos
conhecimentos mobilizados no comando anterior, ndo sao feitas reflexdes quanto as atividades
realizadas por cada profissional.

Ao apresentar as atividades, algumas perguntas sdo feitas pelo professor a fim de que os
alunos compreendam-nas, entdo, ele questiona, por exemplo, “o que é um escritério?”. Estas
perguntas sdo respondidas com a tradu¢do para a lingua materna por parte dos alunos “oficina”.
O professor aceita as traducgdes, distanciando-se da abordagem comunicativa que afirma
trabalhar. A nosso ver, o professor entende, a partir de sua experiéncia como aprendiz de PLE,
que os alunos compreendem os significados das palavras e, como ndo conseguem descrever,
utilizam a tradu¢do como recurso mais rdpido para apresentarem sua compreensdo, dessa,
forma, mobilizam seus saberes sociais em PLE e comuns em LM.

Dando continuidade a utiliza¢do da unidade didatica, ele desconsidera a atividade 10 (um
jogo de adivinhacdo que, na andlise da unidade didatica, mobilizaria a capacidade de acdo) e
continua “Bem, vamos passar para o ponto onze ‘Vocé acha que ha profissdes mais importantes
do que outras? Por qué?’ Vocés acham que ha profissdes mais importantes do que outras?”,
alguns alunos respondem que sim; outros, que ndo, o que leva o professor a indagar um dos
alunos que apresentou resposta afirmativa “Bem, vocé disse que héd profissdes que sdo mais
necessarias que outras profissdes. Entdo, qual ndo é importante? Qual podemos viver sem?”.
Todos os alunos, a partir de seus saberes sociais e seus posicionamentos, apresentam profissoes
que seriam desnecessdrias, como jogador, empregada doméstica ou musico. O professor prefere
ndo colocar seus pontos de vista, apenas questiona o motivo destas profissdes serem

consideradas desnecessdrias. A partir das respostas dos alunos, visdes diferentes sdao
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apresentadas, as razdes de algumas profissdes serem consideradas desnecessarias foram a falta
de relagdo com a sobrevivéncia humana, atividades que podem ser realizadas por qualquer
individuo sem que este precise de um profissional para aquilo, ou o que € considerado esporte
ou lazer. Os conhecimentos vao sendo (des/re)construidos a partir do posicionamento dos
alunos que expdem suas opinides, defendendo-as e a aula vai sendo construida a partir dos
saberes sociais dos alunos, muitas vezes, a necessidade de apresentar seu posicionamento € tao
imperativa que os alunos utilizam a lingua materna a fim de esclarecé-las e, novamente, o
professor permite que os alunos expressem-se como conseguem. Com este tipo de atividade,
em que o posicionamento do aluno é solicitado, entendemos que ha sempre o desenvolvimento
da capacidade de acdo, visto que os alunos percebem o contexto fisico e social no qual estdo
inseridos para apresentarem suas colocacdes € que permitem uma maior mobilizacdo dos
saberes sociais dos alunos.

O docente continua com a apresentacao de comandos que requerem o posicionamento de
seus alunos “O que vocé€s acham que € mais importante para a escolha da profissao?”.
Imediatamente, alguns alunos respondem que “saldrio” seria 0 mais importante no momento de
escolher uma profissdo. O professor, a partir de seus saberes sociais, pede que eles continuem
elencando as razdes, enumerando de acordo com a importancia para sua escolha, esclarece que
ndo € s6 o saldrio, explica que ha outras razdes presentes na atividade e que devem organiza-
las de acordo com o grau de importancia para a escolha da profissdo. Novamente, a aula é
construida, como na maior parte do tempo, por saberes sociais dos proprios alunos.
Infelizmente, a unidade elaborada para aquela aula ndo pdde ser terminada devido ao tempo.
Abaixo, produzimos um grifico com os elementos constitutivos do repertério diddtico do
professor para a realizag¢do desta aula:

Grafico 7 — Mobilizacdo dos elementos constitutivos do repertério do professor Pedro

® Saberes comuns em PLE do professor
® Saberes comuns em PLE dos alunos

1 u Saberes sociais do professor
2 A m Saberes sociais dos alunos
\ u Saberes cientificos do professor
* Figura positiva do professor

Fonte: Elaborado pela autora a partir da observacdo dos elementos constitutivos do repertério didatico do professor
Pedro.

m Cultura educativa nativa
m Saberes comuns em LM do professor
Saberes comuns em LM dos alunos

u Saberes pedagogicos
u Saberes ordinarios
Experiéncias enquanto aprendiz
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Observamos, durante toda a construcdo da aula, com excecdo ao tratamento dado aos
elementos linguisticos gramaticais, uma orientacdo seguida pelo professor em construir
conhecimentos a partir dos conhecimentos de seus alunos. Este elemento é o que possibilita a
mobilizacdo de tantos conhecimentos de diferentes ordens dos alunos.

Passamos agora a andlise da aula de Rosa

6.1.2 Aula ministrada por Rosa

Analisando o conjunto da aula da professora, constatamos que seu repertdrio didatico é
construido a partir de diversos elementos: saberes sociais, saberes comuns em lingua materna
ou estrangeira, etc. Observamos uma recorréncia de seus saberes pedagdgicos relacionados a
uma preocupacdo em realizar o que foi planejado, evitando possiveis discussdes relacionadas
as temdticas que fogem ao seu objetivo. E o caso também da forma de responder as atividades,
inicialmente, os alunos devem responder sozinhos a partir de seus conhecimentos, depois ha
uma corre¢do em grupo na qual algumas respostas sdo apresentadas e, por fim, a professora
apresenta a resposta “correta” para aquela situacao.

Notamos também agdes tao integradas a pratica docente desta participante, que podemos
compreendé-las como formadoras de um saber d’expertise, na medida em que se repetem e
acontecem independente das a¢des dos alunos.

Os elementos que apresentam o repertorio da docente, estdo sempre apoiados nos saberes
de seus alunos, conforme esta pratica de considerar os conhecimentos prévios destes, sejam
conhecimentos sociais, comuns em lingua materna e estrangeira. No entanto, observamos que
os discentes recorrem sempre aos saberes da docente para consolidarem seus conhecimentos de
forma uniformizada. Entendemos que este pode ser um reflexo da prética recorrente observada
na aula desta participante: respostas individuais, correcio em grupo e confirmagdo de uma
resposta correta dada por ela.

Importante também € termos percebido a utilizacdo de alguns saberes cientificos
construidos durante a oficina, como a abordagem direta dos participantes sociais nos contextos
de producdo e sua relagdo com escolhas micro (como a escolha da linguagem), no entanto,
muito s outros elementos trabalhados durante a oficina poderiam ter sido evocados a fim de
aprofundar o trabalho com os gé€neros abordados, desenvolvendo, assim, as capacidades de
linguagem.

E relevante comentar também que, ainda que a participante tenha apresentado a

abordagem comunicativa como orientadora de suas escolhas metodolédgicas, observamos que
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ha divergéncias, como o uso de lingua materna ndo s6 para traduzir um termo desconhecido
como para fazer explicitacdes de outras naturezas. Acordemo-nos de que tal abordagem
preconiza o uso da lingua alvo, evitando intera¢des em lingua materna.

Quanto a utilizacdo do material didatico a fim de possibilitar o desenvolvimento das
capacidades de linguagem, observamos que estas foram mobilizadas a partir do que havia sido
esquematizado para tal fim, visto que a utilizacao da unidade foi realizado de maneira mais fixa,
sem grandes modificacdes. Em seguida, apresentamos os dados analisados a partir da aula da
professora Rosa.

A professora inicia a aula entregando as unidades didaticas aos alunos sem dar maiores
explicacdes sobre isso, 0 que, a nosso ver, significa uma recorréncia na utilizacdo de materiais
extras, algo predominante em sua pritica professoral. Ela pede que um voluntirio leia o
primeiro comando e um aluno se oferece “Ouca a musica e acompanhe com a leitura da letra”.
Neste primeiro momento, J& podemos observar que a professora tem a prética de pedir que os
alunos leiam os comandos de suas atividades, entendemos que esta € uma caracteristica de sua
préatica como professora baseados nos seus saberes d’expertise profissional. A docente, entdo,
coloca a musica “Tem pouca diferenca”, de Luiz Gonzaga e Gal Costa e avisa que eles podem
acompanhar cantando. Ela ndo obriga, ndo pede, apenas oferece esta possibilidade aos alunos.
Ao final da audic¢ao, a professora questiona: “Gostaram da musica?”, os alunos respondem com
gestos positivos e um sonoro “sim”. Observamos a necessidade da professora de perceber se a
cancdo escolhida teria agradado ao publico. Entendemos que ela se pauta em um saber
pedagégico de motivagdo através da conquista afetiva, e, mobilizando este elemento, ela
consegue o interesse dos alunos.

Ap6s a constatacdo da boa escolha que fez para motivar os alunos a construirem
conhecimentos relacionados a temética escolhida, a professora continua “Vamos trabalhar um
pouquinho com essa musica, depois vamos cantar, t4? Vamos para as ddvidas!”. Antes de
iniciar o trabalho com os comandos elaborados para o trabalho com este texto, ela opta por tirar
as davidas de compreensao lexical que sdo apresentadas, mesmo esperando a compreensao dos
termos a partir do contexto textual. Uma aluna questiona “O que significa bicho?”, e a
professora busca um sindnimo em lingua portuguesa “Animal”. Ela mobiliza um saber comum
e PLE para sanar a divida da aluna. Outra aluna pergunta “E Adao?”, a professora faz referéncia
ao contexto em que, possivelmente, os alunos tiveram contato com o vocabulo “Adao e Eva no
paraiso...”, mobilizando seus saberes sociais a fim de sanar a divida da aluna. Seu objetivo é

alcancado e podemos perceber isso a partir da compreensdo exposta da aluna “Ah! Da biblia!”.
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As dividas continuam “E o que € mancada?”’. Mancada € isso (e teatraliza uma mordida).
Neste momento, ela se utiliza de uma técnica (teatralizacdo) que, conforme Cicurel (2011)
constitui o saber ordindrio - conceito idealizado por Beacco (2004). No entanto, o saber comum
de PLE elencado pela professora demonstrou certo desconhecimento do significado da
expressao “mancada’ que foi compreendida por ela como “mordida”.

A professora, depois de tal corre¢do, continua “Vamos trabalhar um pouquinho a letra! A
letra da musica faz referéncia a uma diferenca. Qual € a diferenca? Falem em portugués!”. A
professora inicia a atividade com o primeiro comando relativo a diferenca entre homens e
mulheres, informacao explicita no texto, e os alunos rapidamente identificam. Observamos a
orientacdo dada junto ao comando “falem em portugués”, o que demonstra novamente o saber
d’expertise, a partir da compreensao de que seus alunos t&ém o costume de responder em lingua
materna.

Os alunos comentam que a diferenca € entre homens e mulheres, a professora avalia
positivamente a resposta dada e continua “Segundo sua opinido, por que o autor Luiz Gonzaga
refere ao episédio biblico de Adao e Eva no paraiso?” Essa letra ¢ de Luis Gonzaga e fala do
episddio biblico de Addo e Eva no paraiso. Vocés estavam falando da diferenca entre o homem
e amulher, ndo ¢? Vocés conhecem esse episodio biblico?”, ela busca a mobiliza¢ao dos saberes
sociais de seus alunos e estes demonstram a apreensao de tal conhecimento. Um aluno elucida
“E quando eles mordem a maga e sdo desterrados” e a professor corrige o termo “desterrados”
por expulsos”. A partir de seu saber comum em PLE, a professora realiza tal corre¢do, no
entanto, as palavras possuem um mesmo significado em LP.

A docente continua “Porque ai eles cometem o pecado porque a maga era proibida. E
entdo, por que se refere a essa passagem da biblia? Adao deu mancada, mas Eva também deu!
N3ao hé diferenca no comportamento do homem e da mulher, pelo menos no comportamento
deles. Vocés concordam com o que eu estou dizendo?”. A professora se utiliza nas informagdes
contidas no texto e as interpreta conforme seus saberes sociais em prol de uma melhor
compreensdo dos alunos. Todos firmam concordar com a visdao da professora. Ela continua
“Entdo, a que conclusio o autor chega?”, novamente esperando que os alunos identifiquem a
informacdo implicita no texto. Os alunos demoram a responder até que uma aluna, pautada em
seu saber comum em PLE que possibilitou a compreensdo da cangdo, responde “Que tem
pouquinha diferenca”. Antes mesmo que a professora possa avaliar a resposta da aluna, um
aluno, com base em seus saberes sociais, replica “Mulher tem que ser fémea e homem tem que
ser macho”. A professora considera as duas respostas e complementa “Essa € a diferenca, mas

a conclusdo é que tem pouca diferencga, ndo é?”. Observando o comportamento dos alunos, que
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riem, falam baixo, ela prefere considerar que o aluno remeteu-se as caracteristicas bioldgicas
que diferenciam machos e fémeas, sem permitir que outras questdes fossem colocadas.
Sobrepde sua voz a dos alunos que querem fazer piadas e continua a aula. Novamente, ela se
utiliza dos saberes d’expertise para evitar um debate sobre uma temética que ela considerou
desnecessdria naquele momento.

Como acontece anteriormente, novamente ela sobrepde sua fala “Vamos ver! Qual é o
tema que vinhamos trabalhando nas aulas anteriores?”, saindo da abertura para uma possivel
discussdo a respeito de género. Os alunos esclarecem que seriam as partes do corpo. Ela recorre
a um saber pedagdgico, que é o de retomar conhecimentos construidos anteriormente, para
prosseguir com 0s novos conhecimentos, ainda que esses apresentem-se de forma distante com
relacdo ao que vinha sendo tratado durante a aula. E a professora continua “No texto sdo
nomeadas partes do corpo, retire-as e coloque-as no desenho abaixo, segundo corresponda.
Vamos retirar da letra da musica quais sdo as partes que sdo nomeadas ai!”. Os alunos, a partir
de seus saberes comuns em PLE, vao citando partes do corpo e a professora orienta que eles
devem escrever os nomes que estdo citando no desenho que se encontra abaixo. Uma aluno
questiona que nem todas as partes do corpo estdo no texto, mas a professora continua dando
orientacdes individuais.

Os alunos vao tirando duvidas de vocabulario, como, por exemplo, o que seriam “coxas”
ao que a professora esclarece “Lembram quando trabalhamos comida na semana passada?
Falamos de frango, coxas de frango”, ou “queixo” ao que a professora prefere responder com a
tradugdo para a lingua materna “el mentén”. Observamos estratégias distintas para a elucidagao
das ddvidas. No primeiro caso, ela opta pela compreensao do significado da palavra a partir do
contexto, relembrando a utilizacdo que ja foi feita do vocabulo, retomando um saber comum
(lexical) sobre a lingua construido em aulas anteriores; no segundo caso, ela opta por recorrer
ao saber comum em lingua materna, traduzindo a expressao.

A continuacdo, a docente solicita “S6 retirem as partes do corpo nomeadas na letra da
musica!”, ou seja, os alunos devem seguir o roteiro didatico planejado por ela: realizarem cada
atividade individualmente, corrigindo em grupo, atividade apds atividade. A professora se
prende (quase que completamente) ao material produzido e ao planejamento tracado para a aula,
revelando um saber pedagdgico relacionado a fun¢do do material didatico e do planejamento
da aula como elementos a serem seguidos de uma forma menos maledvel.

Alguns alunos reclamam que a atividade estaria dificil, mas a professora rebate “Nao, é
bem simples!” e continua “Para as pessoas que ndo estavam na sala, vou passar de novo a

musica. Bem, isso é um forrd, tipo de musica proprio do Nordeste. A Angélica € do Nordeste!
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Isso depois poderia ser trabalhado o tipo de musica, ndo €? Entdo, que partes sdo citadas no

'7’

texto? Vamos!”. Ela esbo¢a uma breve contextualizacdo ndo realizada da primeira vez que
apresentou a canc¢io, como se estivesse recordando de orientagdes feitas para o trabalho com
textos durante a oficina, ou seja, retomando saberes cientifico quanto a relacdo entre texto e
contexto. Ainda que realizada, a nosso ver, tal contextualiza¢do nao é suficiente. Ela mesma
deixa clara a brevidade da contextualizacdo ao afirmar que depois este aspecto poderia ser
trabalhado e continua solicitando que os alunos encontrem e coloquem palavras relacionadas
ao corpo humano no desenho presente na atividade. Dessa forma, nao podemos observar a
mobilizacdo de quaisquer capacidades.

Os alunos vao citando somente as partes do corpo humano encontradas na cangao,
exatamente como recomendado pela professora. Observamos que a docente consegue que 0s
alunos realizem as atividades como ela planejou. Terminada essa atividade, ela continua “O
item seguinte tem outras partes do corpo. Coloquem! Tentem fazer sozinhos! Talvez vocés
estejam com alguma didvida, mas depois, avancando. H4 outras atividades que vao tirar essas
davidas. Podem deixar em branco e depois voltar porque vamos continuar trabalhando com
esse eixo, que € o corpo. Entdo, se t€ém duvidas, tentem trabalhar sozinhos”. Ela, neste momento,
utiliza seus saberes pedagdgicos para esclarecer que algumas palavras poderdo ser
compreendidas posteriormente, a partir do contexto em eu aparecem.

Os alunos vao respondendo, mas interagem, questionado o significado de determinadas
palavras, e a professora reitera “Volto a repetir: se t€ém dividas, deixem em branco!”. Como
dissemos anteriormente, ela segue uma organizagdo para a realizacao das atividades (os alunos
respondem sozinhos e corrigem em grupo, construindo seus conhecimentos a partir dos
conhecimentos que vao sendo apresentados), transparecendo seu saber d’expertise, de um
pratica sua consolidada e que os alunos a aceitam. Estes dois comandos relacionados ao 1éxico
da musica, como foram anteriormente analisados, ndo mobilizam diretamente as capacidades
de linguagem, somente pré-mobilizam a capacidade linguistico-discursiva.

Ela continua com a aula, pedindo que os alunos passem para a atividade seguinte. Solicita
que um dos alunos faca a leitura do texto, mas, como ele comete inadequagdes e pausa muitas
vezes, a docente opta por realizar ela mesma a leitura. Ao final, novamente, ela perguntas se os
alunos gostaram do texto. Novamente ela apresenta um saber pedagdgico de motivagdo através
da conquista afetiva e um saber pedagdgico quanto a obediéncia ao planejamento, visto que, se
permitisse a continuacao da leitura do aluno, poderia gastar mais tempo do que havia pensada
para esta atividade. Os alunos informam que sim. Ela continua, questionando se os alunos

conheceriam o autor Lewis Carroll, mas a resposta foi unanime e negativa, entdo ela explica
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“Foi ele quem escreveu Alice no pais das maravilhas”. Ela utiliza seus saberes sociais para
agregar este conhecimento a bagagem cultural de seus alunos, mas ela mesma ndo possibilita
uma discussao a respeito do autor ou de sua obra ao seguir com um questionamento totalmente
desvinculado da autoria do texto “Bem, vamos continuar! Que tipo de texto ¢ esse?”, todos o
identificam como uma carta. Entendemos que os alunos partem de seus saberes comuns em LM
para entenderem que o texto se trata de uma carta, pois o plano geral do texto € o0 mesmo nas
duas linguas e eles transpdem este conhecimento, construido em lingua espanhola, para a lingua
portuguesa.

A partir das respostas esperadas, ela 1€ a explicacdo tedrica colocada na unidade
produzida, confirmando as colocagdes apresentadas pelos alunos, e acrescenta “O texto acima
¢ uma carta. Uma carta pessoal, um tipo tradicional de correspondéncia entre pessoas que
possuem certo grau de intimidade. Por meio desse tipo de contato, variados atos de fala sdo
veiculados, como dar e pedir noticias sobre alguém ou algo, dar ou pedir conselhos, contar
sobre sentimentos, relatar fatos e experi€ncias pessoais, dentre outros. Atualmente a carta vem
sendo substituida pelo e-mail que é a forma de correio eletronico mais difundido no mundo,
mas ainda ha pessoas que pelo simples prazer de trocar correspondéncia fisicas, preferem
utilizar o método da carta.” E verdade que a carta é muito pouco utilizada, 0 mesmo esta
acontecendo com os livros e os livros eletronicos; mas o prazer de ter o papel nas maos nao
podem ser substituidos pela tela do computador. O que vocé€s acham?”. Ela inicia com a leitura
da conceitualizagdo do que seria uma carta, tal conceito é construidos a partir de saberes
divulgados sobre o género. Nao observamos nem uma relacdo com conhecimentos cientificos
anteriores a formacgao ou construidos durante a oficina.

A continuacao, ela trata da substituicao atual da utilizacdo das cartas por e-mails. Este foi
um dos pontos que discutimos durante a produc@o da unidade e observamos que, ainda que ela
tenha optado por permanecer com o estudo do género carta, ela transpde a discussado a respeito
de sua substituicdo. Os saberes em jogo para tal posicionamento, ainda que tenha sido
construido durante a oficina de formagao, ndo pode ser considerado cientifico, mas sim social,
pois foram os parametros de uso (ou nao) destes géneros que incitaram tal reflexdo. E, por fim,
ela apresenta um ponto de vista seu, advindo de seus saberes ordindrios (suas crengas e
representacdes) sobre o que pode ou ndo acontecer com os textos citados.

Um aluno discorda da docente, apontando, a partir de seus saberes sociais, a gratuidade
no envio de e-mail como um ponto positivo com relacdo ao envio e recebimento de cartas. A
professora ouve a colocac¢do do aluno, mas opta por ndo comentd-la e continua “Bem, vamos

continuar com esse tema! Entdo, voltamos para a questdo da carta! Vocé ou alguém de sua
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familia costuma receber cartas? De que tipo? Em quais situagdes?”” Quero ouvir um de cada vez
falar! Também vao escrever! Quem quer responder essa pergunta?”’. Depois de um tempo e que
os alunos apontam uns aos outros para responderem, a professora escolhe uma aluna que
interroga se precisaria responder as perguntas em portugués ao que a professora esclarece que
sim. Ela responde as perguntas, em portugués, esclarecendo que sempre recebe cartas da avé.

Ela pede a participacdo de outros alunos e um deles diz que, em sua casa, recebem
“Recibos, impostos, multas, cartas do Governo” e apenas trés aluno afirmam ter recebido carta
pessoal, sempre em situagdes especiais como em seus aniversarios. A professora, aproveitando
a escassez de experiéncias com a comunicagdo através de cartas, esclarece “Na verdade, esse
tipo de carta foi o que se perdeu, as cartas pessoais”, corroborando com nossas discussoes
anteriores e com a colocacao de seus alunos.

A seguir, a professora solicita ““Vamos agora para a hora de escrever! Vocés ja escreveram
uma carta?”, a maioria dos alunos responde que nao. Interessante observarmos que apesar da
pouca relacdo entre o contexto de seus alunos e o envio ou recep¢ao de cartas, a professora nao
desistiu da escolha. Um aluno esclarece que os alunos que estdo afirmando terem escrito cartas
o fizeram novamente em contexto escolar, na aula de outra professora. Buscando a
compreensdo do porqué de préticas de escrita pouco utilizadas (a nao ser na escola), entendemos
que ainda € muito forte o que se considerou, em algum momento, algo necessario ao ensino, a
forca da tradi¢do ainda impera na escolha de contetidos. Entendemos que os saberes cientificos,
construidos na formagdo docente inicial, sdo diretamente proporcionais a estas escolhas. Por
que os alunos devem escrever cartas se o género, atualmente, € pouco utilizado?

Os saberes cientificos da professora (oriundos da formagao do trabalho com este género
— bem como outros géneros - que possibilita o eficiente desenvolvimento da capacidade de se
comunicar, sem que um contexto real seja propiciado) sdo percebidos neste momento e este
posicionamento € reiterado quando a docente esclarece “Entdo, respondam ai se escreveram
carta ou ndo. Sempre vocé€s tém a possibilidade de o que colocarem ai ser ficcdo. Eu ndao vou
saber se voc€s realmente escreveram a carta! Aqui a questdo € que vocés escrevam! Escrevam!
Nao tem que escrever muito! Nao esquecam de colocar o nome na folha”. Como podemos
perceber, o que importa é que os alunos escrevem, independente da realidade deles, que treinem
a modalidade escrita da lingua. Neste momento, o contexto de produ¢do foi desconsiderado,
pois, apesar de solicitar um ponto de vista do aluno, este deve ser exposto de maneira escrita e
independente de sua realidade.

Os alunos passam quase dez minutos respondendo as questdes, até que a professora

retoma com o proximo comando “Agora vamos passar para a andlise do texto! Por que esse
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texto € considerado uma carta? Quais seriam as caracteristicas que marcam este tipo de texto?
Vocés tém ai o texto, vamos falar das caracteristicas!”. Os alunos conseguem identificar
elementos proprios do plano geral do género carta (data, destinatdrio, vocativo...), mobilizando
seus saberes comuns que tanto podem ser construidos em lingua materna quanto em lingua
portuguesa. Como os alunos sabem que devem entregar a unidade respondida, eles pedem que
a professora aponte todos os elementos (ainda que eles mesmos j4 os tenham citados), ela, entao,
faz referéncia a cada item considerado “correto” enquanto os alunos tomam nota. Num primeiro
momento, a professora constréi o conhecimento a partir dos saberes comuns que os alunos
possuem, mas, dada a consideragao de seus saberes ordindrios a partir da representagao que tem
sobre “certo e errado”, ela precisa mobilizar seus saberes comuns para que os alunos sintam-se
confiantes para colocarem as respostas “corretas” no material didatico.

A professora continua seguindo a unidade elaborada, sem fazer relacdo com o que foi
estudado até o momento na aula, ela questiona “Qual € o tipo de discurso que prevalece aqui?
O que vocés consideram como tipo de discurso em lingua espanhola?”’, muitas respostas sao
apresentadas “didlogo”, “formal e informal”, “oral e escrito”. Com relacdo ao grau de
formalidade da lingua, a professora esclarece que estes aspectos estdo relacionados a
linguagem; com relacdo as modalidades oral e escrita, a docente esclarece que poderiam ocorrer
nas duas modalidades. Ela utiliza seus saberes comuns que podem estar relacionados a lingua
materna ou ao PLE para esclarecer a inadequacao das respostas de seus alunos. Com relagdo a
resposta referente a didlogo, a professora indaga “Bem, um didlogo que tipos de discurso tem?
Quando voceé 1€ um didlogo por que sabe que € um didlogo?”. O aluno esclarece que percebe
pelas falas. A docente questiona se entre o didlogo e o texto da carta havia alguma semelhanca,
alguns respondem que sim, outros discordam e um aluno diz que é semelhante no trecho que
trata da conversa entre um paciente e um médico.

A professora avalia positivamente a resposta dada “Muito bem! H4 o que se chama de
discurso direto. Ou nao? O que vocés sabem de discurso direto e indireto?” e continua “Eu falei
com a Marcela (professora de producao textual) e ela me disse que vocés ja tinham trabalhado
1ss0”. Aqui a professora se utiliza dos saberes comuns dos alunos sobre os tipos de discurso
(independente da lingua) para construir novos conhecimentos e, num segundo momento, deixa
claro o contato com outra docente a fim de mobilizar saberes constituidos anteriormente numa
outra disciplina. Como alguns insistem no desconhecimento do assunto, a professora coloca no
quadro “discurso direto” e “discurso indireto” e pede aos alunos que lembram do contetddo e
apresentem as diferencas. A diferenciacao € feita por um aluno, em espanhol, segundo o ensino

tradicional destes tipos de discursos. A docente pondera sobre a colocagdo “Muito bem! Aqui
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h4 uma transcri¢io desse discurso direto” e questiona “E o discurso que prevalece ai?”, o
mesmo aluno d4 uma resposta afirmativa a professora, ento ela continua “E. E o discurso que
prevalece no texto! Esse didlogo entre médico e paciente! E por que sabemos que € direto?
Porque hd marcas textuais! Quais sao?”, os alunos apontam as aspas ¢ os dois pontos. Ela, entdo,
questiona “Entdo, esses sinais de pontuacdo introduzem esse discurso direto. Escreveram?”
Observamos novamente a importancia dada a resolugdo, por escrito, das atividades. A
professora continua indagando, buscando os conhecimentos comuns em LM ou PLE que estes
alunos possuem e confirmando estes saberes também comuns. Ela opta por analisar os tipos de
discurso a partir de uma visao tradicional, com base em saberes divulgados e desconsidera, por
exemplo, a percep¢do de que aqueles trechos representariam sequéncias dialogais, estudadas
durante a oficina de formacao.

O préximo comando € lido pela professora “Qual é o tempo verbal de base no texto?”,
alguns alunos respondem que € o presente; outros, o pretérito. A docente, entdo, pergunta “Que
tempos aparecem no pretérito?”’, ao que os alunos vao apresentando “ficou”, “fez”, etc . Eles
demonstram possuir os conhecimentos comuns em PLE relacionados a conjugacdo dos verbos
nos tempos do pretérito. Um aluno questiona se poderiam marcar os verbos no proprio texto e
a professora aprova a ideia “Sim. Assim, terdo uma melhor visdo do texto e verdo o que
prevalece. Vamos! Marquem os tempos verbais!”. Apesar de ndo ter pensado nesta estratégia
no momento da producdo da unidade didética, a professora aceita a sugestao do aluno, a partir
da compreensdo pedagdgica da facilitagdo na percep¢do do que € solicitado e na celeridade que
seria realizada a atividade. Ela continua esperando que os alunos marquem e pergunta “Entdo,
prevalece o pretérito perfeito, ndo €? Tudo que se fala, escreve. Por que vocés acham que esse
¢ o tempo que prevalece no texto?”, ela opta por apresentar a reposta, fazendo com que os
alunos apenas entendam o motivo desta constru¢cdo. Uma aluna esclarece que € devido o texto
estar contando o que aconteceu. A docente, entdo, acrescenta “ele estd relatando...”. Ela pede
que os alunos justifiquem, em seus materiais, o uso predominante do pretérito e pede que sejam
rapidos, pois, ela esclarece, “temos que chegar na producio escrita!”. Novamente observamos
a preocupacdo e trabalhar toda a unidade, seguindo o planejamento tracado para aquela aula, a
partir de seu saberes pedagdgicos. Os verbos apresentam-se, predominantemente, no pretérito
e a justificativa € a de que os fatos estdo sendo relatados no passado, mas nao hd uma relacao
com a constru¢do do texto. Neste momento, também sentimos falta da apresentacdo da
constru¢do do texto também a partir da sequéncia narrativa. A nosso ver, a professora poderia
ter feito a relagdo entre o “relatar e esta sequéncia”, bem como do aparecimento do discurso

direto presente no texto com a sequéncia dialogal.
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Ela continua, prontamente, com os comandos “Levando em conta a temadtica expressa,
que tipo de carta seria?”, alguns alunos respondem tratar-se de carta de amor, um dos alunos
diz ser uma carta informal. A professora esclarece “Cartas de amor estdo dentro de cartas
pessoais, reclamacdes. Podemos pensar em que tipo de carta?”, novamente um aluno insiste em
caracterizd-la como carta informal e a docente reitera “Formal ou informal estd relacionada ao
tipo de linguagem que se utiliza. Agora estamos falando de tipo de texto”. Neste momento, uma
aluna caracteriza a carta como literaria e a professora acrescenta “Eu sei o que vocé quis dizer.
Vamos chegar a essa questdo. Uma carta assim seria de que tipo? Pessoal e inclusive podemos
falar de cartas de amor. O que vocés acham? E a sua opinido. Escrevam!”. A professora dita a
resposta “pessoal”, desconsiderando as colocagdes dos alunos, feitas a partir de seus
conhecimentos comuns em PLE ou lingua materna, que poderiam render uma maior
compreensdo do género em questdo, poderia ter feito relacdes com estes tipos de carta e a
linguagem informal normalmente utilizada, explicar o que faz um género ser considerado
“literario”, mas tudo ¢ desconsiderado em prol da constatacdo de que o texto trabalhado seria
uma carta pessoal. Ela prioriza o conhecimento tracado com o objetivo a partir de seus saberes
pedagdgicos.

O novo comando pede que a linguagem utilizada seja caracterizada. Enquanto alguns
alunos dizem tratar-se de uma linguagem informal, um deles, com base num saber comum
relacionado ao uso de figuras de linguagem, a caracteriza como metaférica. A professora, entdo,
os orienta “Pensem sobre os conhecimentos que vocés tém sobre lingua espanhola, literatura”.
Ela tenta mobilizar os saberes comuns em lingua materna ou literatura para que o objetivo seja
alcancado. E segue “Pode ser uma carta de amizade ou de amor. E por que vocés acham que é
uma linguagem figurada?”’, um aluno responde: “Porque ndo existe, por exemplo, colocar beijos
em caixa”, e a professora rapidamente os questiona “Entdo, qual serd ai o motivo de uso dessa
linguagem” e varios alunos respondem: “Comunica¢do”, “Emissor e receptor”, “Pra mim, eles
sao namorados e estdo separados”, “Virou uma novela!”, “Para ser mais romantico”, “Namorar,
conquistar...” e a professora esclarece que a relacdo entre emissor ¢ o que viabiliza o uso desta
linguagem, representando a relacdo social existente entre eles. Neste momento, ela ratifica as
respostas dadas e esclarece que a relacdo ente emissor e receptor (que pode ser de amor, uma
paquera, um namoro) é que permite a escolha da linguagem mais romantica e metaférica.
Poderiamos, neste ponto, entender que ela fez referéncia aos saberes cientificos construidos
durante a oficina, visto que tratamos do contexto de produ¢cdo como elemento que orienta as
demais escolhas, incluindo a adequacgdo da linguagem, desta forma, seus saberes cientificos

foram mobilizados para proporcionar a compreensdo do conteido a partir da perspectiva
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trabalhada na formacdo. Com esta atividade, a professora consegue mobilizar a capacidade de
acdo através do contexto de produgdo, como possibilitador da escolha da linguagem; e da
capacidade linguistico-discursiva, apresentando uma escolha que se realiza de maneira micro
(através da linguagem escolhida, do uso de determinados termos) que contribui para a
constru¢ao das informagdes do texto.

A docente dd prosseguimento a aula com o préximo comando que visa ao trabalho com
Iéxico, a partir de expressdes idiomaticas em lingua portuguesa “Bem, vamos seguir!
Expliquem o que significam essas expressdes na carta acima. Que expressdes vocés conhecem
que tétm nomes de partes do corpo?”. Antes de trabalhar as expressoes da atividade, a docente
questiona quanto aos conhecimento que estes ja tém com relacdo a expressdes idiomaticas
formadas com vocabuldrio relacionado a anatomia. Um dos alunos faz referéncia a expressao
“falar pelos cotovelos”, que possui tradu¢do literal em lingua espanhola (o que deve ter
facilitado sua apreensdo), mobilizando seus saberes comuns nas duas linguas. A partir da
resposta, a professora solicita que os alunos expliquem os significados das expressdes que
aparecem na atividade. Um aluno faz perguntas aos colegas, mas a professora reitera que ele
precisa “fazer sozinho”, mobilizando, inicialmente, seus proprios conhecimentos. Ela esclarece
ainda que observar a realizacdo das expressoes no texto pode facilitar a compreensio do seu
significado, ou seja, a partir do contexto linguistico em que sdo utilizadas.

Os alunos compreendem, a partir do contexto textual, as duas expressdes que aparecem
no texto “tocar de ouvido” e “meter o nariz onde ndo ¢ chamado” e as explicam, mobilizando
seus saberes comuns em PLE. No comando seguinte, outras expressdes sdo apresentadas
(“tomar a peito”, “dar aos calcanhares”, “falar pelos cotovelos”, “de encher os olhos”, “langar
mao de” e “até o pesco¢o”), descontextualizadas, os alunos t€m maior dificuldade para entendé-
las. A primeira é compreendida por um aluno como “até o maximo”, que seria o significado de
outra expressao. A professora entdo solicita que facam relacdo direta com sua utilizacdo que
esta primeira expressao tem em lingua materna “Essa expressao vocés ja utilizam em espanhol.
E se preocupar por alguma coisa. Interessar-se vivamente por; interessar-se por algo”. Quando
pesquisamos esta expressao (por ndo termos conhecimento de seu significado em lingua
portuguesa), obtivermos o significado “a duras penas”, que foi substituido pelo significado
relacionado a utilizag@o desta em lingua espanhola. A nosso ver, esta expressdo foi escolhida
por sua utilizacdo em lingua materna, e ainda assim era de desconhecimento dos alunos. Por
este motivo, a professora precisou explicar o que seria tal expressao, a partir de seus saberes
comuns em lingua materna e PLE. Entendemos que os dois conhecimentos sao mobilizados nas

duas linguas tanto pela escolha (visto que ndo ¢ uma expressdo utilizada com frequéncia no
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portugués do Brasil) quanto pela explicacdo (fazendo referéncia ao uso e lingua espanhola). A
partir da explica¢des dadas pela professora, o aluno que havia dito que a expressao significaria
“até o maximo” faz relagdo deste significado com a expressdo “até o pescogo” e ¢ avaliado
positivamente pela professora, que solicita que eles continuem fazendo relagdo com os
conhecimentos que possuem em lingua materna “Isso! Pessoal, sdo expressdes que a gente
utiliza! Pensem um pouquinho!”, mobilizando seus saberes comuns em lingua materna para a
construcdo de seus saberes comuns (lexicais) em PLE. Outro aluno questiona o que seria “de
encher os olhos” e novamente ¢ orientado pela professora “Também utilizamos”, ainda assim,
ele ndo a compreende e pede que a professora explique, ela apresenta um exemplo em lingua
materna “Deleitar los ojos mirando esta chica”. Ela apresenta um exemplo em lingua espanhola,
esperando que a compreensdo da expressao no enunciado gere seu significado e que o aluno
possa transportar este significado ao PLE. Ela, inicialmente, constréi um saber comum em
lingua materna para alcancgar a constru¢do deste em PLE. Os alunos, entdo, compreendem o
significado da expressao, no entanto, notamos que, a partir da utiliza¢do da expressdao em lingua
materna por parte da professora, os alunos também comecam a falar em espanhol, sobre outras
formas de se dizer a expressdo em sua lingua materna e ddo exemplos aos colegas que nao
compreenderam o significado da expressdo. Neste momento, a construcdo de significados passa
a ser em lingua materna, deixando um segundo plano a constru¢ao de conhecimentos em PLE.
A aula termina antes que a professora consiga chegar a producao do género e-mail.
Construimos um gréafico com base em todos os elementos constitutivos do repertorio da

professora, mobilizados durante a aula.

Grifico 8 —Mobilizacdo dos elementos constitutivos do repertério da professora Rosa

Fonte: Elaborado pela autora a partir da observacdo dos elementos constitutivos do repertério didatico da
professora Rosa.
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Observamos que, durante a realizacdo de sua aula, a professora mobiliza,
prioritariamente, elementos referentes ao ‘“saber fazer seu trabalho”, partir de saberes
d’expertise profissional e de saberes pedagdgicos. Toda a constru¢do de conhecimentos que
pode fazer deve partir, inicialmente, desta orientacao do “como” ensinar.

Passamos a andlise da aula de Luisa

6.1.3 Aula ministrada por Luisa

Observamos que, predominantemente, a docente trabalha na perspectiva de construgao
de conhecimentos, sempre buscando construir, a partir dos saberes sociais e comuns dos alunos,
novos conhecimentos.

Constatamos saberes pedagdgicos que facilitam a aprendizagem em diversos momentos,
ou organizando os conhecimentos que vao sendo construidos, ou aproveitando informacgdes
dadas em lingua materna para a constru¢cdo de conhecimentos em lingua portuguesa, etc.

Assim como os outros dois participantes, a docente afirma trabalhar a abordagem
comunicativa para o ensino de linguas, mas também permite e faz uso da lingua materna a fim
de facilitar a compreensdo dos conhecimentos que vao sendo construidos.

Quanto as capacidades de linguagem, podemos dizer que a todo momento iam sendo
construidas, principalmente a capacidade de a¢cdo, mobilizado a todo momento. Mas as demais
ndo foram desconsideradas e os elementos gramaticais que apareceram, os tempos verbais,
foram considerados como elementos caracteristicos das sequéncias que apareciam nos textos,
o que evidenciou a consideragdo destes para a construcao dos textos. Abaixo seguem as andlises
realizadas a partir da aula desta participante.

A professora inicia a aula nos apresentando rapidamente e perguntando aos seus alunos
“Quando vocés viajam, onde procuram informacdes?”, ela recebe diferentes respostas
“Internet”, “Wikipédia”, “Pergunto aos meus pais”. Ela avalia positivamente as respostas dadas,
mas questiona “E se voc€s ndo tém acesso a internet ou as pessoas maiores, onde procuram
informacdes?”, os alunos, entdo, acrescentam “televisdo, “agéncias de turismo”. Ela busca os
saberes sociais de seus alunos sobre possiveis suportes ou locais de textos que possibilitem a
apreensdo e informagdes importantes sobre lugares desconhecidos e continua “Ok! Entdo, eu
vou colocar um dudio e vocés vao ver que informacdes voces podem reconhecer nesse dudio,
ta? Vamos ver!”.

A professora coloca o dudio de uma publicidade de um hotel brasileiro, alguns alunos
dizem ndo entender e ela repete a audicdo. Ela estd pautada nos saberes pedagégicos nos dois

momentos: ao trabalhar o texto, mobilizando, inicialmente, os conhecimentos prévios de seus
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alunos quanto ao texto que serd trabalhado; e ao repetir a audi¢ao da publicidade, visto que tem
o conhecimento de que a primeira audi¢do ndo permite a total compreensao das informagdes
contidas no texto. Ainda na metade da segunda audi¢do, alguns alunos comecam a falar o que
estdo entendendo, uma aluna diz tratar-se de um texto sobre um apartamento, outra diz ser uma
publicidade de um hotel. Ao final, a professora retoma estas duas respostas “Vocés estdo
pensando que € um hotel, um apartamento. Consideraram que ¢ uma publicidade!”.

Antes que ela possa continuar, outra aluna se manifestam “Sim. E um texto informativo”.
A docente questiona “E onde vocés encontram essas publicidades?”, as respostas sdo variadas
“no radio”, “na TV”, “na Internet”, “nos aeroportos”’. Novamente, a professora busca a
constru¢cdo de conhecimentos a partir de saberes sociais de seus alunos. Antes que a professora
possa avaliar as repostas, um aluno questiona se seria possivel encontrar este texto na Internet,
ao que a professora responde “Sim! Podem acessar sites que tém dudios e videos”. Ela tira a
davida de seus alunos a partir de saberes sociais que possui e continua “E qual € o tema desta
publicidade? Ela fala de qué?”, os alunos, novamente, respondem tratar-se da publicidade de
um hotel, a docente questiona o que teria no hotel e os alunos vao respondendo elementos
citados na publicidade como aspectos positivos do empreendimento. Ela questiona quanto a
autoria do texto “E quem faz esse texto?” e uma aluna logo replica que foi feito por um
publicitario para uma empresa. Conforme a professora vai alcancando as respostas desejadas,
continua com os questionamentos “Qual que € o objetivo desse texto ai?” e diversas respostas
sdo dadas “mostrar o lugar”, “fazer a publicidade do hotel”, “apresentar”. Todos os
conhecimentos que vao sendo estabelecidos a partir dos questionamentos da professora, vao
sendo construidos a partir dos saberes sociais de seus alunos.

Com esta metodologia, ela consegue mobilizar o contexto de produgdo através de diversos
elementos: objetivo, emissor, suporte. Esta mobilizacdo mostra-se bastante eficiente para o
desenvolvimento da capacidade de acdo de seus alunos.

A docente, entdo, utilizando seus saberes cientificos, e, buscando ampliar as respostas
dadas, apresenta a relacdo da publicidade com o objetivo de convencer o interlocutor a
“comprar” o que estd sendo ofertado. Neste primeiro momento, a professora continua tratando
do objetivo do texto, mobilizando a capacidade de acdo através da continuagdo do trabalho.

Sentimos uma quebra no momento seguinte, pois, até entdo, a professora constroi os
conhecimentos a partir de questionamentos, e as respostas dos alunos vao levando a outros
questionamentos. Ela, utilizando uma estratégia diferente, questiona “E, se vocés vao viajar,
pesquisam, por exemplo, na Internet, videos, fotos do hotel?”, uma aluna afirma que sim, mas

a docente parece ter apresentado uma pergunta retorica, entdo, ela segue com outro topico “Af
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falam de algumas informacdes do fitness, dos servi¢os. Lembram de todos? Onde estava esse
hotel? Puderam compreender?”, os alunos, desta vez, ddo uma resposta negativa quanto a
compreensdo dos aspectos questionados. Nao percebemos uma relacio direta entre o assunto
questionado e o tdpico anterior, entdo, ela questiona “Sentem falta de alguma coisa?”. Guiados
pela antepentltima pergunta, os alunos respondem sentir falta de fotos, de imagens. A
professora explica que naquele dia estariam somente com o notebook menor e ndo conseguiriam
enxergar, entdo optou pelo dudio. Neste momento, a professora explica aos alunos a opcao
metodoldgica a partir dos recursos disponiveis para aquela aula por entender que, normalmente,
seus alunos tém contato com géneros em suportes que possibilitam elementos, além dos
linguisticos, que facilitam a compreensdo dos contetidos, 0 que ndo acontece com uma
publicidade em dudio. Ela usa seus saberes pedagégicos a fim de explicar o uso de determinado
recurso. A professora da a explicacdo, consciente de que os alunos esperam imagens como
elementos constitutivos do plano geral do género publicidade e eles confirmam a previsao da
docente.

Ap06s a explicagdo dada para a escolha daquele texto, ela questiona os alunos a respeito
do que consideram indispensaveis num hotel, e os alunos vao enumerando “garagem”, “cama”,
“wi f1””, “banho”. A professora entende que houve uma inadequagdo deste ultimo elemento,
visto que o termo, em portugués, nao significa o espago, ela faz esta orientacdo em forma de
questionamento a partir de seus saberes comuns em PLE “Banho ou banheiro?” e a aluna corrige
sua colocagdo. Outros alunos continuam respondendo “cozinha”, “tem que ser perto da praia”,
“fitness”, “TV”. Neste momento, a docente indaga “tem que ter TV?” e alguns alunos
respondem que ndo; outros, que sim, nem que fosse para ver o noticidrio. Os alunos vao
comentando a necessidade (ou ndo) da TV em lingua materna. Outras duas alunas continuam
citando elementos “Também precisa de hidromassagem” e “Tem que ser perto da praia e do
Centro”.

A professora comenta que naquele dia estavam falando muito em espanhol e pergunta se
€ pela presenca de uma professora brasileira na sala de aula. Eles negam e aproveitam para fazer
varias perguntas (em espanhol) sobre a copa, sobre as praias, estadia na Argentina. A
professora, utilizando seus saberes pedagdgicos, solicita que os alunos voltem sua atengdo para
a atividade e que, depois, numa outra oportunidade, aquelas perguntas seriam respondidas. Sem
mais comentdrios sobre o que deveria ter ou ndo num hotel, a docente segue com a aula “Vocés
ja pesquisaram sobre hotéis na Internet. Observaram que ha piginas em que as pessoas depois
escrevem?” e uma aluna acrescenta “os comentarios”, a professora avalia positivamente e

continua “Comentdrios e criticas. Vocés leem?”. Os alunos afirmam que sim, a docente
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questiona sobre a viagem que os alunos fariam no final do ano “Entdo, por exemplo, voces,
para decidirem sobre a viagem do final de curso, vocés viram alguma coisa” e os alunos
respondem que se informaram com outros alunos que ja tinham ido. A professora continua
solicitando os saberes sociais de seus alunos para agregar novos conhecimentos e consegue,
pois as opinides solicitadas por eles aos discentes que fizeram anteriormente a viagem adequa-
se muito aos comentdrios que leriam posteriormente.

A docente, com base em seus saberes comuns em LM ou LE, explica “Entdo, esses
comentdrios que a gente faz depois na pdgina do hotel se chamam depoimentos em portugués.
Para quem escrevem isso?”. Uma aluna responde com base nos seus saberes sociais “Relatam
suas experiéncias para outras pessoas que pensam em ir para 14”. A docente questiona se algum
dos alunos ja havia escrito um depoimento e todos respondem negativamente. Ela, entdo,
continua, pedindo que uma aluna leia a definicao de depoimento presente no material didatico,
a aluna I€ e, ao final da leitura, a professora retoma “Seria o que vocés estavam falando, ndo?
A opinido critica pode ser boa ou ruim. Entdo, assim, voc€s ajudam as pessoas que vao contratar
depois os servigcos. Entdo, vocés podem reclamar, por exemplo, que ndo tem dgua quente. Isso
¢ importante! Entdo o que agora vamos ver sdo depoimentos”. Ela relaciona os saberes sociais
de seus alunos a definicdo apresentada no material, adiciona a importancia do género (ou o
objetivo sociocomunicativo deste), pautada em seus saberes relacionados a um modelo
produtivo de ensino, pela forma como trabalha o conteiido, e nos saberes cientificos, pela
relevancia dada a funcionalidade do género em questdo. Todos estes questionamentos vao
construindo o contexto de produ¢do do género em questio, mobilizando assim, a capacidade de
acdo de seus alunos.

Ao observar os textos, uma aluna reclama da extensao destes e a professora explica “Acho
que as pessoas tinham muita coisa pra contar. Nao?”, ela, utilizando seus saberes pedagogicos,
aproveita a reclamacao da aluna pra buscar instigd-los a saber que tantos comentarios poderiam
estar sendo feitos naqueles depoimentos e também fazer uma relacao entre o tamanho dos textos
e a quantidade de informagdes que deveriam estar presentes.

Uma aluna inicia a leitura do primeiro depoimento. No decorrer da leitura, a professora,
com ase em seus saberes comuns em PLE, ajuda com a pronuncia de algumas palavras. Varios
alunos dao continuidade a leitura, um apds o outro, e a professora segue com o auxilio na
prontincia. Observamos que os alunos ndo fazem perguntas sobre vocabuldrio e todos
acompanham silenciosamente a leitura feita por cada colega. Ainda que alguns alunos cometam
desvios de pronuncia ou realizem muitas pausas, a professora permite que eles continuem,

contribuindo somente com a pronincia de uma ou outra palavra que os alunos t€ém maior
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dificuldade. Ela coloca em relevo seu saber pedagdgico de trabalho com a leitura, feita em
grupo, como o acompanhamento de todos.

Ap6s a leitura, a docente questiona “Entdo, como € feito o depoimento dela? Com pontos
positivos, negativos?”, os alunos respondem que ha os dois aspectos, entdo, ela questiona quais
seriam os positivos e os alunos citam “Café da manha 6timo”, “Pr6ximo a uma sorveteria
incrivel”, “Perto das praias”. Ela questiona quanto aos negativos e uma aluna responde “E
colado numa favela”. A docente questiona se eles compreendem o que significava aquela
expressao e os alunos informam “perto, ao lado”. Outro aluno acrescenta “As praias mais
bonitas eram longe”. Outra aluna aponta “Wi fi. Que é o minimo”. Os alunos comentam sobre
a necessidade do wi fi em toda parte do hotel e ndo restrita. A professora permite que os
conhecimentos sejam construidos a partir da compreensao dos alunos com respeito ao texto, e
esta compreensao € feita a partir dos saberes comuns que os alunos possuem em PLE e seus
saberes sociais. A docente prefere nao entrar na questdo, que estd sendo debatida pelos alunos,
sobre a necessidade de wi fi em toda parte do hotel e continua, iniciando o trabalho com o
segundo depoimento.

Um aluno inicia a leitura e sd@o adotados os mesmos procedimentos utilizados com o texto
anterior. Ao final, a docente pergunta “Quem fez os textos?” e varios alunos identificam a
autora. A professora continua “A Vanessa diz que escreveu nas barbadas e depois nas roubadas
(e escreve estes dois termos no quadro). Se num site aparecem esses dois pontos, o que serdo?
Qual seria a critica desses dois nomes?”. Os alunos pensam, mas ndo chegam a uma resposta,
entdo a professora continua “Roubadas seriam as criticas e barbadas alguma coisa positiva.
Entdo, ai explica bem as coisas negativas. Quais foram?”. Ela da as explicagdes com base em
seus saberes comuns em PLE, apds os alunos colocarem seus conhecimentos, baseados em seus
saberes comuns em PLE e seus saberes sociais. Uma aluna cita novamente o wi fi € o micro-
ondas, outra aluna fala do problema hidrdulico que causou maiores transtornos a hospede, que
precisou ir para outro hotel.

Sem que os alunos entendam completamente as informacdes e listem todos os problemas
citados pela autora, a docente acrescenta “Na verdade, ela tinha duas reservas. Ela, além de
falar da Internet, do secador de cabelo, tinha alguma informagao sobre o secador de cabelo?” e
uma aluna responde que o problema seria ter que pedi-lo na recep¢ao quando o hdspede fosse
utiliza-lo. Esta mesma aluna questiona “Profe, o que € um cofre?”, a professora, novamente
fazendo uso de seus saberes comuns em PLE, esclarece a duvida “Vocé leva dinheiro, joias e
precisa guardar”. A partir da explicacdo dada a partir da funcdo do objeto, a aluna entende e

cita um outro problema “Ah! Nao € eletronico e tem que pegar a chave”. A docente continua
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questionando os alunos sobre as informacgdes contidas no texto, eles conseguem responder de
acordo com as informagdes construidas no texto, inclusive citando trechos que confirmam suas
respostas. A professora estd quase todo momento permitindo que os conhecimentos sejam
construidos de forma produtiva, a partir dos saberes sociais € comuns dos alunos. Além das
informacdes construidas no texto, o contexto de producdo continua sendo trabalhado,
mobilizando a capacidade de acio.

O foco de andlise do texto passa a ser outro quando a professora questiona “Algumas
palavras estdo em negrito. Por qué?”. O foco deixa de ser as informacdes construidas e passa a
ser a construcdo fisica do texto. Para os alunos, as palavras estdo grafadas da forma que
aparecem por tratarem-se da escrita propria da Internet. Uma aluna entende que “pra e pro”
significariam para, e a professora, com base em seus saberes comuns em PLE, acrescenta “para
a e para 0” ela pede ainda que os alunos identifiquem outras abreviaturas, os alunos citam “vc,
td, mto, q”. Os alunos s@o questionados se conheciam as abreviaturas, se as utilizavam “Vocé
o que acha? Quando escreve na Internet, usa essas abreviaturas?” e eles respondem
afirmativamente. Novamente, os alunos vao construindo os conhecimentos a partir dos seus
conhecimentos sociais € comuns em PLE. Nesse momento, a capacidade linguistico-discursiva
€ mobilizada, pois € apresentada como uma escolha micro observada no texto, utilizada a partir
da relagdo com o meio (suporte e local) em que se insere.

Ainda com o foco na construcdo do texto, mas num formato macro, a professora questiona
“No texto, ha descricdes ou ela estd contando coisas?”, os alunos identificam os dois aspectos
e a docente pede que eles exemplifiquem, um aluno elucida “Contando quando chega ao
aeroporto”. A professora avalia positivamente a resposta da aluna e “Vamos analisar, entdo,
como estao os verbos quando conta ou descreve”, pedindo que identifiquem os tempos verbais
em que os verbos aparecem.

A primeira andlise, no trecho narrativo, os alunos identificam os verbos conjugados no
passado, a professora pede para sejam mais especificos, e os alunos constatam o tempo
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especifico em que estdo os verbos “no passado” “perfeito”. A professora pede que observem,
posteriormente, o trecho descritivo “Por exemplo, quando, nesse texto ai, descreve. Que tempo
verbal aparece?”, Os alunos identificam a utiliza¢do de verbos no presente. Ela, baseada nos
saberes cientificos construidos durante a oficina, permite que os alunos, a partir de seus
conhecimentos comuns em PLE, observem esta diferenca entre estas duas sequéncias que
constituem o texto, mobilizando a capacidade discursiva de seus alunos. No entanto, sentimos

falta da estruturacdo deste conhecimento de alguma forma, para que, além de construido, este

conhecimento fosse organizado.
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Buscando uma aproximacao entre os textos estudados e a realidade dos alunos, a docente
pergunta “E vocés, quando estdo contando alguma coisa, qual usam? Vocés ja viajaram?”. A
maioria responde que sim. Entdo estes sdo questionados sobre suas experiéncias de vida
relacionadas a viagens. Os alunos iniciam seus comentarios em portugués, mas, quando, passam
a interagir entre eles, voltam a utilizar sua lingua materna, a professora chama a atencdo para
que voltem a falar em portugués “Vocés podem falar em portugués?”, “Gente, vamos voltar!”,
mas os alunos continuam, animadamente, comentando suas viagens em lingua materna.
Notamos a dificuldade que a professora tem em continuar com a aula em PLE em um momento
de interacdo real e motivada entre os alunos, mesmo que ela peca inimeras vezes para que eles
voltem a utilizar a lingua portuguesa. Neste momento, mesmo que ndo fosse o objetivo, 0s
alunos, através de seus saberes sociais, mobilizam a capacidade de acdo acontece, por meio de
interacOes reais em lingua materna.

Aproveitando as informacdes apresentadas pelos alunos, a docente escolhe uma aluna
“Vocé, que viajou agora, diga algumas coisas positivas do hotel” e a aluna comenta “Era perto
da praia”, a professora, aproveitando as experiéncias de seus alunos, solicita “Entdo, agora
quero que escrevam alguma coisa positiva ou negativa sobre essa experiéncia”’. No inicio, 0s
alunos relutam em realizar a atividade, mas a professora insiste e eles iniciam, fazendo muito
barulho ainda, comentando suas experiéncias, pedindo ajuda a professora com as dividas
relacionadas ao 1éxico.

Enquanto a docente os orienta quanto a informacdes necessdrias (nome do hotel,
localizacdo, preco), eles continuam pedindo ajuda com o vocabulario “lluvia, lejos, fines”,
outros alunos fazem as traducdes dos termos para a lingua portuguesa. Uma aluna questiona o
que seria uma “pia” e a professora esclarece “Onde vocé lava as maos”. Os saberes comuns da
professora em lingua materna e em PLE e dos alunos em lingua materna entram em jogo no
momento que sao feitas traducdes ou explicacdes dos termos a partir de suas defini¢des. Os
alunos continuam comentando suas experiéncias em espanhol em varios pequenos grupos e a
professora solicita “Gente, vamos! Vocés tém poucos minutos para escrever. Vocé fez uma
viagem ano passado. Faca uma critica ou elogio. Voceés t€ém que dizer o nome do hotel, em que
cidade”. Um aluno questiona “Como eu digo que llovia?” e a professora esclarece “Assim
mesmo, com o imperfeito, chovia”. Ela utiliza a estratégia pedagdgica de aparentar estar
contribuindo com uma explicacdo relacionada ao tempo verbal e ndo traduzindo o termo
solicitado pelo aluno.

Os alunos continuam escrevendo, porém, mais concentrados. A professora observa a

producdo de cada aluno, de carteira em carteira, mesma acao realizada pelo professor Pedro, e
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continua tirando ddvidas sobre vocabulédrio. Uma aluna questiona “Algo més?”, a professora
traduz “Além disso”; um aluno questiona “Fuimos?” e ela responde “Fomos!” e orienta
“Coloquem o nome e o sobrenome nas atividades!”. Neste momento, dado o tempo curto
restante, ela prefere fazer as tradugdes literais, com base em seus conhecimentos comuns em
lingua materna. Os alunos comecam a devolver o material a professora com a produgdo do
texto. A aula termina. Esta tdltima atividade possibilitou, realmente, a mobilizacdo das trés
capacidades, pois, ainda que tenha sido pedido um “posicionamento” e ndo um “depoimento”,
os alunos entregaram depoimentos positivos e negativos de lugares que visitaram realmente, na
expectativa de que estes fossem lidos aos colegas. Entdo, eles pensaram desde o objetivo de
seus texto, na constitui¢do deste com mais sequéncias narrativas ou descritivas (ainda que nao
tivessem o conhecimento destas terminologias) e das escolhas micro, principalmente, as
lexicais. E a professora, tendo se baseado nos saberes cientificos produzidos durante a oficina,
consegue possibilitar uma pratica de producgdo textual real, contextualizada, na qual os alunos

estavam engajados em apresentar suas opinides para os colegas.

Grafico 9 — Mobilizagio dos elementos constitutivos do repertdrio da professora Luisa

m Saberes comuns em PLE do professor
® Saberes comuns em PLE dos alunos
u Saberes sociais do professor

m Saberes sociais dos alunos

3 2
3
m Saberes cientificos do professor
‘ Saberes pedagdgicos

6

Saberes comuns em LM do professor

Saberes comuns em LM dos alunos

Instituicao de feedback

Fonte: Elaborado pela autora a partir da observacdo dos elementos constitutivos do repertério didatico da
professora Luisa.

Podemos observar o predominio dos saberes sociais dos alunos sendo mobilizados pela
pratica do docente em comporta-se como uma intermedidria dos conhecimentos que o grupo
docente possuia. Assim como o professor Pedro, toda a sua aula foi construida a partir de uma
abordagem construtiva de ensino, sempre a partir dos conhecimentos de seus alunos.

Tendo analisado o desenvolvimento (ou ndo) das capacidades de linguagem tanto no

contexto do material didético, analisamos as aulas ministradas a partir destes materiais
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buscando observar os elementos constitutivos de repertérios didaticos que possibilitaram a
mobilizacdo das capacidades de linguagem, constituidas para este fim.

Observamos que os elementos constitutivos dos repertérios diddticos dos professores sdo
de diferentes ordens, dentre saberes pedagdgicos, cientificos, comuns. Relevante € observarmos
que o trabalho mediante a construcao de conhecimentos, solicitando os saberes dos alunos para,
posteriormente, acrescentar novos saberes, permite a construcao das aulas a partir dos saberes
docentes e discentes, 0 que a nosso ver, enriquece 0s conhecimentos que vao sendo construidos.
Outras observacao importante € que o trabalho com os géneros possibilita um fecundo ndmero
de saberes sociais, pois estes sdo considerados para a apreensdo da dimensdo social da
comunicacdo através de textos.

Passamos, neste momento, a observar como foi feita a transposicdo didatica dos
elementos que poderiam mobilizar as capacidades de linguagem dos alunos, considerando os
conhecimentos adquiridos no momento da oficina. J4 constatamos, a partir das andlises
realizadas, até entdo, que os conhecimentos construidos durante a oficina, que deveriam ser a
base para o desenvolvimento das capacidades dos discentes, em vdrios momentos, foram
rechacados em prol de conhecimentos anteriormente construidos. Por este motivo, decidimos
abrir uma pequena se¢do referente aos conhecimentos cientificos construidos durante a oficina
que foram, de alguma forma, transpostos a fim de possibilitar o alcance do objetivo proposto:

o desenvolvimento das capacidades de linguagem.

6.2 Transposicao didatica em dois momentos: na producao das unidades didaticas e nas
aulas ministradas

Como a nossa pesquisa estd localizada no contexto da pratica docente, percebemos a
importancia de observar a relacdo entre teoria e pratica, buscando responder a pergunta “Em
que medida acontece a transposi¢ao didédtica dos conteidos ministrados na oficina para as
unidades didaticas produzidas e aulas ministradas?”. Em fun¢do disso, em nosso referencial
tedrico, fizemos uma breve explanagdo do processo de transposicdo didética. O fizemos a fim
de poder apresentar elementos transpostos pelos participantes da formacdo, em forma de
material didético, para sua sala de aula.

Considerando os trés planos propostos por Machado e Cristovao (2009) para a
transformacdo do conhecimento nos momentos da transposicao didatica, temos:

d) O “conhecimento cientifico” se transforma no “conhecimento a ser ensinado”

O conhecimento cientifico foi apresentado a partir dos conceitos, do método de andlise e

das concepgodes que permeiam os dois primeiros para o ensino de linguas com base no quadro
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tedrico-epistemoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo. De certa forma, podemos dizer que
neste momento ja houve uma primeira transposicao, visto que tivemos que afunilar todo o
quadro no que consideramos essencial e apreensivel para aqueles professores naquele primeiro
contato com a teoria. No entanto, esta primeira transposi¢ao nao é foco de nossa pesquisa, como
dissemos anteriormente, o foco s@o as transformacdes que os professores participantes realizam
dos conhecimentos cientificos apreendidos durante a oficina para o “conhecimento a ser
ensinado a seus alunos”.

e) O “conhecimento a ser ensinado”, por sua vez, é transformado no “conhecimento

efetivamente ensinado”

O conhecimento a ser ensinado, entendido como um programa de conteidos organizados
para a realizacdo do ensino em sala de aula, foi tracado, inicialmente, por n6és, durante a oficina.
Apresentamos como, de acordo com o quadro tedrico-epistemoldgico do ISD, o ensino deveria
acontecer. Entdo, apresentamos os PCN e as orientacdes para o ensino de lingua contidas nestes
documentos brasileiros, relacionamos as orientagdes destes documentos as do ISD, dessa
forma, fundamentamos o ensino de linguas a partir dos géneros, considerando o uso efetivo da
linguagem em diferentes situacdes e apresentamos especificidades que s6 ampliariam o alcance
do ensino a partir de géneros como, por exemplo, a consideragdo do contexto de producao, no
ambito fisico e social, como elemento que viabiliza as demais escolhas linguisticas; a
compreensdo de que géneros podem ser formados por sequéncias, mas que estas nao devem ser
o foco do ensino; a compreensao de que a gramética da lingua deve contribuir para a produgdo
e a compreensdo de sentidos no texto, e nao deve ser apresentada como autdbnoma os géneros,
etc. Entdo, organizamos o conhecimento a ser ensinado, de uma forma ampla, mas o
conhecimento efetivamente ensinado € construido pelo professor, levando em consideracao os
documentos norteadores apresentados, o programa construido durante a oficina, o contexto de
sua sala de aula (idade, estatuto socioecondmico dos alunos, etc.). Assim, a transposi¢ao
acontece nos trés niveis observados por Machado (1997, 2009|): No nivel do sistema
educacional (adotadas foram as instrucdes oficiais dos PCN); No nivel dos sistemas de ensino
(as instituicdes escolares a que os professores fazem parte e devem considerar suas
caracteristicos histéricas, econdmicas, sociais e intelectuais); No nivel dos sistemas didaticos,
estruturas constituidas por professor, alunos e objetos do conhecimento e pela relagio entre
esses trés elementos.

Considerando estes niveis, analisamos as transformacdes sofridas pelos conhecimentos
cientificos, ja trabalhados e organizados a partir de um programa tracado na oficina, aos

conhecimentos efetivamente ensinados em dois momentos: (a) conhecimentos efetivamente
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ensinados nos materiais didaticos e (b) conhecimentos efetivamente ensinados na sala de aula
de cada professor.

Como esclarecemos anteriormente, ndo adentraremos na andlise da dltima transformacgao
do conhecimento: do “conhecimento efetivamente ensinado ao “conhecimento efetivamente
aprendido”, pois este momento € relacionado a aprendizagem (e ndo ao ensino) o que foge aos
objetivos desta pesquisa.

Apresentamos, entdo, os “conhecimentos efetivamente ensinados” em dois momentos: o
material didatico produzido por professor participante e a aula ministrada por ele, ambos com
o objetivo de possibilitar o desenvolvimento das capacidades de linguagem de seus alunos.
Optamos por analisar estes dois momentos dada a compreensao que temos de que nem sempre

o conhecimento que € objetivado no material didatico € efetivado no momento da aula.

6.2.1 Transposicao na unidade diddtica de Pedro

Do programa tragado na oficina, Pedro segue a orientacdo na medida em que ensina a
lingua a partir do género antncio classificado, que foi escolhido dada a relevancia social para
o publico a que se destinou, conforme a compreensao do professor. Sete comandos de atividades
foram propostas para o trabalho com este género mobilizando o contexto de producdo através
de alguns elementos (receptor e seu papel social, objetivo sociocomunicativo, local de
circulacdo), a infraestrutura geral do texto (plano geral do texto) e as escolhas micro que
constituem os textos, priorizando a escolha lexical (quando relacionada as informacdes
principais dos textos) e o grau de formalidade da linguagem utilizada.

Um dos comandos solicitava que os alunos observassem os tempos verbais em que
estariam o verbo. Entendemos que com esta atividade o professor almejava a compreensdo de
verbos no presente do indicativo como caracteristica da sequéncia descritiva, predominante no
género em questdo, no entanto, acreditamos que este comando deveria ter sido melhor
desenvolvido fazendo com que esta relacdo fosse estabelecida. Novamente referente a
gramdtica, o professor solicita que, a partir das fungdes que os profissionais dos antncios
realizardo, os alunos utilizem a perifrase “ir + verbo no infinitivo”, desconsiderando as
construgdes realizadas nos andncios e apresentando uma gramatica descontextualizada.

Os demais comandos ndo fazem referéncia ao género escolhido: quatro referem-se ao
trabalho com o 1éxico (dois de forma lidica, a partir da utilizacdo de jogos), mas nenhum faz
referéncia as escolhas lexicais, tdo caras a produgdo e a compreensao de textos; trés solicitam
o posicionamento critico do aluno sobre determinados aspectos relacionados ao assunto e um

ultimo solicita a busca por informagdes explicitas em um texto representativo do género cangao.



239

Dessa forma, os elementos que o professor transpds dos conhecimentos cientificos
apreendidos e organizados a partir do programa da oficina, no momento da produgdo da
unidade, foram elementos constitutivos do contexto de producdo, plano geral do texto e
escolhas micro relacionadas ao 1éxico e ao grau de formalidade da linguagem relacionados ao

género anuncio classificado.

6.2.2 Transposicao na aula diddtica de Pedro

Com relagdo a utilizacdo da unidade didatica produzida por Pedro, notamos que,
inicialmente, os textos, representativos do género antincio classificado, sdo trabalhados como
pretextos para o ensino do léxico — os alunos deveriam ler os antncios e completar com as
profissdes que se encaixariam a cada texto. O professor apenas esclarece a que género
pertenceriam aqueles textos e pede que os alunos facam estas relacdes.

Dando continuidade as atividades € que o professor questiona quanto ao suporte ou locais
de circulacdo destes textos, buscando uma compreensio do contexto de producao destes. Em
seguida, ele interroga se os alunos leriam aquele género ao que estes apresentam respostas
negativas. Infelizmente, seu objetivo inicial — levar um gé€nero que seria necessdrio para seus
alunos naquele momento — nao foi alcancado, no entanto, seu objetivo de fazé-los compreender
0 objetivo sociocomunicativo e a quem estariam direcionados foi alcangado.

Ele da continuidade a aula com o comando referente ao 1éxico e ao campo semantico
relacionado a cada profissao. Este comando poderia ter sido melhor desenvolvido, mas o que
realmente aconteceu foi a identificacdo de palavras referentes as atividades dos profissionais de
cada antncio, sem que nenhuma questdo sobe a escolha do termo, ou um utilizag¢ao diferente
fosse refletida.

Diferente do tratamento dado ao comando anterior, o comando referente ao grau de
formalidade da lingua foi bastante discutido pelo professor e pelos alunos, que conceberam a
escolha pela linguagem formal dado o contexto social no qual circula e a importancia das
préticas relacionadas a ela.

O comando relativo a identificagcdo dos tempos verbais dos verbos que, a nosso ver, seria
uma forma de introduzir e desenvolver caracteristicas da sequéncia descritiva, ndo apresentou
qualquer desenvolvimento, além da identificacdo de verbos (conjugados ou ndo) a partir das
orientagdes sintdtica e morfolégica dadas pelo professor. A atividade acabou por nido
possibilitar nada além desta identificagdo, mas pareceu-nos que o professor tinha um tempo em
mente, visto que ele corrige a apresentacdo de um verbo conjugado no futuro. Nao pudemos

identificar seu objetivo, posto que o professor desiste da atividade e segue com a aula.



240

A atividade referente a semelhangas e diferencgas entre os textos, a partir de nossa anélise
da unidade, seria uma forma de analisar a infraestrutura geral do texto, no minimo, a partir do
plano geral do texto, mas foram trabalhadas somente informagdes presentes (ou ndo) em todos
os textos. A dltima atividade baseada no gé€nero visava apenas a utilizacdo da perifrase verbal
“ir + verbo no infinitivo” com fun¢do de representar tempo futuro. Esta ultima atividade, de
cunho gramatical, foi feita de forma descontextualizada.

Os demais comandos, como constatados na andlise da unidade didética, nao apresentam
elementos transpostos da teoria trabalhada durante a oficina para o contexto de sala de aula,
ainda que alguns apresentem elementos apreendidos como mobilizadores de capacidades, como
o contexto de producdo real sempre que os alunos apresentem seu ponto de vista sobre
determinado assunto, estes ndo foram o foco destas atividades.

Os elementos transpostos na aula didatica foram exatamente os mesmos transpostos na
unidade didética, com o diferencial de o professor referir-se aos elementos transpostos a partir

de nomenclaturas utilizadas cotidianamente na escola, inclusive nas aulas de lingua materna.

6.2.3 Transposicao na unidade diddtica de Rosa
Rosa, a partir dos conteudos ministrados na oficina, opta por trabalhar o género carta a
partir da compreensio de que qualquer género permite o trabalho para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem, independentemente de sua relacdo com o contexto social dos alunos.
Como analisado anteriormente, assim como Pedro, a professora utiliza a can¢do como
instrumento que auxilia a o trabalho feito, independentemente de sua constitui¢do como género.
Ela inicia sua unidade diddtica com uma cangao para inserir o tema da aula. Para o trabalho
com a cangdo, a professora apresenta quatro comandos: um referente a informacdes implicitas
e explicitas no texto, um quanto ao posicionamento dos alunos e uma para a identificacdao do
léxico (referente a partes do corpo). Neste primeiro momento, os conteudos cientificos
trabalhados durante a oficina sdo completamente desconsiderados, visto que o texto nao é
trabalhado como género, sua constituicdo ou seu objetivo sociocomunicativo niao sao
considerados. Estes comandos sdo seguidos por um comando que também ndo trabalha
quaisquer elementos constitutivos do texto como género, ele apresenta partes do corpo e solicita
que os alunos aloquem os termos num desenho € um corpo humano.
A continuacdo, a professora apresenta o género carta, que seria o foco de sua unidade
didatica. Ela apresenta uma carta, seguida de sua caracterizagao como carta pessoal e uma breve
explanacgdo sobre o desuso de cartas pessoais em prol do uso de e-mails. Ela divide os comandos

relacionados ao género, visivelmente, em trés partes:
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a) A primeira busca a vivéncia dos alunos, suas praticas de recep¢ao ou escrita,
situagdes em que este contato foi vivenciado. Entendemos que estes comandos viriam a
desenvolver o contexto de produgdo (e recep¢ao) deste gé€nero a partir das experi€ncias dos
alunos, ainda que nao apresentem a transposi¢ao direta dos conhecimentos construidos na
oficina de formacao.

b) A segunda estd relacionada as informagdes contidas do texto, a estruturacdo
ampla a micro e as escolhas linguisticas feitas a partir do contexto. Ela inicia com o comando
que questiona sobre a compreensdo daquele texto constituir-se no género carta, objetivando a
apresentacdo do plano geral do género. O segundo incita a observacdo dos tipos de discurso
presentes no texto, a nosso ver estes nao sao os tipos de discurso concebidos a partir do quadro
tedrico-epistemoldgico do ISD estudado durante a oficina, mas sim a partir da concep¢ao mais
tradicional de dividir o discurso em discurso direto, indireto e indireto livre (que estd mais
relacionado a como sdo apresentadas as vozes dos personagens). Entendemos, desta forma,
dada a caracteristica da identificacdo destes elementos no texto, que os alunos ja deveriam ter
algum contato com a categoria a ser analisada. O terceiro comando solicita que os alunos
identifiquem o tempo verbal que prevalece no texto e justifiquem suas respostas. Nao
conseguimos compreender qual seria o objetivo deste comando, visto que este aspecto foi
trabalhado durante a oficina para a observacdo da realizacdo dos tipos de discurso, conforme a
concepcdo interacionista sociodiscursiva destes. A partir da compreensdo das informagdes
construidas na carta, o comando seguinte solicita que os alunos identifiquem o tipo de carta. A
nosso ver, os alunos a identificariam como carta de amor, o que suscitaria uma discussao quanto
aos tipos de carta, o que € positivo para que os alunos percebam que o género, ainda que possua
um plano geral praticamente fixo, a partir do objetivo, pode constituir-se de diferentes
elementos e ser classificado a partir das informag¢des apresentadas. O préximo comando pede
que os alunos observem se a “fala” e a “linguagem” estao apropriadas a situagdo comunicativa
(ou contexto comunicativo), observamos que a professora espera que os alunos reconhecam
este elemento como o gerador da linguagem utilizada. Quanto a fala, ndo compreendemos qual
seria o objetivo. O proximo comando também mobiliza elementos do contexto de produgdo
(receptor e emissor) fisicos e seus papéis sociais, dado o questionamento quanto a “relagdo’
social existente entre eles. Mais uma vez o contexto de producdo € mobilizado através da
intencdo comunicativa (ou objetivo sociocomunicativo) do emissor. Observamos que a
professora trabalha estes elementos do contexto de producdo do género carta, através de termos
mais acessiveis a seus alunos. Ela transpde estes elementos ao que compreende mais proximo

dos saberes de seus alunos. Além desta mudanga quanto a nomenclatura, ela opta por trabalhar
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um elemento constitutivo do género, estudado numa perspectiva durante a oficina, mas em outra
na realidade de seus alunos, e ela opta por fortalecer os conhecimentos que eles ja possuem
sobre a categoria “tipos de discurso”.

c) A terceira objetiva o trabalho com o Iéxico, uma através de expressoes
idiomadticas presentes na carta que devem ser compreendidas a partir de seu contexto linguistico
e outra apresenta diferentes expressoes idiomadticas (formadas com léxico relativo a anatomia)
que devem ser relacionadas a seus significados. Consideramos o trabalho com o 1éxico pouco
relacionado com que apresentamos durante a oficina, pois nao € analisada a relevancia de um
ou de outro termo para constituir os significados do texto.

Apo6s o trabalho com a carta, a professora retoma, em sua unidade, o género e-mail.
Incialmente, apresenta uma breve conceitualizacdo do que seria o suporte e-mail e do que seria
o género e-mail. Esclarece, neste excerto, que o grau de formalidade depende da relacdo entre
os interlocutores e apresenta um breve plano geral que seria caracteristico deste género. Em
seguida, ela apresenta dois comandos: um questiona se os alunos utilizariam e-mails e o outro
questiona a finalidade destes. A nosso ver, este comando possibilita tanto a compreensao de
diversos contextos de produgdo (de acordo com as vadrias utilizagdes que poderiam ser
apresentadas pelos alunos) quando a diversidade de seus objetivos sociocomunicativos,
ampliando a compreensdo de como caracterizar este novo género. Ela finaliza a unidade
solicitando a producdo de um e-mail em resposta a carta estudada. O alunos possuem, assim,
elementos ficticios de um contexto de producdo que possibilitaria a produ¢do do texto. Em
nossas discussoes, durante a oficina, elencamos a necessidade de fornecer contextos reais
orientadores da producdo de textos, mas compreendemos a op¢ao da professora em optar por
um contexto ficticio, buscando fazer uma relagdo com o texto estudado.

Constatamos que os elementos que a professora transpds dos conhecimentos cientificos
construidos durante a oficina, no momento da producdo da unidade, foram elementos
constitutivos do contexto de producao (em grande parte), plano geral do texto e escolhas micro
relacionadas ao 1éxico e ao grau de formalidade da linguagem relacionados ao género carta. A
participante utiliza, inclusive, os termos apresentados na oficina, em consonancia (emissor,

receptor, objetivo) ou em discordancia (tipos de discurso).

6.2.4 Transposicdo na aula diddtica de Rosa
A partir do programa tracado com base no quadro tedrico-epistemoldgico do ISD, a
professora escolhe trabalhar com o género carta, mas inicia a aula com uma cangdo, utilizada

apenas para possibilitar a compreensdo do l1éxico relacionado a anatomia. Durante esta primeira
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parte da aula, a docente nao transpde quaisquer dos elementos tracados para o trabalho com o
geénero, visto que o género cancdo nao € considerado como tal, € sim como um instrumento para
inserir a temdtica.

Ao tratar do géneros escolhido, a carta pessoal, a professora inicia questionando os alunos
sobre suas praticas de receberem ou escreverem cartas, sobre as situagdes em que recebem
cartas, eles citam o recebimento de cartas de parentes em diferentes situagcdes (aniversario, junto
com presente, e datas comemorativas) e, assim, ela possibilita a compreensdo de diferentes
contextos de producdo. Quanto a produgdo, um aluno esclarece que quem o fez foi na aula de
outra disciplina, ou seja, num contexto escolar, fora de seu contexto real de uso, deixando claro
que eles ja ndo utilizam este género de maneira ativa (como emissores), pois o substituem pelo
e-mail.

A continuacio, a docente passa a tratar do texto, suas informagdes, suas caracteristicas,
sua constitui¢do e o contexto de producdo evidenciado, o que faz com que aquele texto seja
identificado como uma carta. Sao tratados elementos do contexto de producdo a partir da
relac@o entre emissor e receptor € objetivo sociocomunicativo, a infraestrutura do texto é tratada
a partir do plano geral da carta e de sua constituicao através dos tipos de discurso presentes. Ao
tratar dos tipos de discurso, a professora questiona o que seria esta categoria para os alunos, ao
que eles respondem com caracteristicas de outros aspectos “formal e informal”, “oral ou
escrito” e a professora vai explicando a que elementos estaria relacionados, até que um aluno
responde “didlogo” e logo o texto possui seus tipos de discursos compreendidos a partir da
perspectiva tradicional. A atividade relativa a observacdo dos tempos verbais levou a
compreensdo de que os verbos estariam no pretérito por tratar da narracio de fatos ocorridos,
ao que professora caracterizou como relato, que até pode ser uma referéncia ao relato interativo,
mas que a professora optou por apenas tratd-lo por relato. Dessa forma, a professora faz uma
relagdo minima com os verbos conjugados no pretérito e o que deveria ser compreendido como
relato.

A partir das informagdes construidas no texto, a professora questiona quanto ao tipo de
carta que aquele texto pertenceria. Os alunos apontam “carta de amor”, “informal”, “literaria”
e todas as respostas sdo consideradas, pois as caracteristicas apresentadas, como, por exemplo,
a linguagem informal ou metaférica podem estar presentes neste tipo de carta, a pessoal,
dependendo do contexto de producgdo, dependendo da relagdo entre emissor e receptor e do
objetivo a ser alcangado por este. Quanto as relacdes, poderiam ser as mais diversas, de amor,

de amizade, que ainda assim seriam classificada como cartas pessoais.
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No momento de trabalhar as expressdes idiomaticas presentes no texto, a professora pede
que os alunos apresentem seus significados a partir do contexto linguistico, mas, como se
houvesse um consenso de que estas expressdes estavam claras, as expressoes da atividade
seguinte passam a ser trabalhadas. Com relacdo a este trabalho lexical, nenhum elemento da
teoria trabalhada na oficina foi transposto.

A aula termina sem que a parte referente ao gé€nero e-mail fosse trabalhada,
impossibilitando, assim, a transposi¢ao de elementos relacionados a este género.

Observamos que a professora transpde os mesmos elementos transpostos na unidade
didatica. Um aspecto observado no momento da aula que ndo pdde ser visualizado a partir da
unidade foi o comando referente aos tempos verbais presentes na carta e sua relacdo com o tipo
de discurso relato. Esta explanacgao foi feita somente no momento da aula, podemos dizer que
a participante fez apenas uma menc¢do ao relato e desistiu de apresentar maiores informacdes
sobre este. Entendemos que ela optou pela desisténcia com o objetivo de ndo confundir os

alunos com este novo conhecimento.

6.2.5 Transposicdo na unidade diddtica de Luisa

Concernente as orientagdes tracadas para o ensino de linguas, a professora Luisa opta por
trabalhar com dois géneros, publicidade e depoimento. Ela inicia a unidade com o dudio de uma
publicidade e trabalha cinco elementos referentes ao textos (o género no qual estd delineado, o
suporte, tema, objetivo sociocomunicativo € emissor e receptor). Os elementos que mobilizam
o contexto de producdo sdo tratados a partir de uma nomenclatura mais acessivel (“quem faz o
texto e para quem” — emissor e receptor, “para que € feito o texto” — objetivo
sociocomunicativo), o que facilita a compreensao dos alunos.

A partir das informacgdes contidas na publicidade, o comando solicita que os alunos
esclarecam se contratariam (ou ndo) os servigos. Este comando permite a apreensdo do aluno
como receptor do texto, mesmo sem trabalhar diretamente os elementos constitutivos do
contexto de producdo, este pode ser construido a partir do texto apresentado e do
posicionamento do aluno. No entanto, € possibilitado o posicionamento, mas ndo a produgdo
de um texto, enquadrado em determinado género.

A continuacdo, a unidade apresenta questionamentos sobre depoimentos “o que seriam,
onde encontré-los e sua finalidade”. Entendemos que estes comandos visam aos conhecimentos
prévios dos alunos, que sao solicitados antes do contato com o género. Esta pratica impossibilita
a observacdes dos aspectos questionados se os alunos niao possuirem conhecimentos sobre o

género. Depois dos questionamentos, ha uma definicdo do género e, em seguida, ha dois textos
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representativos no género em questdo para que os alunos tenham o contato com o género e
possam analisd-lo. Sdo apresentados quatro comandos e estes mobilizam diversos elementos:
temdtica, emissor (apresentado como produtor), sequéncias textuais narrativa e descritiva e uso
de verbos nestas construcdes, escrita de determinadas palavras e sua relagdo com o meio.
Observamos que varios elementos estudados sdo transpostos na unidade didatica em questao,
estes sdo apresentados de forma mais superficial € com uma nomenclatura mais préoxima a
realidade dos alunos e estes fatores s6 t€ém a contribuir com seu aprendizado: o contexto de
producdo € trabalhado desde quando questionada sua finalidade a seus interlocutores, a
infraestrutura geral do texto € tratada a partir da constitui¢do por sequencias textuais. Importante
notarmos que as sequéncias sao tratadas como constitutivas de géneros e nao responsavel por
sua totalidade, sendo assim, fica observavel esta constru¢@o heterogénea que os textos possuem.
Além deste aspecto positivo, um comando questiona quanto aos tempos verbais
predominantes nestas sequéncias. Relacionado as escolhas micro, hd um comando que pede
como os alunos observem palavras em negrito, estas, como podemos perceber, sdo abreviaturas
tipicas da linguagem informal utilizada na Internet. Esta relag¢do entre o uso da linguagem e o
meio também € foco de andlise, o que permite que os alunos percebam a constru¢do micro da
palavra baseada no contexto, mais especificamente, no meio em que € veiculada. O dltimo
comando solicita que os alunos exponham se passaram ou ndo por uma situacdo aparecida com
as mencionadas nos depoimentos e esclarecam o que fizeram ou sentiram, ou ainda, se ndo
tiverem passado por nenhuma das situagdes, como agiriam em alguma das situacdes relatadas.
Diretamente, este tltimo comando ndo transpde elementos estudados durante a oficina.
Observamos que a professora trabalha quase todos os elementos que constituem o
contexto de producdo dos textos trabalhados. Ela tem o cuidado de didatizar a nomenclatura a
apresentada na oficina para termos que os alunos podem compreender. Com relacdes aos
elementos que possibilitam o desenvolvimento da capacidade discursiva, ela utiliza os termos
referentes as sequéncias descritiva e narrativa, mostrando que o texto pode ser formado por
diferentes sequéncias e ainda busca a compreensdo dos alunos quanto a utiliza¢do de verbos de
acdo na composicio da sequéncia narrativa, diferente dos verbos de estado que permeiam a
sequéncia descritiva. Neste ponto, ela trabalha um aspecto minimo, mesmo sem fazer uma

estruturacdo destas escolhas e a construcao das sequéncias.

6.2.6 Transposicdo na aula diddtica de Luisa
Conforme j4 explicitamos, a professora Luisa opta por trabalhar dois géneros de forma

relacionada: a publicidade o depoimento. Antes de iniciar o trabalho com a publicidade, a
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professora busca o conhecimento prévio seus alunos quanto as informagdes que buscam antes
de viajarem. Citam fontes diversas e a docente aproveita uma sutil ligacdo com o género que
serd estudado e inicia a audicdo da publicidade. Apds a audi¢do, os alunos identificam, a partir
das informacdes apresentadas e do plano geral do texto, tratar-se de uma publicidade. Uma
aspecto € apontado como ausente pelos alunos: as imagens. Eles esclarecem que costumam ter
contato com este género em meio impresso, televisivo ou digital, o que possibilita a visualizagdo
das informagdes apresentadas a partir do uso da linguagem verbal e da ndo-verbal. Percebemos,
assim, a relevancia que possui os elementos ndo-verbais para a compreensao deste tipo de
género. Os alunos aproveitam as informagdes apresentadas no texto e discutem o que seria
essencial, em sua opinido, para que um hotel fosse aprazivel. Constatamos elementos
transpostos referentes ao contexto de producdo e ao plano geral do texto que aprofundam o
trabalho com este género e ampliam o conhecimento em PLE dos alunos, mas ndo deixa de
contribuir pra a compreensao do género em si, seja em lingua materna ou estrangeira.

Dando continuidade a aula, a docente questiona se os alunos ja haviam lido textos sobre
os hotéis antes de se hospedarem, os alunos ddo uma resposta positiva quanto a leitura deste
tipo de comentério. Ela pergunta se, pensando na viagem que iriam fazer ao final do ano, haviam
se informado de alguma forma, os alunos dizem ter conversado com os alunos que ja foram,
pedindo a opinido deles. A professora, buscando uma unicidade na nomenclatura do género,
esclarece que estas opinides ou comentdrios seriam os depoimentos. Ela questiona por que
serviriam e os alunos prontamente apontam a necessidade do emissor em apontar seu ponto de
vista sobre determinado aspecto, neste caso, o empreendimento na area de hotelaria. Ao
perceber o contato que os alunos tiveram com a recepgao do género (através de textos orais ou
escritos), a professora interroga sobre sua vivéncia com a producdo do género, mas,
surpreendentemente, nenhum aluno o produziu. Eles, provavelmente, dao esta resposta
pensando na prética de producio deste género de forma escrita, pois, observada a rotina de
viagens que faziam, de alguma forma, ja teriam dado depoimentos destas viagens em algum
contexto.

Depois da leitura da definicdo de depoimento, sdo lidos dois depoimentos (um positivo e
um negativo, produzidos pela mesma emissora), sdo discutidas as informacdes contidas no texto
e os elementos transpostos (referentes ao contexto de produgdo, a infraestrutura textual e as
escolhas micro) sdo trabalhados, contribuindo para a compreensdo de PLE pelos estudantes.
Por fim, ela solicita a producdo de um texto de opinido sobre situagdes como as apresentadas
que trabalha o contexto de produ¢do, mas ndo se constitui como totalmente positivo, visto que

ndo € solicitado um género em particular.
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Percebemos que a docente transpde os mesmos elementos elencados na unidade didatica
e o faz da mesma maneira: didatizando-os, buscando utilizar termos que, a seu ver, fazem parte
dos conhecimentos j4 adquiridos por seus alunos.

De modo geral, observamos que os elementos transpostos nas unidades didéticas sdo os
mesmos transpostos no momento da aula. Interpretamos este aspecto como uma busca pela
coeréncia entre o que foi proposto no momento da produ¢do do material didético e a aula a
partir dele, pois, conforme, os proprios participantes da pesquisa, o material did4tico funciona
como um instrumento central de ensino, mas que varios outros podem ser agregados a ele. Ha
algumas excegdes, como o momento em que a professora Rosa vai ao quadro e relembra o
conteddo sobre tipos de discurso ministrado por outra professora, a fim de alcancar o objetivo
tracado para sua atividade. Mas, em geral, eles buscaram seguir o conjunto de elementos a
serem transpostos por cada comando durante a aula.

Posterior as etapas de producdo e utilizagdo do material didatico, proporcionamos aos
participantes da forma¢do momentos de autoavaliacdo, a fim de possibilitarmos um momento
de reflexdo de suas praticas. Para nossa pesquisa, 0 momento permite a elucidagcdo de aspectos
observados a partir da compreensdo do professor. Para alcancarmos este objetivo, fornecemos
um ultimo questiondrio com perguntas sobre a producdo e a utilizacdo do material didético e
um encontro presencial para discussdo de temas gerais referentes a experiéncia de formacgao
que estdvamos proporcionando. A seguir apresentaremos as constatacdes a que chegamos a

partir deste momento reflexivo.
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7. REFLEXAO SOBRE A PRATICA

Neste capitulo apresentamos as reflexdes dos professores que participaram da oficina
de formacdo e a partir de nossa acdo de tentar instigar uma avaliacdo reflexiva quanto a
participacao dos professores no processo de andlise, producao e utilizacdo do material didatico.
Com o intuito de respondemos ao questionamento “Como o professor avalia sua atuacao no
processo de andlise, producdo e utilizacdo do material didatico?”, tragamos algumas linhas

quanto as reflexdes apresentadas.

7.1 Reflexao sobre o processo de producio e uso de material didatico

Nesta secdo, apresentamos os elementos visualizados a partir da reflexdo dos professores
sobre suas préticas. Inicialmente, abordamos tal reflexdo com base nas respostas dadas ao
questiondrio de aplicagdo, mencionado no capitulo metodolégico deste trabalho, e,
posteriormente, a partir dos repertorios didéticos, analisamos os temas apontados como
concernentes pelos proprios participantes no que se refere a pratica realizada no encontro de
volta ao coletivo.

Relevante € dizer que este ultimo momento foi um encontro com vistas a reflexdo, mas
sentimos a necessidade de intervir em diversos momentos, pois 0s participantes traziam temas
relacionados os problemas gerais de ensino de PLE, destoando da reflexao sobre o processo de
formacdo que estavam vivenciando até aquele momento. Este fato, de antemao, nos revela uma
lacuna quanto a formacao reflexiva de nossos professores.

Passemos, neste momento, a reflexao feita a partir do instrumento questiondrio.

7.1.1 Reflexdo sobre o processo de producdo e uso do material diddtico a partir dos
questiondrios aplicados
Como dissemos, ao descrevermos os passos metodolégicos, antes de um dltimo encontro,

que tinha como objetivo levantar questionamentos que viessem a possibilitar a reflexdo dos
professores sobre suas praticas desde o momento da constru¢do de conhecimentos durante a
oficina a producdo e a a utilizacdo dos materiais didaticos elaborados, solicitamos que os
professores respondessem a um questiondrio relacionado especificamente as construgdes e
utilizagdes das unidades didéticas produzidas. Com o conjunto das respostas apresentadas para
estes questiondrio, construimos o quadro abaixo a fim de facilitar a observacdo destes. Apds
esta apresenta¢do concisa dos dados, analisaremos cada um dos pontos observados a partir das
questdes construidas, buscando interpretar as respostas apresentadas a fim de compreender as

tomadas de atitude (e de consciéncia) dos professores participantes da pesquisa.
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questdo? Através de
que elementos?

linguistico-discursiva.
Através do trabalho
com o léxico especifico
de profissdes.

Onde podemos
encontrar esses
andncios? Vocé 1€
esses antncios? Por
qué? A quem estdo
dirigidos? Capacidade
de acgdo. Através da
andlise do contexto de
producao desses textos.
Sublinhe nos antuncios
as palavras que
sugerem cada
profissional.
Capacidade
linguistico-discursiva.
Através do trabalho
com o léxico especifico
de profissdes.

A que se referem as
palavras médico,
advogado, psicdlogo,
dentista, engenheiro e
contabilista?
Capacidade
linguistico-discursiva.
Através do trabalho
com o léxico especifico
de profissdes.

Qual a linguagem
utilizada? Formal ou
informal? Em que
tempo verbal estdo
redigidos? Capacidade
linguistico-discursiva.
Através da andlise da
escolha lexical e da
construcdo de
enunciados.

Todos os antincios sdo
iguais? Diga quais saos
as semelhancas e as
diferencas?
Capacidade discursiva.

a capacidade discursiva
e na ultima questdao
(produgdo escrita) a
capacidade linguistica-
discursiva.

Questionamentos Pedro Rosa Luisa
1. (a) Qual (quais) | Veja os antincios e | No ponto 1 e 2 tentei | -
capacidade(s) de | complete com as | mobilizar a capacidade
linguagem buscou | palavras abaixo. | de a¢do. Em todas as
mobilizar em cada | Capacidade questdes do ponto 1 e 2
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Através da andlise da
estrutura dos textos.
Diga o que cada
profissional vai fazer
se conseguir o
emprego. Nenhuma.
Relacione as imagens
com as profissdes.
Nenhuma.

Relacione as atividades
com as profissdes do
exercicio anterior.
Nenhuma.

Vamos jogar! Em
pares, cada aluno vai
receber um papelzinho,
pense como vai ser sua
vida de acordo com a
profissdo. Vence quem
adivinhar primeiro a
profissao do colega!
Nenhuma.

Vocé acha que ha
profissdes mais
importantes do que
outras?  Por  qué?
Nenhuma.

O que vocé acha que é
mais importante levar
em conta para escolher
uma profissdo?
Nenhuma.

Qual das profissdes do
exercicio 5  vocé
escolheria? Por qué?
Nenhuma.

Ouca a musica
“Supertrabalhador -
Gabriel O Pensador” e
circule as profissoes.
Nenhuma.

Segundo o autor, quem
é um supertrabalhador?
Nenhuma.

1. (b) Vocé conseguiu
mobilizar tal (tais)
capacidade(s)?
Justifique.

Sim, 0s alunos
participaram
ativamente das
atividades,

conseguindo  aplicar
em cada nova atividade
o trabalhado nas
anteriores.

Considero que
consegui mobilizar a
capacidade de aclo,
pois através da musica
e da leitura da carta, os
alunos realizaram
inferéncias e
compreenderam a ideia
geral e o tema do texto.
A capacidade




251

discursiva foi
mobilizada a través da
andlise da estrutura
geral do género; da
andlise gramatical e
semantica e da
producio  oral de
textos. Como o tempo
da aula ndo deu para

desenvolver a
totalidade do
planejado, ndo pude

avaliar se consegui ou
nao mobilizar e
desenvolver a
capacidade linguistico-
discursiva.

Considero que os
alunos foram
orientados sobre como
produzir um
determinado  gé€nero
textual.

2. Que dificuldades
encontrou para
elaborar sua unidade?

Tentar que as
atividades sejam
variadas e adequadas
ao publico alvo para
que sejam interessantes

e conseguir a
participacdo dos
alunos.

3. Que dificuldades | Nenhuma.

encontrou para fazer a
transposicdo  didatica
(do que viu na oficina
para sua sala de aula)?

Nio se apresentaram
dificuldades. S6
atender especialmente
ao papel central dos
géneros textuais.

Nao encontrei muitas
dificuldades na
elaborag@o da minha
unidade.

Uma das dificuldades é
a de pensar quais os
elementos que os
alunos conheciam.

4. Qual o contexto da
sua sala de aula? Como
vocé o descreveria? No
que este contexto
dificultou ou facilitou
seus objetivos?

E uma turma pequena,
dezesseis alunos, de
adolescentes de 16
anos. O ndmero de
alunos  facilitou o
trabalho, sobretudo
daqueles exercicios
onde tinham  que
participar oralmente e
que teriam levado
muito mais tempo, ou
poderiam ter sido
muito mais dificil de
organizar alguns
exercicios se fossem
muitos alunos.

Ambiente relaxado,
alunos participativos e
solidarios. Isto facilita
o desenvolvimento da
interacdo e propende a
maior fluéncia
conversacional.

Os alunos lecionam
vérias linguas além do
espanhol, isto ¢é, o
inglés, o italiano desde
a pré-escola e nos
ultimos anos da escola
do segundo grau o

portugués. Nesse
contexto, a
interferéncia do
espanhol quanto do

italiano € muito forte.
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5. Depois da aplicagao,
o que funcionou e o
que ndo funcionou?
Justifique.

As atividades
funcionaram bem, mas
o tempo ndo foi
suficiente para aplicar
todo o planejado,
inclusive algumas
atividades poderiam ter
sido desenvolvidas
com tempo para um
melhor
aproveitamento.

Sem avaliagdo.

O que funcionou foi o
reconhecimento do
género textual assim
como da sua estrutura e
os objetivos. Os alunos
puderam ler os textos
com as abreviaturas,
portanto, puderam
fazer as inferéncias
sobre o significado das
mesmas.

6. Como vocé avaliaria
a aplicacdo da sua
unidade? Justifique.

Mesmo ndo tendo
alcancado o tempo para
todas as atividades, a
aplicagdo foi positiva,

faltou tempo para
desenvolver 0
planejado para uma
aula, mas  alunos

participaram mais do
que quando se trabalha
com os exercicios do
livro.

Boa. Os objetivos
propostos foram
conseguidos.

Quanto ao trabalho
com o género e os
textos, penso que foi
positivo. O negativo foi
a impossibilidade de os
alunos se comunicarem
em portugues.

7. O que mudaria,
acrescentaria ou
retiraria da unidade
produzida? Justifique.

Dividiria a aula em
duas para aproveitar
melhor as atividades.

Acho que algumas
atividades também
poderiam ser
modificadas ou
expandidas para
aproveitd-las melhor.
Também equilibraria

melhor as atividades
destinadas a trabalhar

Gostaria de dedicar
mais tempo,
aprofundar, explorar
mais cada questao.
Acrescentaria alguma
atividade gramatical.

Eu colocaria uma
maior variedade de
depoimentos breves.

as diferentes

capacidades.
8. Que diferencas | Podem ser melhor | Nao observo A diferencga de utilizar
observa na sua pratica | desenvolvidas as | diferencas uma unidade preparada
docente utilizando uma | capacidades de | significativas, poisnas | por mim ¢é que ¢é

unidade produzida por
vocé e ndo por um
autor de livro didatico?

linguagem e também
conseguir uma melhor
participacio e
comprometimento dos
alunos com as tarefas
apresentadas se elas
sdo mais interessantes
e significativas para
eles do que aquelas do
livro.

minhas aulas, o livro
didatico nio € o unico
instrumento de
trabalho. Eu costumo
elaborar meu préprio
material para
complementar o LD.

possivel ter uma maior
possibilidade de ir
mudando a aula. Além
disso, a preparacdo da
unidade, desde o
comeco € pensada de
acordo aos alunos e,
portanto, oS temas
abordados sao
dirigidos
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especialmente
eles.

para

9. Antes da oficina,
vocé ja tinha ouvido
falar de Interacionismo
Sociodiscursivo? 0]
que esta teoria tem para
oferecer (ou ndo) para
o ensino de linguas

estrangeiras, neste
caso, para o ensino de
Portugués Lingua
Estrangeira?

Nio, ndo tinha ouvido
falar. Considero que
pode oferecer uma
melhor maneira de
pensar a aula
planejando-a de acordo
com os interesses e
necessidades de cada
turma em particular
através de atividades
baseadas em géneros

que ajudam a
desenvolver as
capacidades de

linguagem a partir de
diferentes textos reais

Eu tinha lido sobre
ISD. Conhego seus
fundamentos tedricos e
autores. A
possibilidade de
centrar o ensino de
lingua estrangeira
nessa proposta tedrica
— metodoldgica parece
muito interessante.
Mas, para a
implementacdo é
necessdrio destacar a
importancia da
formagdo do professor
nesta metodologia de

Eu j4 tinha ouvido falar
do ISD no curso de

formacao de
professores de PLE da
UNR. Esta teoria
oferece aos professores
uma visdo mais
abrangente da

utilizacdo dos textos. E
importante para nos
professores poder
mostrar aos alunos que
o0s textos participam de
atividades mais
globais.

cada um com suas | ensino.
caracteristicas

proprias.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dadas ao questiondrio de aplicacdo.

A seguir, apresentaremos o objetivo de cada um dos questionamentos, as respostas
apresentadas e nossa anélise sobre cada aspecto.

O primeiro comando, composto por dois itens, visava observar as capacidades que os
professores objetivavam mobilizar (1a) e sua visdo sobre tal mobilizacdo (1b), a fim de que que
pudéssemos identificar possiveis explica¢des quanto ao trabalho realizado com este proposito,
se existiria uma compreensao erronea de algum aspecto que pudesse viabilizar incoeréncias ou
distanciamentos observados nas atividades; ou se foram elaboradas, propositalmente, atividades
que ndo tinham por objetivo mobilizar quaisquer capacidades.

Iniciamos pelas respostas dadas as duas perguntas do professor Pedro. Para o primeiro
questionamento “Veja os antncios e complete com as palavras abaixo” e para outros trés “A
que se referem as palavras médico, advogado, psic6logo, dentista, engenheiro e contabilista?”’;
“Sublinhe nos antincios as palavras que sugerem cada profissional” e “Qual a linguagem
utilizada? Formal ou informal? Em que tempo verbal estdo redigidos?”, o docente entendeu
estar mobilizagdo a capacidade linguistico-discursiva a partir do 1éxico. Entretanto, observamos
apenas este ultimo mobiliza diretamente tal capacidade (através da compreensao da escolha do
grau de formalidade presente nos textos), visto que os demais comandos possibilitam uma pré-
mobilizacdo desta capacidade, pois o 1éxico é tratado de forma singular, sem que seja feita uma

relacdo entre as escolhas lexicais e a construg@o do sentido do texto.
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Com relacdo ao segundo questionamento, o professor Pedro apontou o que objetivou a
partir de cada comando: entendeu mobilizar a capacidade de agdo, a partir do contexto de
produgdo, com o comando “Onde podemos encontrar esses aniincios? Vocé Ié esses aniincios?
Por qué? A quem estdo dirigidos?”. NOs corroboramos com esta andlise, visto que hd realmente
o trabalho com elementos que possibilitam a mobiliza¢ao do contexto de produgao.

Um comando € apontado pelo participante como mobilizador da capacidade discursiva
“Todos os antincios sdo iguais? Diga quais sdos as semelhancas e as diferencas?”’. O professor
entende que este comando constitui-se mobilizador da capacidade discursiva na medida em que
os alunos devem observar a estrutura do texto, ou seja, o plano geral que o organiza.

Quanto aos demais comandos, o professor ndao apontou capacidades mobilizadas.
Relevante € observarmos tal posicionamento, pois restam oito comandos que foram elaborados
com propdsitos outros, que ndo o de contribuir para o desenvolvimento das capacidades de
linguagem. Entendemos que este posicionamento do professor tem relagdo direta com nossa
orientacdo, pois buscamos orientd-lo a fim de que modificasse tais atividades com vistas a
possibilitar o desenvolvimento direto das capacidades, entretanto, o professor optou por manté-
las e registrar que nao objetivou desenvolver capacidades através destas. Com relagdo a estes
comandos, constatamos nas andlises que realizamos das unidades didaticas produzidas,
elementos que permitem a pré-mobilizacdo da capacidade linguistico-discursiva através do
1éxico em trés deles; da capacidade de acdo através do contexto de producdo a partir de uma
atividade ludica de adivinhag¢do e de outras trés que solicitam o posicionamento critico do aluno.

Quanto a real mobilizagdo destas capacidades, o professor entende que, como houve a
participacdo efetiva dos alunos, houve também a mobilizacdo destas capacidades. Neste ponto,
torna-se saliente a visdo do professor do papel do material didatico como meio para ensinar
algo, que € percebido a partir desta funcdo, sem que o trabalho feito a partir de seu uso seja
apontado como possibilitador (ou ndo) deste ensino.

Passando para a visdo da professora Rosa, observamos que ela prefere ndo pormenorizar
o objetivo de cada comando. Afirmou a tentativa de mobilizacdo das capacidades de agdo e
discursiva nos comandos relacionados a cang¢do e a carta, e da capacidade linguistico-discursiva
a partir da producdo do e-mail. A partir da resposta dada para o item b pudemos perceber a
visdo da professora para a mobilizacdo das capacidades. Ao afirmar que considera mobilizar a
capacidade de acdo através da compreensao da ideia geral (do objetivo sociocomunicativo) da
musica e da carta, entendemos que ela prioriza este elemento em detrimento dos demais
elementos constitutivos do contexto de producdo e que viriam a também mobilizar a capacidade

de acdo e, em conjunto, realizar uma mobilizagdo mais completa de tal capacidade.
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Com relagdo a capacidade discursiva, a docente entende mobilizd-la a partir a estrutura
geral (plano geral do texto), o que corrobora com os conhecimentos construidos durante a
oficina, mas agrega a mobilizacio desta capacidade os elementos gramaticais e semanticos. Ao
tratarmos destes elementos, o fizemos em relacdo a capacidade linguistico-discursiva, a partir
da construcao de enunciados e escolhas lexicais a servigo da constru¢do do sentido textual. Ela
relaciona a capacidade discursiva ainda a producao oral de textos que, a nosso ver, faz mencao
as respostas dadas pelos alunos aos questionamentos levantados durante as aulas, o que, na
nossa concep¢do, ndo é um género. Ela finaliza sua andlise acrescentando que forneceu
orientacdo para a producdo de um género, mas que ndo pode avaliar a mobilizagdo da
capacidade-discursiva através do comando, visto que ndo houve tempo para a realizacdo da
atividade.

Com base em nossa andlise, observamos que, dos cinco itens relacionados ao trabalho
com a musica, apenas um mobilizaria o contexto de producdo, pois os alunos deveriam
considerar o contexto fisico e social para no qual estavam inseridos a fim de apresentarem seus
posicionamentos. Observamos, porém, durante a utilizacdo da unidade, que, na verdade, os
alunos deveriam fazer uma relacdo das informacdes apresentadas no texto com seu
conhecimento de mundo, mas fariam isso apenas através da identificacio de um episddio
publico. Nao houve a produgdo de enunciados que levassem em conta o contexto no qual
estavam inseridos. Com rela¢do ao trabalho com a carta, observamos dois enunciados que
levam a exposicdo das vivéncias dos alunos e entendemos que ambos possibilitam a
mobilizacdo da capacidade de agdo a partir do contexto de produgdo. Com relagdo ao texto
propriamente dito, observamos um trabalho muito produtivo para a mobilizacdo das trés
capacidades, aparecendo, entre sete comandos, apenas um que ndo apresentou um elemento que
permitisse a mobilizacdo de uma das capacidades. Ha ainda uma atividade propondo a produgao
de um texto configurado como género e-mail a partir de contexto de producao da carta analisada
anteriormente. Entendemos que este comanda possibilita a mobiliza¢ao da capacidade de agao.

A professora Luisa ndo respondeu aos dois itens do primeiro questionamento, 0 que nos
impossibilitou de fazer uma andlise comparativa.

Com o questionamento “Que dificuldades encontrou para elaborar sua unidade?”
esperdvamos que os professores apontassem quaisquer dificuldades relacionadas a
incompreensdes tedricas, a adequagdo a seus contextos de ensino, a elaboragdo de atividades
que considerassem o género como tal.

Para esta questdo, o professor Pedro apresentou como dificuldade adequar as atividades

ao seu publico, fazendo com que estas fossem interessantes. Podemos notar realmente esta
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preocupacdo do professor ao produzir sua unidade didética, pois identificamos atividades
lidicas, atividades que traziam desenhos e uma cancdo, considerada como um recurso
motivador, facilitador. A docente Rosa apresentou o fato de tratar o género como elemento
central como sua grande dificuldade. Este posicionamento revela praticas bem distantes das
apresentadas durante a oficina, motivo pelo qual compreendemos seu posicionamento. Ja a
professora Luisa ndo apresentou dificuldades na producdo de sua unidade didatica.
Comportamento também adequado a seu contexto. Ela nos informou, ainda no inicio de nossas
oficinas, que tinha conhecimentos relacionados ao Interacionismo Sociodiscursivo e que ja
ensinava linguas a partir dos géneros de texto.

A questdo 3 “Que dificuldades encontrou para fazer a transposigdo diddtica (do que viu
na oficina para sua sala de aula)?” visava a observagao de como os conhecimentos construidos
durante a oficina, sua base tedrica, nomenclaturas, etc. poderiam transformar-se em barreiras
para cada professor no momento de realizagdo de sua aula.

O professor Pedro afirmou ndo ter encontrado nenhuma dificuldade. Ao analisarmos seu
material e sua prépria visdo sobre o que produziu, entendemos que ele, de alguma forma,
transpds os conhecimentos adquiridos durante a formacao. No entanto, o fez de maneira singela,
sem que os aspectos trabalhados na oficina tenham sido o foco de toda a sua aula. Entendemos
que este comportamento tranquiliza o participante no momento da realizacdo da aula, no
entanto, demonstra a dificuldade que teve ao transpor os elementos estudados na oficina, pois
ele prefere afirmar que ndo apresentou objetivos relacionados ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem que remodela-las a fim de possibilitar tal desenvolvimento, ou
mesmo trabalhi-las de forma a alcangar esta mobilizacdo. A participante Rosa reitera a
dificuldade de tratar o género como elemento central no ensino de lingua e, como dissemos
anteriormente, compreendemos seu posicionamento a partir do contexto profissional da
docente. J4 a professora Luisa apontou como dificuldade a ndo apreensao dos elementos que ja
seriam do conhecimento dos alunos. Percebemos que, com esta colocacao, a docente referia-se
aos elementos constitutivos dos géneros: plano geral, objetivo sociocomunicativo, etc. Esta
preocupacio da professora também pode ser observada em sua metodologia caracteristica —
sempre buscando os conhecimentos de seus alunos para, somente apds a apreensdo destes,
construir novos conhecimentos.

O proximo comando “Qual o contexto da sua sala de aula? Como vocé o descreveria? No
que este contexto dificultou ou facilitou seus objetivos?” esperava que os participantes
apresentassem a visdo dos contextos de seus contextos de ensino, observando em que € como

este contexto interferiu na aula planejada para determinado contetdo.
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O docente Pedro apresentou o nimero restrito de alunos como um aspecto positivo com
relagcdo ao conteddo ministrado, inclusive citou as atividades orais como maiores favorecidas,
visto que um nimero grande de alunos poderia dificultar a realizacdo destas. Corroboramos
com a visdo do professor, pois este contexto permite ao professor acompanhar os alunos de
forma mais particularizada, buscando a participacdo de cada discente. A participante Rosa
apresenta as qualidades do ambiente, que ¢ considerado “relaxado”, e dos alunos “participativos
e solidarios”. Ela entende que estas caracteristicas facilitaram a realizacdo da aula a partir de
um foco distinto do qual estavam habituados. Realmente, notamos este comportamento
soliddrio entre os alunos, mesmo que necessitassem usar a lingua materna, uns ajudavam os
outros com a compreensdo dos conteidos. A professora Luisa preferiu apresentar uma
caracteristica “negativa” propria de seu contexto de ensino que ¢ a interferéncia da lingua
materna e de outras linguas estrangeiras na utilizagdo da lingua portuguesa. Ela aponta a
constancia com que os alunos estudaram estas outras linguas (desde o ensino infantil) como
causa para esta interferéncia. Corroboramos com a percep¢cdo da professora com relagdo a
interferéncia de outras linguas, principalmente, a lingua italiana, utilizada sempre que os alunos
nio conheciam determinado termo em lingua portuguesa e entendemos o fato de citar este
aspecto, visto que a proposta interacionista sociodiscursiva para sua aula foi bastante produtiva,
propiciou a construcio de diversos conhecimentos relativos a géneros que sdo transponiveis de
uma lingua a outra. Refletimos sobre este aspecto e entendemos que a constru¢do de elementos
sociais relacionados aos géneros ou ainda relacionados a sua estrutura macro sao oS mesmos
em lingua materna ou estrangeira e este pode ser um ponto que mereca destaque, pois os alunos
conseguem apreender estes conhecimentos mais facilmente a dificuldade € traduzi-los a lingua
alvo.

O quinto comando “Depois da aplicacdo, o que funcionou e o que ndo funcionou?
Justifique.” visava a uma reflexao geral quanto ao que foi programado e ao que foi efetivamente
realizado, observando pontos positivos e negativos.

Para este comando, o participante Pedro advoga que todas as atividades funcionaram bem,
que o problema foi o tempo disponibilizado para elas. A docente Rosa preferiu nao realizar esta
avaliacdo; e a professora Luisa citou as acdes realizadas pelos alunos como elementos que
funcionaram. Na realidade, conforme nossas andlises, observamos que nem todas as atividades
funcionaram como esperado, percebemos, em alguns momentos, os professores desistindo de
realizar determinadas atividades ou mesmos fornecendo as respostas “corretas” a fim de dar

continuidade as unidades planejada para as aulas.
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O comando seguinte “Como vocé avaliaria a aplicagdo da sua unidade? Justifique.”
objetivava uma reflexdo sobre a utilizacdo das unidades didaticas produzidas. Esperdvamos que
os professores refletissem, de forma comparativa, sobre esta condi¢do de produzir um material
tendo em mente determinado objetivo e contexto e a utiliza¢do de quaisquer outros materiais e
metodologias.

O participante Pedro reitera o “problema” do tempo planejado para as atividades
propostas, mas acrescenta que os alunos participaram muito mais que quando ministrava aulas
com o livro didético. Na verdade, até mesmo este aspecto (da maior participacao) pode também
ter sido uma das causas para inadequagao do tempo para o que foi proposto. A professora Rosa
avalia positivamente sua aula, pois “os objetivos foram conseguidos”. Na verdade, a professora
Rosa vivenciou o mesmo problema que o professor Pedro, o tempo destinado ao trabalho com
a unidade didatica ndo foi adequado, mas ela preferiu desconsiderar este aspecto e citar
considerar a utilizacdo apenas positiva. A docente Luisa entende que o ensino da lingua a partir
dos géneros foi positivo, mas avalia negativamente a incapacidade de seus alunos de se
comunicarem em portugués. A nosso ver, esta “incapacidade” se deu pela proximidade dos
conteddos ministrados com o contexto real dos alunos, por exemplo, quando foram
questionados sobre suas ultimas viagens, para eles, o importante era contar os fatos para os
colegas e ndo expressar-se em portugués, obedecendo ao objetivo da aula.

Pensando no processo de reformulacido do material didatico, pratica que, a nosso ver, deve
ser uma constante na pratica do professor, questionamos “O que mudaria, acrescentaria ou
retiraria da unidade produzida? Justifique”. Esperdvamos que os professores reconhecessem
lacunas ou inadequacdes dos materiais de sua autoria (como foram capazes de fazer com os
livros didaticos analisados durante a oficina).

Deslocamos o posicionamento do professor Pedro pra este espaco a fim de facilitar nossa
interpretacdo. O docente afirmou que “Dividiria a aula em duas para aproveitar melhor as
atividades. Acho que algumas atividades também poderiam ser modificadas ou expandidas para
aproveitd-las melhor. Também equilibraria melhor as atividades destinadas a trabalhar as
diferentes capacidades”. Inicialmente, ele pensou no tempo que apresentou-se bastante curto
para as atividades elaboradas. Ele apenas cita que poderia modificar ou expandir algumas
atividades, mas ndo esclarece o porqué ou como faria isso. Por fim, ele apresenta o equilibrio
com relacdo aos desenvolvimento das trés capacidades. Acreditamos que ele, com esta
colocagdo, referiu-se ao nimero de atividades que ndo visava a mobilizacdo de quaisquer
capacidades e, a nosso ver, € bastante positivo que ele tenha percebido esta caracteristica como

um elemento a ser modificado. A professora Rosa gostaria de ter dedicar mais tempo para
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aprofundar a discussdo em cada atividade Além disso, ela adicionaria alguma atividade
gramatical. A docente Luisa apenas mudaria a extensdo dos textos trabalhados, ao invés de
textos mais longos, trabalharia com um niimero maior de textos, porém de extensdo breve. A
nosso ver, a professora apresentou este posicionamento por considerar a reclamagdo de alguns
alunos quanto a extensdo dos textos trabalhados em sala. Esta atitude demonstra que a
professora realmente busca compreender seus alunos a fim de facilitar o ensino de PLE.

Com a questdo 8 “Que diferencas observa na sua pratica docente utilizando uma unidade
produzida por vocé e ndo por um autor de livro didatico?”, esperavamos que os docentes
refletissem sobre quaisquer mudangas em suas acdes a partir do tipo de material didatico
utilizado: produzido por ele mesmo ou por outrem.

O participante Pedro apresenta duas caracteristicas positivas com relacdo a sua pratica,
realizada a partir de um material diddtico produzido por ele mesmo. A primeira particularidade
€ quanto a mobilizacdo das capacidades de linguagem, apresentada por este docente como
objetivo de suas aulas desde a nossa breve explanacdo feitas antes de iniciarmos a oficina.
Entendemos que, independentemente dos objetivos tracados (neste caso, desenvolvimento das
capacidades de linguagem), o professor quer apresentar seu posicionamento de que, quando o
objetivo do material diddtico e o do docente vao ao encontro um do outro, hd um melhor
aproveitamento daquele por este. O segundo aspecto positivo é quanto a qualidade das
atividades elaboradas, consideradas mais interessantes e significativas para o ensino de PLE
que as atividades propostas pelos livros diddticos. O docente entende que estas atividades
possuem estas caracteristicas dada a maior participa¢do dos alunos para a realizagcdo destas.

A professora Rosa entende que ndao houve muitas mudancas, pois costuma trabalhar com
materiais produzidos por ela. Corroboramos com a colocacdo da professora, pois ao
observarmos a organizacdo da aula desde o inicio, podemos perceber que seus alunos ja estao
acostumados a trabalharem outros materiais. Ela ndo fez explicacdes do porqué daquele
material, como observamos nas aulas de outros participantes.

A docente Luisa apreende que a mudanca em sua pratica estd relacionada a maleabilidade
com que pode ir construindo os conhecimentos. Acrescenta ainda a consideragdo do contexto
das turmas como algo possibilitado a partir da produ¢do de materiais didaticos pelos
professores. Corroboramos com esta constatagdo da professora, no entanto, com relagcdo a
maleabilidade no tratamento dos conteidos, entendemos que, se o professor conhece seu
material didatico, sabe de seus pontos fortes e lacunas, ele também podera fazer um melhor uso
do material adotado. Este € um dos motivos que justificam a formag¢ao do professor com relacao

a andlise dos materiais que utiliza em sua sala de aula.
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Finalizamos o questionario com o questionamento “Antes da oficina, vocé ja tinha ouvido
falar de Interacionismo Sociodiscursivo? O que esta teoria tem para oferecer (ou ndo) para o
ensino de linguas estrangeiras, neste caso, para o ensino de Portugués Lingua Estrangeira?” a
fim de aprendermos o grau de conhecimento que os professores possuiam sobre a teoria
apresentada e a visao destes quanto a utilizagao desta teoria como fomentadora do ensino de
PLE.

O docente Pedro esclarece que, até entdo, ndo tinha quaisquer conhecimentos sobre a
teoria estudada, mas, a partir do que estudou, afirma a validade desta para a consideracao dos
diversos contextos de ensino e sua relevancia ao possibilitar o ensino de textos, concebidos
como géneros, facilitando o desenvolvimento das capacidades de linguagem.

A professora Rosa afirma conhecer os pressupostos tedricos do ISD e mostrou-se
favoravel a utilizacdo desta teoria como proposta tedrica-metodoldgica para o ensino de PLE,
mas assevera que para que isso ocorra deve-se formar professores a partir deste viés tedrico.
Bastante relevante esta colocacdo da docente, visto que compreendemos sua visdo da
necessidade de cursos a partir desta base tedrica a fim de fortalecer os conhecimentos
construidos durante nossa oficina.

A participante Luisa nos informa que ja “tinha ouvido falar” do ISD, através de um curso
de formacgao de professores. Ela agrega aspectos positivos a teoria “oferece aos professores uma
visdo mais abrangente da utilizacdo dos textos” e aponta a importancia para os professores de
apresentarem a seus alunos como os textos participam de atividades globais. Consideramos
muito importante a percep¢do da professora concernente as realidades relacionadas aos textos
e a apresentacdo deste aspectos aos alunos, fazendo a integracdo do ensino de lingua com
objetivos comunicativos, ou seja, com formas de agir no mundo.

Observamos, a partir das respostas dadas ao questionario, que os professores propuseram-
se, em grande parte das atividades que produziram, a mobilizar capacidades de linguagem e,
para isso, apresentaram categorias de géneros bem distintos. Um dos aspectos apontados como
barreira a ser transposta foi a produgdo de atividades em conformidade com o publico em
questdo. Entendemos que este aspecto pode apresentar-se como um obstidculo, na medida em
que os materiais didaticos utilizados nos contextos nos quais pesquisamos sa0 0S mesmos,
utilizados indistintamente para quaisquer publicos. Outro aspecto apontado como um obstaculo
foi a proposi¢do do ensino de lingua a partir de géneros. Entendemos que este fato se deve a
distanciamentos tedricos entre a orientacdo normalmente seguida e a ministrada por nds na

oficina, de base interacionista sociodiscursiva.
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Ainda com relagao a dificuldades para a producao e a utilizacdo do material didatico, foi-
nos apresentado o desconhecimento quanto aos conhecimentos dos alunos a respeito do género
e dos elementos que o compdem. Este aspecto tem relacio com a forma de construir
conhecimentos adotada pela participantes, sempre questionando os conhecimentos prévios dos
alunos a fim de construir novos conhecimentos.

Os contextos foram, majoritariamente, compreendidos como positivos para a realizacdo
da aula a partir das unidades produzidas. Corroborando com esta andlise positiva, é relevante
ressaltar que os participantes nao mencionam, em suas autoavaliacdes, aspectos que ndo tenham
funcionado, o que citam como aspectos negativos sdo elementos que ndo estdo diretamente
relacionados a propria pratica, tais como o pouco tempo para realizar as atividades ou ainda a
utilizacdo de outras linguas em detrimento da lingua portuguesa.

Referente a modificagdes que fariam nos materiais didédticos produzidos, foram
apresentados elementos distintos, mas nenhum relacionado ao desenvolvimento de capacidades
de linguagem. Um dos participantes aponta um modificacdo metodoldgica quanto ao trabalho
com as atividades que poderia ser expandido, mas nao explicita como faria isso. Outra, revela
preocupacdo com o interesse de seus alunos com relacdo aos textos escolhidos e aponta uma
mudanca relacionada a extensdo dos textos. Outra participante, além do tempo que seria
acrescido ao trabalhar as atividades, esclarece que acrescentaria mais aspectos gramaticais, pois
entende que quase nao os abordou.

Com relagdo as praticas de producdo de materiais € a ado¢cdo do Interacionismo
Sociodiscursivo como corrente tedrica basilar para o ensino de PLE, as avaliacOes também
mostraram-se positivas. Quanto a producdo de materiais didaticos em detrimento da utilizagao
de materiais didéticos previamente confeccionados, este aspecto foi apontado como positivo
por possibilitar a producio de atividades mais relevantes, que obedecam aos objetivos do
professor e que permite uma maior maleabilidade para tratar dos contetidos. Quanto ao ISD, os
participantes apontaram como grande diferencial da teoria o trabalho com o texto (configurado
em um género) para o ensino de lingua estrangeira.

Constatamos, a partir das respostas dadas a este questiondrio, que, de modo geral, as
participacdes dos professores na oficina de formacao foram consideradas positivas e férteis,
sendo apresentada a necessidade de formacdes com esta base tedrica, dada sua relevancia para
0 ensino a partir dos textos. Passamos agora a volta ao coletivo, encontro para a reflexao do

grupo sobre os processos de producdo e utilizacdo de material didatico em cada contexto.
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7.1.2 Volta ao coletivo - reflexdo sobre o processo de producdo e uso do material diddtico a
partir dos repertorios diddticos dos professores
O 1ltimo encontro, concebido para a reflexdo sobre o processo do qual os professores

participaram, aconteceu apos as aulas tedricas, a producdo e a utilizacdo dos materiais didaticos.
Este encontro foi arquitetado com o objetivo de permitir aos professores um momento para que
pudessem elencar aspectos que consideraram importantes durante todo o trajeto, de forma a
constituir-se também a partir das interacdes entre eles.

A partir da transcricdo deste momento, observamos que temas variados, do macro ao
micro (desde as diretrizes para o ensino a escolha especifica de géneros) circulam durante as
interacOes dos participantes. Por este motivo, organizamos a andlise a partir dos temas que vao
sendo aludidos’®, sem que para isso sejam abordados diretamente, sdo temas que vdo se
construindo a partir das falas dos professores.

Ao iniciarmos o encontro questionando sobre os objetivos tracados para as aulas
ministradas. Nosso objetivo ndo era o de organizar a interagdo, somente de incita-los através de
temas relacionados as suas experiéncias. Entendemos que, dessa forma, nio estariamos
interferindo no processo de reflexdo dos participantes. Por este motivo, organizamos esta se¢ao
a partir dos temas recorrentes que entraram em discussao no momento da reflexdo do grupo.

1) Breve andlise do LD adotado apos a utilizacdo do material didatico produzido

A partir do questionamento levantado, a professora Rosa logo reitera a dificuldade
apresentada no questionario “focar o ensino nos géneros”. Explica que a dificuldade em sua
producdo se deu pela mudanca de embasamento tedrico e nao pela falta de pratica de produgdo
de material didatico, pois esta € uma constante em suas atividades docentes. Esclarece ainda
que isso se deve a deficiéncia dos livros didéticos adotados pelas escolas.

Arrematando o comentdrio anterior da participante, o professor Pedro classifica os LDs
utilizados por eles como “pobres” e acrescenta “Quando hd pratica, sempre apresentam a
conjugacdo dos verbos, dois exercicios e pronto. Com isso o aluno ndo aprende, principalmente
um aluno de secundario”. Observamos que Pedro, a partir de seus saberes comuns quanto a
gramética normativa da lingua portuguesa, apresenta uma critica referente a sua presenca nos
LDs utilizados. Ja a professora Rosa tem uma visdo distinta da constitui¢cao do LD, a seu ver
“para poder explorar mais cada tema, seja gramatical ou andlise sintatica, por exemplo, ndo
aparece no livro didatico”. Com base nos mesmos saberes apresentados pelo professor, ela

enxerga uma lacuna quanto ao trabalho com tais aspectos.

72 A transcri¢do deste encontro permite a apreensdo da cronologia dos temas que vio sendo tratados.
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A docente acrescenta ainda a irrelevancia de tratar determinados temas e aponta a
temdtica de doencas eu deveria ser trabalhada na unidade substituida pela unidade produzida.
Como descrevemos anteriormente, os professores deveriam utilizar a temética da unidade que
seria trabalhada no LD para embasar a producao da nova unidade. No momento em questio,
observamos que os demais o fizeram, mas que a professora Rosa optou por tratar apenas do
tema “Anatomia” em detrimento do tema “Saude e anatomia” proposto pelo LD, este
posicionamento apresentasse justificado com o comentario da docente “essa unidade de corpo
tratar de doengas, ara este nivel nao resulta interessante o tema das doengas para os alunos.
Quando vocé comeca a trabalhar com doencas fica ndo interessante”. Observamos que a
docente mobiliza seus saberes d’expertise para analisar o aspecto de forma negativa. E um saber
que foi construido com base em sua prética, inclusive relacionada ao uso do LD em questao.

O posicionamento da participante gera uma observacgdo do professor Pedro “tem todos os
temas como um livro de adulto”. Interessante é refletirmos, neste momento, sobre o tema
escolhido pelo professor — trabalho e profissdes — e a escolha do tema antncio classificado que
¢ apontado pelo participante como um género que eu sempre trabalha “também com adultos”,
que revelam as crencas do professor com relacido a idade com que os alunos comecam a ter
contato com estes elementos. Como analisamos, as interacdoes discentes demostraram um
distanciamento desta temdtica. Compreendemos que houve uma mudanga relacionada aos
saberes sociais do professor com relacdo ao trabalho na idade dos alunos (em média, 16 anos)
a partir de sua pratica em sala de aula. Acreditamos que, dificilmente, ele tratard do tema da
forma que foi tratado. Com base nos dados analisados, os professores, a partir de sua pratica
em sala de aula, entendem que os LDs devem ser contextualizados, voltados ao publico jovem
(que € o caso da turmas dos alunos nas quais as unidades foram utilizadas).

O participante cita ainda a ndo compreensdo dos objetivos dos autores dos LDs.
Questionamos se 0s manuais ndo apresentariam estes objetivos, ao que o professor responde
negativamente com base em seus conhecimentos pedagogicos e acrescenta “Nao vem com
objetivos e tal”. A professora Rosa interrompe para acrescentar sua visao “A gente é guiado
pela experiéncia. Nao temos muitos livros didaticos, os que estdo no mercado a gente conhece
e, de alguma maneira, foi utilizado”. Ela reitera seus saberes d’expertise como forma de saber
utilizar o material, visto que a maioria ndo acompanha manual para o professor e quando existe,
este € um repositério de perguntas as atividades. A professora Luisa, com base em seus saberes
pedagdgicos e nos saberes académicos construidos durante a oficina, apresenta sua visao sobre
os manuais do professor “Vejo sobretudo as professoras de inglés que tém tudo pronto. E

automdtico! E acho que ndo tem que se assim, tem que trabalhar, tem que ver o que vai dar e
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tem que estar mais atento ao texto e ao contexto. Nao gosto de folha um exercicio, resposta a”
e acrescenta, com base em seus saberes pedagogicos, que estes manuais devem apresentar “um
minimo de teoria e indicacdo de como trabalhar tal tema com base na teoria”. Observamos que
ela cita varios pontos que repetidas vezes foi tratado durante a oficina: o ensino a partir dos
textos; a consideracdo dos contextos doa alunos; e a apresentagdo da teoria que embasa o
material e ainda acrescenta a indicacdo de como trabalhar determinado aspecto com base na
teoria um aspecto relacionado a um possivel manual. Entendemos, a partir da colocagdo da
professora, que novos conhecimentos foram construidos a partir das discussdes geradas durante
a oficina.

2) O ISD como teoria que embasa o ensino de PLE

Outros aspecto abordado foi a teoria que serviu de embasamento para a producgdo e a
utilizacdo das unidades didéticas: o ISD. A participante Rosa, que relatou em contextos distintos
a dificuldade que teve ao focar o trabalho com géneros em sua aula, comenta “talvez seria bom
experimentar essa nova proposta. Se o objetivo € que o aluno possa se comunicar em lingua
estrangeira, talvez essa nova proposta baseada nos géneros textuais seja boa, seja o caminho”.
Observamos que o posicionamento da professora, que vem sendo construido na medida em que
se expressa, revela uma insatisfagdo com os resultados de seus alunos e “experimentar” uma
nova teoria poderia ser positivo. Entendemos que ela se vé como uma professora que estd em
constante formacdo e revela essa reconstrucdo de seus saberes académicos, reformulados
durante a oficina.

Tratando especificamente sobre o aspecto mais comentado e discutido proposto para o
ensino de PLE, o ensino a partir de géneros, varias explanagdes foram feitas. O professor Pedro
inicia, apontando o distanciamento da pratica proposta as suas praticas metodologicas “nao
estou acostumado a trabalhar a estrutura, o que é uma cronica, qual a caracteristica.
Simplesmente trabalho muitos textos reais ndo adaptados”. O professor, mobilizando os saberes
construidos durante a oficina, observa que o trabalho realizado cotidianamente com 0s textos
ndo entende o género como tal. Seguindo os pressupostos da Abordagem Comunicativa, a
preocupacao dele era a de apenas ensinar a lingua através de textos reais. Consideramos muito
positiva esta observagao por parte do docente, pois revela sua pratica e como ele pode modifica-
la a fim de possibilitar a formacao de falantes capacitados linguisticamente de PLE.

Questionada sobre os recursos, a docente Rosa argumenta a frequente utilizagao destes
em suas aulas e descreve a utilizagdo realizada a partir da unidade didatica produzida “Entdo,
comecei a aula motivando, introduzindo o tema com a letra da miisica. Nao trabalhei, assim,

de completar nada. S6 ouvir, ler para, digamos, introduzir o tema das partes do corpo. Mas
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considerei que deveria ter aprofundado mais, mas eu pensava fazer isso de forma oral, mas nao
tinha tempo e queria avancar mais um pouco, desenvolver o que tinha planejado que,
finalmente, ndo consegui desenvolver tudo, mas... bom... eu trabalhei com letra de misica e
carta, esses dois géneros”. Ela, mobilizando os saberes pedagdgicos anteriores a formagao
ministrada, apresenta a proposta de utilizar a musica como um recurso para introduzir a
temadtica, mas ao final da descricdo afirma ter trabalhado os dois géneros: carta e musica. Neste
momento, nos parece que ha um conflito de concepcdes: seus saberes pedagdgicos anteriores a
formacdo — que entende a musica como um recurso diddtico, e os saberes académicos
construidos durante a oficina — que concebe a musica (a cancao) como um género. Este conflito
fica ainda mais marcado quanto a professora cita as agdes que ndo realizou com a musica, como
se estivesse marcando um trabalho diferenciado do normalmente realizado. A professora
aproveita 0 momento para sanar dividas que, provavelmente, foram geradas apds a utilizacao
da unidade, visto que até entdo a docente nao apresentava muitos questionamentos.

Também observamos um conflito de conhecimentos num posterior comentirio do
professor Pedro “se vocé diz ‘vamos trabalhar o género, analisa-lo’, vocé usou uma aula para
apenas isso. O aluno aprendeu muito, mas sé aprendeu isso! Muitas vezes continua sendo mais
produtivo: conjugacdo do verbo, completar os exercicios, dois ou trés exercicios de completar,
de produzir, reconhecer num texto os verbos... pode ser algo bom”. Ele mobiliza seus saberes
académicos anteriormente construidos, relacionados a um ensino pautado numa visao estrutural
da lingua, para analisar negativamente o ensino de determinado género durante uma aula. A
nosso ver, o professor nao concebe o ensino de gramdtica a partir dos géneros, mesmo apods
tantas discussoes sobre esta tematica. Essa compreensdo distorcida corrobora com as andlises
que fizemos de sua unidade didética e de sua aula ao tratar de aspectos gramaticais.

A professora Luisa esboca uma consolidacdo de saberes académicos construidos durante
a oficina, mas também anteriormente a ela “eu tenho que seguir a risca o livro, mas, na verdade,
eu sempre levo textos de diferentes géneros sempre vou trabalhando, fazendo perguntas sobre
o contexto de produgdo, onde eles podem encontrar esses textos, sempre vou trabalhando com
o ISD. Nao utilizo a terminologia, mas trabalho na perspectiva do género”. Quanto a escolha
destes géneros, nos explica que “Depende muito dos alunos, quais sdo os interesses que eles
tém e depois € o tema, mais que o tema € a atividade que vamos trabalhar.”. Observamos que a
docente deve seguir o LD, mas acrescenta textos no ensino dos temas e que faz isso
considerando pelo menos o contexto de producao. Essa pratica relatada como anterior a oficina
elucida a maior facilidade que a participante teve ao construir a unidade a partir de géneros,

visto que, neste ponto, os conhecimentos construidos durante a oficina, serviram como
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consolidadores de saberes académicos ja constitutivos de seu repertério didatico. Com relacao
a escolha dos géneros trabalhados, a participante apresenta a observacdao do contexto real de
seus alunos, o que também foi mencionado por outros participantes “géneros que vao utilizar”,
“géneros mais faceis”. Todos os participantes compreenderam a escolha dos géneros deve estar
relacionada ao contexto de seus alunos. Tal conhecimento também foi construido durante a
oficina, inclusive levantamos o valor significativo que o género deve possuir para o aprendiz a
fim de motivé-lo a aprender.

O ensino da gramdtica da lingua merece uma maior aten¢do a partir de nossa observacgao
de sua exclusdo ou do seu tratamento descontextualizado, observado nas unidades produzidas
e nas aulas ministradas. A partir de comentérios anteriores feitos pelo participante Pedro,
observamos que o mesmo compreendeu que o ensino de géneros estd apartado ao ensino de
gramética, pois sua compreensao desta € pautada em saberes anteriores a oficina de formacao
que concebem a gramdtica como um conjunto de regras e que deve ser trabalhada de maneira
estrutural para que seja apreendida. Observando também a unidade produzida e a aula didética
ministrada por ele, pudemos constatar tal concep¢do de gramética sendo mobilizada.

A participante Rosa corrobora com a concepgao do participante, ao afirmar que “Talvez
por essa questdo de tentarmos ndo basear nas questdes gramaticais, a gente passa para o0 outro
extremo, o de deixar de lado”. Ambos apresentam a vis@o de que ou se ensina lingua baseado
nos conhecimentos gramaticais da lingua ou a partir de textos. Tal concepcdo foi rebatida
inimeras vezes durante a oficina, mas o saber relativo o ensino de gramdtica normativa,
estrutural mostrou-se mais fortes que quaisquer conhecimentos que buscamos compreender
quanto a uma concepg¢ao de ensino de lingua e sua gramatica.

A professora Luisa, que tratou minimamente de aspectos gramaticais, ndo fugindo da
abordagem sugerida por nds, entende que a separacao da aula de PLE entre texto a gramdtica
“tem a ver com a formacao porque trabalhamos em Metodologia, por exemplo, os métodos de
ensino, a base gramatical, etc.”. E este posicionamento traz a baila um tema recorrente durante
o encontro para reflexdo: a formacgao de professores.

3) A formacdo de professores de PLE

Em diversos momentos, a formacdo € apontada como causa para diversas lacunas ou
inadequacdes: desde a dificuldade em ensinar algo de uma forma que ndo aprendeu ao
tratamento dado a gramadtica. O professor Pedro relata aspectos referentes a formacgao inicial
“Ha disciplinas que sdo apresentadas certas teorias e so se aprende isso (gesto de fechamento
com as maos), ndo conhece outras. Voc€ tem que aprovar no exame, na disciplina, entdo vocé

ndo vai pesquisar que outras teorias temos”. O professor retoma sua experiéncia como aprendiz
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para justificar o desconhecimento de teorias que poderiam possibilitar diversas formas de se
ensinar lingua portuguesa, ele reconhece que o objetivo seria a aprovacdo e ndo a busca pelo
desconhecido. Dessa forma, a partir da visdo do docente, se diferentes teorias sdo estudadas
durante a formacao inicial, isso ira “obrigar” o professor em formagdo a conhecé-las e, a partir
desta maior abrangéncia, poderia escolher a partir de que teoria trabalhar. Ele reitera sua posi¢ao
“A gente costuma reproduzir como a gente aprendeu, entdo € dificil sair dessa mentalidade”.
Este comentério reafirma a importancia da formacdo, seja inicial ou continuada. Observamos,
a partir dos dados, que muitos dos conhecimentos construidos durante a formacao inicial sao
retomados, ainda que isto cause uma inadequagao quanto ao proposto. Inconscientemente, os
professores mobilizam estes conhecimentos em detrimentos dos novos conhecimentos
construidos. A nosso ver, hd uma forte consolidagdo dos conhecimentos construidos durante a
formacao inicial.

A participante Rosa apresenta o que, para rela, a partir de seus saberes pedagogicos,
representa uma lacuna na formacao inicial de professores de PLE “quando a Marisa, que € a
professora de estdgio, soube de nossa oficina, ela disse “que interessante para as nossas alunas”,
porque aqui quando a gente faz estagio, tem que preparar o proprio material didatico, nao pode
utilizar os materiais, os livros” e continua “Acho que estd faltando ai na formagdo de
professores, nas disciplinas pedagdgicas a prdatica em si”. Ela compreende que ndo ha
orientagdes sobre as producdes de materiais diddticos, mas sim a exigéncia de que estes sejam
produzidos ainda no estagio de regéncia. O professor Pedro assume o turno de fala e acrescenta
“chegava o momento do estdgio, apresentava as aulas, tinha a politica do professor, mas a gente
repetia a metodologia que a gente aprendeu”. Entdo, na formagdo destes profissionais, ainda
foi observado um saber que ndo é académico, mas sim social: o de realizar algo da maneira que
o professor deseja, a fim de alcancgar bons resultados. Neste momento, a formagdo apresenta
uma inadequacao, pois reflete uma avaliacao subjetiva que leva a uma formagao incompleta. O
participante revela ainda que “imitava os livros que ia conseguindo, ia copiando” ao que a
professora Rosa rebate em parte “Eu ndo copiava, mas imitava a forma das atividades. Se ndo
havia formagdo, tinhamos essa orientagdo pelo menos. E importante reconhecer que existem
outras metodologias”. Observamos, a partir da colocagdo dos professores, a concepg¢ao do livro
diddtico como um curriculo, um norteador de suas praticas docentes. Este saber ordindrio,
advindo desta concepg¢do relacionado ao LD, pode ser constatada nas préticas atuais destes
docentes quando afirmaram que utilizam o LD como forma de organizar o contetiido, os temas.

A professora Luisa concorda com deficiéncia da formagdo inicial e elenca seus saberes

pedagdgicos aos esclarecer “Também fiz anos de Letras, entdo tenho muito mais formacao de
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leitura ou andlise de textos da literatura e da drea linguistico textual, mais que alguns colegas,
entdo, eu posso ir caminhando por vérias andlises”. A professora acrescenta os conhecimentos
de outra graduagdo (em lingua materna) como caminho para realizar diversas anélises, formatar
suas aulas a partir de diferentes teorias. Este aspecto revela que a formacgdo inicial em PLE
carece de uma mudanga curricular, agregando disciplinas mais atuais referentes ao ensino de
lingua, independente de esta ser materna ou estrangeira.

Além da formacdo, apontada como causa para determinadas inadequagdes, outros
aspectos foram apresentados como elementos que dificultam o ensino de PLE nas escolas
regulares. A seguir apresentaremos estes aspectos.

4) Aspectos apontados como obstaculos para o ensino de PLE

Um aspecto apontado diversas vezes foi o curto tempo destinado as aulas. Este foi
apresentado como elemento que impossibilitou a realizagdo total das aulas por dois de nossos
participantes. As aulas apresentam pequena duracdo e acontecem uma vez por semana, o que
dificulta o trabalho com a lingua, pois hd um curto tempo para retomar os conhecimentos
anteriormente construidos e um longo tempo entre as aulas, o que atrapalha a consolidacio de
conhecimentos anteriormente produzidos. A participante Rosa esclarece “temos a dificuldade
do pouco tempo que temos nas aulas. As vezes, estamos ai com essa dificuldade: o pouco tempo.
Vocé viu, sdo oitenta minutos. Aprofundar mais ndo da!” e o professor Pedro acrescenta “S6
uma vez por semana ¢ muito pouco. E, se vocé dd muita tarefa e na aula seguinte tem que
corrigir a tarefa, perde metade da aula”. A partir de seus saberes pedagdgicos, ambos
apresentam o curto tempo como um aspecto negativo relacionado ao ensino de PLE nas escolas.

Com relacdo aos alunos, citam dois contratempos: as dificuldades de aprendizagem e a
falta de motivagdo. O participante Pedro cita sua vivéncia “E sempre tem aquele que ndo faz a
tarefa, que ndo entendeu nada, que ndo prestou atencio. Entdo, tem que voltar e explicar tudo
de novo. Nao pode deixar o aluno que nio entendeu nada. Acontece agora que eu tenho que
tomar os exames no final do trimestre e tem alunos que nao aprenderam nada e sao boas pessoas,
digamos! Mas sé t€ém problemas de atencdo, entdo tem que dar um pouco mais de atencdo para
esses meninos”. Este depoimento estd totalmente relacionado aos saberes pedagdgicos do
participante quanto a sua concepc¢ao de ensino de maneira geral, pois estas dificuldades que os
alunos podem apresentar-se em diferentes dreas e disciplinas. Entendemos que ele cita o aspecto
com relacdo ao pouco tempo que tem para continuar com os conteidos e retornar a
conhecimentos anteriormente construidos para conseguir que estes alunos com deficiéncia

alcancem o nivel dos demais.
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Outra limitagao relacionada aos alunos é a motivacdo. A docente Rosa entende que “Tem
que ver os que t&m interesse na aprendizagem da lingua! E o que eu falava para Angélica ontem:
nem todos estdo... A maioria, vocé viu, parece que estdo interessados na aprendizagem, mas...
bom... nem sempre € assim! Quando vocé trabalha num curso de, por exemplo, adultos tem um
alto interesse em aprender a lingua. E muito mais ficil! E um problema a menos a resolver!”.
O participante complementa a fala da colega “Os alunos t€ém que ser motivados, mas é muito
dificil motivar um menino que nao quer! Nao quer prender nada, ndo quer participar. A escola
secunddria € obrigatdria, entdo é uma obrigacdo! Entdo eles s6 querem passar”. A participante,
comparando os contextos em que ministra aula de PLE, percebe o déficit de motivacio
observado no ensino regular, ao que o professor entende ser devido a obrigatoriedade que é
aprender a lingua na escola. Em nenhum momento, eles relacionam a falta de motivagdo a suas
praticas como docentes, entendem, a partir de seus conhecimentos pedagdgicos, uma relacdo
direta entre obrigatoriedade e falta de motivacgao.

Ainda com relacdo a sala de aula, o grande nimero de alunos também € apontado como
fator negativo para que alcancem os objetivos tracados, pois além de ensinar determinado
conteudo, precisam conter os alunos, organiza-los, observar o aprendizado de cada um. Estes
comentarios sdo formulados a partir dos sabres d’expertise dos participantes, pois € a partir de
suas praticas que as estes elementos sdo concebidos como obstiaculos ao ensino.

Por fim, outro elemento € citado, como um elemento que poderia ser positivo, mas dada
sua constituicdo, constitui-se negativo com relacao ao ensino de PLE: sdo os documentos que
regem o ensino no pafs, os Contenidos Basicos Comunes para la Educacion General Basica
(CBCs)". Este documento, publicado em 1995, é uma compilagiio de orientacdes curriculares
para o ensino regular. H4 uma se¢do que trata do ensino de lingua estrangeira, mais
precisamente, do ensino de lingua inglesa — concebida como lingua franca. Ele cita habilidades
a serem desenvolvidas, conteudos de diferentes ordens (linguistica, atitudinal, etc.). Com
respeito a este documento, que foi bastante citado pelos professores, a professora Luisa afirma
“ndo falam em géneros, o que falam € dos conteddos gramaticais, atitudinais, procedimentais e
habilidades... Os documentos que chegavam aqui para lingua estrangeira eram diretamente para
o inglés, ai voceé pode perceber a politica”. Ela faz uma andlise do compendio, inicialmente, a

partir de seus saberes académicos e pedagdgicos, constatando a constituicdo deste e,

73 Maiores informagdes em http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL001215.pdf.
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posteriormente, faz uma andlise, baseada em seus saberes sociais, com relagcdo a politica que
estd implicita neste documento: na hegemonia do ensino da lingua inglesa.

A participante Rosa observa o objetivo do documento “H4 fundamentos tedricos,
diretrizes que vém do Ministério de Educacao, entdo isso também vocé tem que levar em conta.
Nao pode fugir completamente dessa fundamentagdo tedrica que vém de cima. E estd tudo
baseado na competéncia comunicativa”. Ela aborda, através de seus conhecimentos
pedagdgicos, a questdo da observacao das diretrizes do Ministério de Educacio, que objetiva o
desenvolvimento da competéncia comunicativa. Como analisado pela professora Luisa, nao ha
uma opc¢do pelos instrumentos que viabilizam o ensino de lingua estrangeira, dessa forma, a
proposta de trabalhar a partir dos géneros, buscando o desenvolvimento das capacidades de
linguagem ndo se torna impossibilitado. Como explicamos durante a oficina € em nosso
referencial tedrico, a opcao pelo conceito de capacidades nao exclui os elementos que compdem
a competéncia comunicativa, apenas os reorganiza de forma a tornar-se coerente com o ensino
a partir de géneros. Recordando os saberes construidos durante a oficina, a participante arremata
“Nesse caso, acho que ndo seria um impedimento”.

O professor Pedro também nos apresenta um depoimento quanto a estes documentos, a
partir de suas leituras deste “E sobre a metodologia, ndo € que eles estabelecam a metodologia,
€ s6 por estar na moda, como essa coisa das habilidades. A cada cinco ou dez anos ha alguma
modificagdo, sobretudo, no Ensino Médio, muda um pouco os contetidos, os niveis e aqueles
que fazem o estudo do sistema educativo e as mudangas necessdrias para melhorar ndo sabem
nada”. Neste ponto, o professor analisa os elementos proposto a partir do critério “da moda” e
acrescenta, com base em seus saberes d’expertise, que as mudangas sao propostas por pessoas
que ndo estdo capacitados para tal. Entendemos que o professor refere-se a falta de vivéncia em
sala de aula a fim de conhecer as reais necessidades dos contextos de ensino. Todos os
obstaculos apresentados ndo possuem relacdo com perspectiva tedrica defendida por nés, e sim
com elementos externos a ela e relacionados ao ensino de forma geral. Entendemos que o peso
destes obstaculos € relativamente grande para que estes ndo tenham sido desconsiderados no
momento da reflexdo do que poderia limitar o ensino de PLE a partir da perspectiva
interacionista sociodiscursiva.

Entendendo a possibilidade de sanar os problemas apresentados, os participantes
caracterizam o que seria um material didatico ideal para o ensino de portugués nas escolas
regulares argentinas.

5) A produgdo de um material didatico para o ensino de PLE nas escolas argentinas
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Com base em todos os comentdrios e andlises realizadas pelos participantes, hd uma

constru¢do discursiva do que seria um material didético ideal para o ensino de PLE nas escolas:

a) Pode ser embasado no Interacionismo Sociodiscursivo, teoria apresentada durante a
oficina;

b) Acrescentaria ao LD um manual do professor, com apresentacao da corrente tedrica
que embasa o ensino e formas de trabalhar os contetidos apresentados;

c) O LD deveria apresentar, motivado pela teoria, o trabalho com géneros de diversos
modos: escritos, orais, televisivos, digitais, etc.

d) Propuseram também, além do ensino de gramdtica contextualizado, a apresentag¢do de
uma gramatica comparada. Esta € vista de forma positiva pelos participantes que a
utilizam;

e) A cultura foi citada por todos os participantes como um aspecto que pouco se estuda
com base nos LDs de uso recorrente e esta é considerada indispensdvel no ensino de
lingua;

f) Elementos que organizem o tempo e considerem-no devem ser apresentados no
manual;

g) Os contetdos devem ser apresentados de forma a motivar seus alunos, considerando
seu contexto: jovens argentinos.

Como podemos observar, com base na experiéncia de andlise, producdo e utilizacdo de
material didatico de PLE, os participantes puderam ampliar seus conhecimentos sobre este
instrumento de ensino, além da formacao de professores voltada a apreensao de diversas teorias
linguisticas e metodoldgicas que possibilitem diferentes formas de ensinar, com base em seus
pressuposto tedricos. Os participantes, ainda que apresentem saberes em conflito (os advindos
de aprendizagens anteriores € os adquiridos durante a oficina de formacdo), demonstram a
formacdo de um repertério didatico em constante mutacdo, que absorve 0s novos
conhecimentos e as novas experiéncias, mas que também apresenta pontos que, ainda que os
participantes os considerem incoerentes com seus objetivos, sdo mobilizados a fim de propiciar
o ensino de PLE.

A nosso ver, este fendOmeno acontece pela forma como estes conhecimentos foram
concebidos — € o caso do ensino estrutural e gramatical da lingua. Este foi aprendido durante
toda a formacao bésica dos professores, continuou a ser desenvolvido durante a formagao inicial
e, ainda que apresentados outros caminhos para o trabalho com a gramatica, estes possuem
bases tdo solidos, que possuem maior relevancia que os conhecimentos que apresentam um

outro viés para trabalha-los, pois estes ainda apresentam-se em construcao.
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Observamos que os professores sentem-se desconfortdveis ao trilhar novos caminhos,
mas que este fato ndo os impossibilita de tentar e buscar refletir sobre suas préticas.
Testemunhamos a busca por melhorias em suas préticas. Compreendemos que o modelo de
formacao tracado por nés, relacionado a andlise, producao e utilizacdo do material didatico,
possibilitou um mudanca de atitude a partir de uma ainda timida tomada de consciéncia dos
participantes.

De modo geral, a volta ao coletivo, este momento destinado a ouvir a voz dos professores
participantes da pesquisa, revelou uma timida capacidade de realizar uma autocritica. Sao
perceptiveis, em numero extensdo, reflexdes sobre distintos elementos, mas s@o raros o0s
momentos de autorreflexdo, de tomada de consciéncia sobre a andlise do préprio trabalho,
realizado em determinado momento. Os repertdrios construidos também no momento de anélise
de suas préticas revelam este distanciamento da reflexdo de sua pritica, h4 momentos de
descricdes, justificativas de decisOes tomadas — todos pautados em conhecimento pedagdgicos,
d’expertise, cientificos e sociais; mas ndo observamos um verdadeiro mergulho dentro do eu
profissional, buscando a compreensdo do trabalho realizado e do porqué da realizacdo de tal
trabalho. Nao podemos deixar de considerar, entretanto, que esta € uma pratica que, para tornar-
se consistente em meio as acoes dos professores, ela deve ser frequente. Estamos conscientes
de que, provavelmente, um trabalho mais extenso, mais constante, poderia possibilitar uma mais
profunda apreensdo da acdo de refletir sobre sua propria pratica. Infelizmente, nio tivemos a
oportunidade de contar com este aspecto por diversos motivos, muitos ja anteriormente
mencionados.

Ap06s o delineamento da andlise de dados, apresentamos, a seguir, os resultados a que
chegamos sobre o processo de formacdo que realizamos a partir do modelo de formacao

reflexivo proposto por nos.

7.1.3 Apanhado geral dos dados

Passamos, neste momento, a retomar os passos desta pesquisa a fim de apontarmos a
constru¢do desta, contribuindo para a apreensio das consideracdes a que chegamos. Iniciamos
a oficina formativa, de base interacionista sociodiscursiva, como num modelo de formagdo
analitica e reflexiva com foco no processo de andlise, producao e utilizagao do material didético.
Os contextos profissionais dos participantes de nossa pesquisa foram respeitados na medida em
que realizamos modificagdes ou acréscimos de aspectos a serem abordados durante a oficina a

fim de contribuir significativamente com a formag¢do dos professores participantes.
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A partir da apresentacao da teoria e de sua relacao com o desenvolvimento de capacidades
de linguagem e sua relagdo (ou ndo) com aspectos recorrentes nos contextos profissionais de
nossos participantes, solicitamos andalises de materiais de uso recorrente na Argentina a partir
dos conhecimentos construidos.

Esta etapa da pesquisa possibilita a compreensao do funcionamento dos elementos que
compdem a teoria, além da prética de andlise de materiais didaticos. Para esta formacao, este é
o momento de lancar e sanar dividas a respeito dos aspectos analisados. Optamos por elencar
elementos a serem estudados a partir dos aspectos que consideramos relevantes para a andlise
de livros didaticos em nossa pesquisa de Mestrado, pois a consideramos adequada aos objetivos
de andlise numa perspectiva interacionista sociodiscursiva. A partir desta orientacdo, os
participantes analisaram as modalidades presentes nas atividades, as acOes a serem realizadas,
o tratamento dado ao texto (como um género ou nao) e presenca de elementos que viessem a
desenvolver as capacidades de linguagem.

Observamos que os dois primeiros aspectos sdo facilmente identificados, ainda que com
algumas ressalvas. A producdo escrita foi observada como a modalidade mais frequente entre
as atividades analisadas, no entanto, foram consideradas atividades relacionadas a escrita e até
mesmo agdes como “marcar um X ou “relacionar colunas com tragos”. Na verdade, estas
atividades, a nosso ver, estdo mais proximas da compreensao escrita, pois € esta a modalidade
geradora da resposta, mas compreendemos a posi¢ao do grupo de participantes ao entenderem
que a a¢do do aluno € que possibilita a identificagdo da modalidade. O segundo aspecto, acdes
a serem realizadas pelos alunos a partir dos comandos, ndo causou maiores equivocos, mas sim
discussdes a respeito do grande nimero de atividades com foco na perspectiva estrutural e
normativa da gramdtica. Muitos comentdrios foram tecidos sobre a descontextualiza¢do na
abordagem dos elementos linguisticos abordados.

Diferente dos primeiros, os outros dois aspectos, observacao do tratamento do texto como
género e mobilizagdo de elementos relacionados ao desenvolvimento das capacidades de
linguagem, ocasionaram muitas ddvidas e equivocos. A abordagem dos textos como géneros
configurou-se num problema na medida em que os participantes, desconsiderando os
conhecimentos construidos a este respeito durante a oficina, consideraram que o texto seria
tratado como tal sempre que identificado como tal. Apds as discussdes e 0s questionamentos
levantados com relagdo aos aspectos que devem estar presentes numa atividade para que o texto
seja abordado como género, as constatagdes de trabalho com género diminuiu pela metade. O
ultimo aspecto, referente a presenca de elementos capazes de mobilizar capacidades, apresentou

0 maior nimero de confusdes quanto aos elementos (se estes constituiam-se como tais). Este
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momento suscitou a revisao de varios conceitos apresentados a partir da teoria e apontou para
um nudmero bastante alto de atividades que ndo possuiam elementos mobilizadores de
capacidades, inicialmente 40% e posteriormente 63,3%. Estes dados nos fizeram refletir sobre
estes comandos e concebemos, a partir de critérios linguisticos a existéncia dos referidos
elementos pré-mobilizadores e semimobilizadores.

A apreensdo destes elementos representa uma contribuicdo para a teoria interacionista
sociodiscursiva, pois revela a necessidade de um olhar tedérico para estes elementos que,
anteriormente, seriam desconsiderados por ndo permitirem uma mobilizacdo direta das
capacidades de linguagem. Entendemos que estes elementos constroem uma ponte entre 0s
elementos textuais e elementos considerados deslocados ou descontextualizados, sugerindo ndao
uma relacdo de inexisténcia de mobilizacdo de capacidades, mas de uma mobilizagcdo indireta
destas. A partir desta compreensao, reiteramos a necessidade de observar como estes elementos
podem contribuir para o desenvolvimento das capacidades de linguagem, pois entendemos que
eles possuem seu valor e ndo devem ser desconsiderados e sim constituirem-se elementos focais
em pesquisas, tanto observando sua realizacdo quanto sua relagdo para o desenvolvimento das
capacidades.

Posterior ao momento de andlise, partimos para 0 momento de producdo de materiais
didéticos, confiantes quanto aos elementos tedricos estudados e as formas como poderiam ser
abordados a fim de possibilitarem o desenvolvimento das capacidades de linguagem. Com
duvidas sanadas e equivocos desfeitos, partimos para esta etapa. Entendemos que este momento
do processo permite aos professores colocar em prética os conhecimentos construidos até entdo,
mas, é importante mencionar, que ndo desconsideramos o grau de dificuldade apresentado neste
novo momento. Entendemos que analisar um material a partir de critérios inicialmente tracados
constitui-se uma atividade relativamente mais facil que a produ¢do de um material didatico com
a proposicao apenas de um objetivo geral, o desenvolvimento das capacidades de linguagem.

Como ja referimos, a escolha dos temas relacionou-se aos que seriam abordados pelas
unidades a serem trabalhadas a partir do livro didético utilizado. Com temética pré-estabelecida,
os participantes elegeram gé€neros para desenvolver o trabalho sobre determinada tematica.
Com base em seus conhecimentos, os professores selecionaram géneros, neste momento, nossa
funcdo € a de apenas apresentar suportes ou locais nos quais poderiam encontrar os textos ou
ainda fornecé-los em conformidade com a solicitacdo dos participantes. Todo o trabalho de
construir comandos de atividades, constituindo uma unidade didética, caberia ao professor.
Mesmo com nossa contribui¢do, os textos para o desenvolvimento do trabalho, por fim, foram

escolhidos pelos proprios professores.
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Com as unidades construidas, passamos ao momento de reorganizacdo das unidades
produzidas. Para tanto, orientamos quanto aos aspectos observados, questionamos as escolhas
e os possiveis distanciamentos com relacao a proposta. Neste momento, constatamos que, ainda
que o momento de andlises tenha propiciado criticas quanto a determinados aspectos, estes
foram abordados de acordo com os elementos censurados pelos professores. E o caso, por
exemplo, da gramdtica, que apareceu, quase que unicamente, a partir de atividades
descontextualizadas e até estruturais. Também é o caso do 1éxico, abordado como conjunto
autossuficiente. Com relagdo a cangao, esta foi tratada como um recurso didatico e ndo como
género. ApOs as orientagdes, feitas com o objetivo de instigar a reflexdo dos participantes, a
fim de que eles pudessem observar as lacunas ou os equivocos com relagdo aos objetivos
tracados, as unidades foram reconstruidas com poucas mudancas.

Observamos que as relagdes entre os comandos das unidades e os objetivos dos
professores para cada um deles, em alguns momentos, ndo apresentam relacdo. Entendemos
que esta € uma pratica complexa para os professores na medida em que € pouco cotidiana e se
confunde com a prética constante de imitar comandos ou tragar como objetivos apenas tratar de
determinado 1éxico ou aspecto gramatical, por este motivo apontamos este fato como esperado
e salientamos a relevancia dos elementos que conseguiram ultrapassar este estagio, buscando,
a partir de comandos especificos, o ensino da lingua a partir de géneros com foco no
desenvolvimento das capacidades de linguagem.

Com as unidades minimamente reformuladas, os professores ministraram aulas a partir
delas e buscamos compreender que elementos possibilitariam o ensino em tal etapa. Sabemos
dos objetivos tracados pelos professores, mas buscamos identificar elementos subjetivos que
possibilitam este trabalho. Elegemos os repertérios diddticos como meio de analisar os
conhecimentos que estdo em jogo no momento de cada construcdo. Ndo retomaremos, neste
espaco, a andlise das capacidades de linguagem (como objetivos a serem alcangados) ou
repertérios (como meios para possibilitar o ensino), apresentamos, no entanto, constatacoes
relevantes com base nos dados analisados.

Observamos que o trabalho com géneros sempre possibilita a mobilizacdo de saberes
sociais (de alunos e professores) que vao além do ensino de lingua portuguesa como lingua
estrangeira, principalmente quanto o trabalho estd relacionado ao contexto de produc¢do dos
textos, mobilizador da capacidade de acao.

Os saberes comuns em lingua estrangeira superam a escolha por uma abordagem de

ensino (Abordagem Comunicativa) € somam-se a saberes comuns em lingua materna a fim de
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possibilitar a construcdo de novos conhecimentos, inclusive, por meio da tradugdo ou
exemplificagdo em lingua materna.

Diversos saberes entram em jogo no momento da intera¢do entre professores e alunos a
fim de conhecimentos sejam construidos, entre eles, saberes pedagdgicos, d’expertise, figuras
positivas de outros professores, etc.; mas, constatamos que os saberes cientificos que embasam
as construcdes de conhecimentos regidas pelos professores apresentam forte relacdo com os
saberes cientificos construidos na formacdo inicial, ainda que tenhamos observado a
transposicao de saberes cientificos construidos durante a formacgao. Este aspecto nos leva a
analisar outro processo: a transposicao didatica dos conhecimentos construidos na oficina para
os materiais e aulas diddticas dos participantes.

De modo geral, verificamos que elementos trabalhados na oficina foram transpostos,
predominantemente, com nomenclatura e explanacao tedrica acessivel aos alunos. A maioria
dos elementos transpostos relaciona-se ao desenvolvimento da capacidade de agdo, através dos
elementos constitutivos dos contextos de producdo dos textos. Os elementos referentes ao
desenvolvimento da capacidade discursiva foram, muitas vezes, somente mencionados como
constitutivos dos textos em questdo, e os elementos que poderiam possibilitar o
desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva foram minimamente apresentados e
elementos lexicais e gramaticais (considerados pré ou semimobilizadores desta capacidade)
foram mais frequentes em detrimento do estudos destes aspectos conforme orientacdo
interacionista sociodiscursiva ministrada durante a oficina. Ainda com relagdo a transposicao,
€ importante relatarmos que esperdvamos transposi¢do distintas entre unidade e aula, visto que
a utilizacdo diversa da proposta do material didatico foi apontada como constante pelos
participantes em suas praticas. No entanto, as transposicdes foram fundamentalmente as
mesmas, sem grandes diferenciacdes. Entendemos que este fato se deva a necessidade dos
professores de apresentarem-se como coerentes com suas propostas didaticas (realizadas nas
unidades didaticas produzidas), desconsiderando o uso maledvel que poderiam ter realizado de
seus materiais.

Com a visdo de todo o processo de formagdo construido até entdo, possibilitamos uma
etapa para a autorreflexdo e andlise do processo por parte dos professores. Dividimos este
momento a partir de um instrumento (questiondrios) e um encontro de reflexdo em grupo. Com
relacdo ao questiondrio, buscamos observar as impressdes dos professores quanto as praticas
de producdo e utilizagdo de seus materiais diddticos. De modo geral, observamos
posicionamentos positivos quanto as propostas realizadas, a teoria que as embasou, a maior

participacdo dos alunos nos contextos de ensino secundario regular. Apresentados como pontos
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negativos apareceram apenas aspectos externos as praticas realizadas. No entanto, sentimos
falta de uma reflexdao aprofundada relacionada a ndo-compreensdo de alguns aspectos ou
simplesmente de sua desconsideracao.

Referente ao segundo momento, permitimos que os professores refletissem sobre os
aspectos considerados relevantes. Foram recorrentes cinco temas: o material didatico utilizado
por eles, a teoria interacionista sociodiscursiva como meio para possibilitar o ensino, formagao
de professores, elementos que dificultam o ensino de PLE e o que esperam de um material
didatico que viabilizem o ensino de PLE.

Os livros didaticos utilizados por estes foram apontados como deficientes com relagao a
contextualizagdo, que ndo acontece de acordo com os argumentos dos professores. Além deste
aspecto, os participantes apontam a ndo compreensao dos objetivos tracados pelos autores dos
livros utilizados e um ultimo ponto mencionado € a auséncia de um manual que contribua para
o trabalho com o material.

A teoria interacionista sociodiscursiva € avaliada positivamente pelos participantes, mas,
a nosso ver, este fato resulta da falta de conhecimentos sobre teorias diversas sobre ensino de
linguas. Observamos que aspectos relevantes foram apontados como diferenciais positivos
comparados a outras teorias, dentre eles, o ensino de lingua a partir de textos. Mas, observamos
que os participantes t€ém a necessidade de adquirir conhecimentos relativos a diversas teorias.
Constatamos que o trabalho com a andlise linguistica a partir desta perspectiva tedrica nao foi
compreendido, visto que percebemos uma quase totalidade de uma dicotomia “texto x
gramatica” como forma de fomentar o ensino de PLE.

A formacdo de professores € apresentada como a grande lacuna em suas formacgdes,
muitos dos equivocos ou incapacidades observadas sdo relacionadas a ela. Os participantes
expressam a necessidade de reformular a formacdo inicial, acrescentados novas teorias que ja
possuem uma tradi¢do, pois consideram que quanto mais teorias aprendem, mas possibilidades
terdo com relacdo as formas de ensinar. Outro aspecto citado € a necessidade de a formacao de
professores voltar-se a producdo de materiais didaticos, pois relatam a prética usual de copiar
o modelo de livros diddticos como pratica recorrente desde o0 momento de sua formagdo inicial,
durante as disciplinas de estdgio.

Com relagdo aos obstaculos para implementacio do ensino de PLE a partir da perspectiva
defendida por nds, interessante é observamos que os aspectos apresentados pouco ou nada
possuem relacdo com o viés tedrico. Sao mencionados obsticulos recorrentes no ensino em
geral: falta de motivacgdo, dificuldades de aprendizagem, nimero de alunos em sala de aula,

incompreensdo ou inadequacdo dos documentos que orientam o ensino. Entendemos que, ada
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arelevancia negativa que estes elementos possuem em suas praticas, ndo puderam deixar de ser
mencionados.

E, finalmente, pensam em um “projeto” adequado de LD, conforme suas reflexdes. Eles
corroboram com a perspectiva interacionista sociodiscursiva como base tedrica do referido
material. Além deste aspecto, aponta a sele¢do de diversos géneros, de diferentes modalidades,
como instrumentos de ensino adotados, relacionado a estes géneros deve-se adotar uma
perspectiva de gramatica contextualizada e, a partir de suas experi€ncias de ensino de PLE,
comparada a lingua materna. A cultura é apontada como um elemento deficiente nos livros
encontrados no mercado, mas como preponderante no material “adequado”. Além destes
elementos constitutivos do LD em si, expdem a necessidade de um manual voltado para o
professor, mas nao um manual que funcione como um reservatério de respostas as atividades,
€ sim como um conjunto que apresente o construto tedrico que baseia o ensino no LD e
metodologias de ensino a partir de tal perspectiva tedrica, inclusive, com a presenca de modelos
de como trabalhar os contetidos abordados.

Como j4 mencionamos, os participantes conseguem analisar diversos aspectos, mas
possuem uma grande caréncia de autocritica e autorreflexdo sobre suas praticas. Este fato
aponta para a necessidade de uma prética constante de autorreflex@o, dado que ndo conseguimos
realizar com nossa pesquisa devido ao cardter de curta extensao temporal de sua realizacao.

A partir destas exposi¢des a respeito do conjunto de dados analisados por nds, passamos,

a seguir, a algumas consideracdes a que chegamos a partir de nossas constatagdes.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Com vistas a construir um fechamento para nossas reflexdes, este capitulo se propde a
apresentar as observacdes e ponderacdes sobre os dados analisados. Como ja explanado,
entendemos que a drea de ensino de portugués como lingua estrangeira vem ascendendo, mas
este processo merece ser acompanhado por aspectos que possibilitem que este desenvolvimento
seja proficuo. Diversos trabalhos, como os jd citados no decorrer deste texto, objetivam
contribuir com o ensino e a aprendizagem de portugué€s como lingua estrangeira. Com vistas a
ampliar estas reflexdes € que nosso trabalho € disponibilizado, ou seja, buscando somar com as
discussdes neste campo.

Optamos por construir um estudo com foco na formacdo de professores de PLE pela
notdvel caréncia de estudos neste ambito. A partir desta decisdo, tragamos como meta desta tese
construir ponderacdes sobre uma formacao de professores com base em um modelo reflexivo
concebido a partir das orientacdes da teoria interacionista sociodiscursiva, que objetivou
possibilitar a reflexdo do professor com relacio a escolha e a producao do seu material didéatico.
Arquitetamos, entdo, o objetivo da oficina ministrada, que foi possibilitar e desenvolver no
professor a cultura de refletir sobre suas escolhas quanto a producdo e a utilizacdo do seu
material didatico, numa atitude de tomada de consciéncia profissional em busca de uma
intervencdo em seu agir. A partir do objetivo central da tese, pudemos discutir como a formagao
ministrada que visou a reflexdao dos professores, a partir da busca pelo desenvolvimento das
capacidades de linguagem, contribuiu para a andlise e a producdo de materiais didéticos.

Apoiamo-nos, entdo, nos pressupostos tedricos do quadro tedrico do Interacionismo
Sociodiscursivo idealizado inicialmente por Bronckart (1999, 2006, 2008), mas que vem sendo
construido a partir da contribui¢do de diversos pesquisadores, tais como Schneuwly e Dolz
(2004), Cicurel (2011), dentre outros. A partir da compreensao dos fatos linguisticos e sociais
relacionados a lingua que o ISD nos proporcionou, estabelecemos uma metodologia
interventiva de formacao de professores com o objetivo de levar os participantes a reflexao
quanto aos processos de andlise, construcdo e uso de materiais didaticos a partir desta corrente
tedrica e observando principalmente elementos relacionados aos desenvolvimento das
capacidades de linguagem (DOLZ, PASQUIER & BRONCKART, 1993), pois estendemos que
estas possibilitam a comunicacao eficiente entre os interlocutores.

Construimos, assim, uma oficina de formag¢do de professores de base interacionista
sociodiscursiva que, a partir de nossa investigacdo quanto ao ensino da lingua portuguesa no

Mercosul, optamos por aplica-la na Argentina. Os contextos de ensino dos professores foram
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considerados a fim de que a formagao pudesse alcanca-los e contribuisse realmente com as
praticas docentes dos professores participantes.

Buscando uma coeréncia entre nossos objetivos iniciais e os resultados a que chegamos,
organizamos esta se¢do a partir dos questionamentos tragados no inicio deste trabalho (no
capitulo de introducdo) e abaixo de cada um deles apresentaremos, de forma sucinta,
observacdes e ponderagdes a que chegamos por meio desta pesquisa.

Com relacdo ao primeiro questionamento “Como se dd o processo de avaliacdo e
producgdo de material didatico para o ensino de PLE a fim de possibilitar o desenvolvimento das
capacidades de linguagem?” trazemos algumas reflexdes. Apds a formacgao para o ensino de
PLE a partir do ISD, apresentamos um modelo de analise de material didatico construido por
nés com vistas a andlise de livros didéticos a partir da observacdo da mobilizagdo (ou nao) das
capacidades de linguagem nas atividades destes materiais.

Com base na observagdo dos dados, tanto no momento de andlise individual quanto no
momento de andlise em grupo, observamos algumas dificuldades relacionados a concepgdes
intrinsecas a teoria apresentada. Houve oscilagdes entre as abordagens de géneros como tais ou
simplesmente como pretextos para o ensino de diversos aspectos, além disso, os elementos
mobilizadores de capacidades foram constantemente confundidos com elementos que até o
momento, em nossa concepcdo ndo mobilizariam quaisquer capacidades. Posteriormente,
nossas reflexdes nos levaram a compreender que os elementos realmente ndo mobilizavam
diretamente as capacidades de linguagem, no entanto, de alguma forma, indiretamente,
contribuiam para o processo de desenvolvimento destas. Neste momento, concebemos a
existéncia dos elementos pré mobilizadores e semimobilizadores destas capacidades.

As confusdes tedricas constatadas no momento de andlise foram molas propulsoras para
a reorientacao sobre os aspectos problematicos com objetivo de que a proxima etapa, produgdo
de materiais didaticos, pudesse ser melhor apresentada. Como ainda ndo haviamos concebido
os elementos capazes de mobilizar capacidades indiretamente, a orientacdo era a de que estes
fossem desconsiderados para tal objetivo.

Ao entendermos como, aparentemente, sanadas as lacunas ou duvidas tedricas, partimos
para a segunda etapa — a produ¢do de materiais didaticos. Este momento busca responder ao
segundo questionamento “Em que medida acontece a transposicdo didatica dos conteudos
ministrados na oficina para as unidades didaticas produzidas e aulas ministradas?”. Entendemos
que os participantes ja possuiam conhecimentos teéricos de como ensinar lingua a partir do
quadro interacionista sociodiscursivo e, no primeiro momento, contribuimos apenas com o

fornecimento de textos representativos dos géneros escolhidos para a constru¢ido da unidade
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didatica ou onde buscéd-los. Com as unidades, inicialmente, construidas, passamos a orientar
cada professor em prol de uma melhor adequacg@o do material produzido a teoria proposta. Apés
este momento de orientacdo, poucas modificacdes foram feitas as produgdes iniciais. Como o
nosso foco ndo era impor uma forma de desenvolver as atividades com vistas a desenvolver
capacidades de linguagem, aceitamos as produgdes finais (entendidas pelos professores como
adequadas ao objetivo e desenvolver capacidades). Ainda que ndo tenham sido realizadas
grandes modificacdes, uma das unidades, inicialmente, sequer trabalhava o género como tal, o
que apos as orientagdes deixou de acontecer.

Com relacdo aos principais distanciamentos encontrados por nés que permaneceram,
mesmo apds as intervencoes, a ndo consideracido do género cangdo como tal e a persisténcia de
atividades normativas e/ou estruturais de gramética e descontextualizadas de 1éxico. Entretanto,
entendendo que o professor faz uso do material diddtico conforme seus objetivos e esperando
que estas atividades distantes da proposta ministrada fossem trabalhadas de forma a alcangar o
objetivo para o qual foram tragcadas, partimos para a préxima fase: utilizacdo destas na aula.
Observamos que, em detrimento do que haviamos orientado durante a formacdo, aspectos
recorrentes nas praticas dos professores continuaram a acontecer: a imitacao das atividades com
gramética e léxico sao o principal exemplo deste fato. Consideramos que a formacao inicial do
professor e suas praticas ja consagradas desde o estdgio para a producao de materiais didaticos
sobrepuseram-se aos conhecimentos recentemente construidos com relacio a estes aspectos.

Entretanto, também observamos um trabalho produtivo quanto ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem, principalmente, relacionado a capacidade de acdo. Esta foi
mobilizada em nimero muito superior as outras. Entendemos que este aspecto estd intimamente
relacionado ao tratamento do género como tal, pois, para colaborarmos com tal compreensao,
os elementos mobilizadores foram retomados inimeras vezes no momento da explanagdo da
teoria e das intervengdes para a producdo.

A fim de observarmos como € feita a transposi¢ao didatica do que foi aprendido na oficina
para as unidades didéticas produzidas e aulas realizadas pelos professores, baseamo-nos nos
estudos basilares de Chevallard (1985) sobre transposi¢do didatica e, numa base interacionista
sociodiscursiva, nos estudos de Machado (1997, 2009) e Machado e Cristovao (2009),
buscamos observar como se deu a transposicdo diddtica nos dois momentos acima
mencionados. Como observado na andlise da mobilizacdo das capacidades de linguagem, o
manejo do material didatico produzido de forma predominantemente rigida, levou a constatacao
de que os elementos traspostos nas unidades diddticas foram os mesmos transpostos no

momento das aulas. Verificamos que a maioria dos elementos transpostos relacionaram-se a
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capacidade de acdo, ou seja, grande parte dos elementos transpostos fazem parte dos contextos
de producdo dos textos trabalhados. Elementos mobilizadores das outras duas capacidades
foram minimamente mencionados, bem como constatamos quando observamos 0s elementos
presentes nas atividades (e trabalhados nas aulas) para o desenvolvimento destas. Observamos
ainda que, em grande parte, estes elementos foram transpostos através de uma linguagem mais
acessivel aos alunos. Este fato demonstra que os professores refletiram sobre o “como”
possibilitar o ensino dos aspectos aprendidos de forma a possibilitar o desenvolvimento das
capacidades de linguagem, sem necessariamente referirem-se aos conceitos ou terminologias
adquiridos durante a oficina.

Buscando respostas para o terceiro questionamento “Quais elementos constitutivos de
repertérios didaticos sdo utilizados pelos professores a fim de alcancarem o ensino de
determinado contetido em PLE com foco no desenvolvimento das capacidades de linguagem?”,
analisamos as aulas ministradas pelos professores. Observamos a utilizacdo do material com
certa rigidez. Nossa compreensdo de material diddtico ndo aponta para este tipo de trabalho,
mas entendemos que eles almejaram uma coeréncia com o que haviam se proposto a fazer.
Dessa forma, as capacidades que seriam mobilizadas a partir das atividades constitutivas das
unidades didaticas foram, sempre que trabalhadas, as que realmente foram desenvolvidas no
momento das aulas. Este fato nos aponta a importancia que tem o material didatico para a prética
docente, pois, ainda que os participantes tivessem conhecimento sobre a teoria € um objetivo
em mente, ndo deram outro tratamento as atividades a fim de alcan¢d-lo. Este comportamento
sO reitera a relevancia quanto a reflexao com relacao ao uso dos materiais didéticos, que deve
ser instigada desde o momento da formacao inicial, propagada como uma prética que deve ser
constante entre as acOes docentes.

Objetivamos também, no momento das aulas, analisar que elementos possibilitariam o
ensino naquele momento. Entdo, com base nos estudos de Cicurel (2011) sobre repertdrios
didaticos, buscamos observar que elementos constitutivos destes repertorios foram mobilizados
no momento das aulas. Diversos elementos puderam ser observados, mas alguns deles
careceram de maior reflexdo. Constatamos, dentre outros aspectos, que ao tratar o texto como
género, foram mobilizados saberes sociais € ndo somente comuns em lingua estrangeira ou
materna. Este fato aponta para a consideracao de aspectos sociais relacionados ao trabalho com
géneros.

Outro aspecto que consideramos predominante na constru¢do das aulas foi o
posicionamento de solicitar os conhecimentos prévios dos alunos para, a partir deles, construir

7z

novos conhecimentos. Cicurel (2011) entende que o repertério dos professores é o que
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possibilita sua competéncia transmissiva, ou seja, o conjunto de conhecimentos docentes € o
que possibilita o ensino. No6s, a partir de nossos dados, compreendemos que tal competéncia
deve ser concebida como construtiva, na medida em que niao hd uma transmissao direta, e sim
uma construcao feita por docentes e discentes, esse fato nos fez acrescer a lista dos elementos
propostos pela autora como elementos constitutivos e repertorios saberes também dos discentes.

Relevante também foi constatarmos que, entre os vdrios elementos constitutivos de
repertorios de diversas ordens (saberes pedagdgicos, comuns, sociais, d’expertise, etc.) houve
uma discreta mobiliza¢do de saberes cientificos construidos no momento da oficina. A nosso
ver, este fato se deu pela inexperiéncia de possibilita o ensino a partir dos pressupostos tedricos
recentemente apreendidos, o que pode ter gerado uma inseguranga com relacao a transposi¢ao
dos conhecimentos adquiridos. O que nos leva a observacdo de outro aspecto, que foi a
observacdo de quais e como foram transpostos os conhecimentos construidos no momento da
oficina para as unidades didéticas produzidas e aulas ministradas.

Até entdo, fizemos nossas reflexdes a respeito do processo da formacdo de professores
ministrada por nds. Neste momento, buscando responder a dltima questdo construida por nés
“Como o professor vé sua atuagdo processo de andlise, producdo e utilizacdo do material
didatico?”, apresentamos as andlises a partir da reflexdo dos professores. O espago para a
reflexdo foi possibilitado através da aplicagcdo de um questiondrio e de um encontro para
reflexdes em grupo. Através do questiondrio, com foco na autorreflexdo do professor,
conseguimos observar que os professores s6 identificaram aspectos positivos relacionados a
suas praticas, pois os aspectos negativos apontados eram externos a estas. Neste momento,
podemos observar a necessidade de uma formagdo voltada a um profissional reflexivo, capaz
de avaliar suas compreensdes e incompreensdes, pois, como observamos, alguns aspectos
negativos quanto a suas praticas com relagdo a incompreensoes tedricas ocorreram, no entanto,
nao foram citadas pelos professores.

O momento relativo a reflexdo em grupo possibilitou a explicitacdo de diversas
ponderagdes. Dentre os principais aspectos analisados pelos participantes. O livro didético foi
abordado com um material descontextualizado e que nio € claro quanto a teoria adotada.
Constatamos que o primeiro aspecto apontado tem relacdo com a falta de materiais de PLE
voltados ao ensino desta lingua em escolas de nivel secunddrio. J4 o segundo aspecto estd
relacionado a incoeréncias tedricas apontadas pelos participantes ao analisarem os livros
didaticos, como a apresenta¢ao do método comunicativo e a constituicdo do material de forma

descontextualizada, normativa e esquematica.
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O Interacionismo Sociodiscursivo foi apontado como uma teoria adequada de ensino de
lingua através dos textos. Observamos que, para os participantes, este foi o grande diferencial
desta. No entanto, verificamos uma crenca implicita de que € uma teoria que possibilita o
trabalho com o texto, e ndo com a gramdtica da lingua. Ainda que tenhamos apresentado a
relacdo entre os elementos linguisticos e a constitui¢do deste, houve uma resisténcia a esta
abordagem da lingua. Entendemos que este fato se deve a fossilizacdo dos conhecimentos
referentes ao ensino de lingua a partir de uma concepg¢do de gramdtica normativa e estrutural.

Os participantes ainda ponderaram sobre elementos que impossibilitam ou atrapalham o
ensino de modo geral e pensaram numa proposta do que poderia ser um material didético
“ideal”. Este, de modo, geral, deve ser voltado a um publico especifico e, prioritariamente,
coerente com a proposta tedrica adotada. Revelaram a preocupag¢dao em compreender estes
pressupostos tedricos adotados pelos autores dos livros e apontaram a necessidade de que estas
informacdes fossem abordadas em um manual, com explanacdes tedricas e metodoldgicas.
Apontaram ainda aspectos intrinsecos ao ensino da lingua, como abordagem da cultura
brasileira a partir de géneros de diferentes modalidades e possibilitando um trabalho com uma
gramética contextualizada e comparativa.

Podemos observar que varios aspectos foram analisados pelos professores participantes
da pesquisa sem maiores problemas, entretanto, 0 momento de autorreflexdo ou autoandlise de
seu trabalho, o professores demonstraram um enorme distanciamento desta prética, desviando-
se de observar seu proprio fazer em prol na andlise e observacdo de quaisquer outros aspectos
constitutivos do conjunto de elementos que contribuiram (ou funcionaram como empecilho)
durante o processo. Tal fato somente reitera a necessidade da formacao reflexiva do professor,
principalmente, seguindo o modelo de formacgao tracado por nds: apresentacdo da teoria que
deverd embasar a constituicdo de objetivos e escolhas metodoldgicas; oportunidade de andlise
do material diddtico com base nos objetivos tracados; oportunidade de produ¢do do material
didatico buscando alcangar os objetivos tracados; constante remodelacdo, a partir de orientagdes
do profissional formador e do préprio professor, do material produzido; utilizacdo consciente
(buscando sanar possiveis lacunas deixadas nos momentos de producao e remodelagdo); e uma
reflexdo critica sobre tal utilizacdo. A nosso ver, esta € a grande contribui¢ido de nossa tese: a
possibilidade de refletir sobre este modelo de formagdo, que mostrou-se produtivo, ainda que
tenhamos observado a necessidade de desenvolvé-lo a longo prazo, a partir de praticas
constantes de reflexdo (autorreflexdo e autocritica) sobre o trabalho docente, pois esta ¢ uma
pratica praticamente inexistente durante a formacdo inicial e desconsiderada pelos professores

em meio a tantas acOes que ja realizam afim de realizar seu trabalho.
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Concernente aos dados apresentados, alguns encaminhamentos apresentam-se como
desdobramentos de nossa pesquisa. Inicialmente, entendemos a necessidade de uma formacao
inicial e continuada visando a formac¢ao de um docente que conheca as inovadoras teorias para
o ensino de linguas, e ndo somente as principais abordagens ou os métodos mais utilizados.
Ainda referente a formacao inicial e continuada, observamos a necessidade de formacgdes que
possibilitem o desenvolvimento de um professor reflexivo, que seja capaz de analisar seus
materiais diddticos e utiliza-los de forma a alcancar seus objetivos, além de refletir sobre sua
pratica, buscando observar se o que foi objetivado foi alcangado, as a¢des que levaram a
determinado resultado e as apreensdes de formas distintas de agir que poderiam ter modificado
o resultado final.

Conforme os repertdrios diddticos construidos no momento das aulas, observamos a
consolidagdo de elementos referentes aos saberes cientificos aprendidos ainda na formacao
inicial. Embora Cicurel esclareca que os repertérios estdo em constante construcdo, ideia
também concebida por nds, percebemos que os conhecimentos cientificos relacionado a
formacdo inicial sobrepdem-se aos construidos posteriormente. A resisténcia em modificar
estes conhecimentos € perceptivel, ainda que subjetivamente o professor busque trabalhar a
partir de outra concepg¢do tedrica e trace objetivos que os conhecimentos adquiridos em
formacdo inicial ndo corroborem para alcanca-los. Este fato nos leva a necessidade de uma
formagdo ampla, capaz de possibilitar o conhecimento de teorias de diversas e suas relacdes
com objetivos diversos, para que os professores ndo se tornem reprodutores de métodos ou
imitadores de livros didéaticos.

De forma mais particular, entendemos que a gramatica, suas concepg¢des, formas de
ensino, construcdo de atividades focadas no trabalho de aspectos linguisticos relacionados a
construgcdo de textos deve ter uma atengdo especial, visto que, independente da abordagem
adotada, materiais didaticos e professores continuam a propagar O ensino normativo e
esquematico da lingua. Fato que se repetiu em nossa pesquisa e necessita ser abordado em novas
pesquisas para que consigamos nos desvencilhar de tal legado.

Sugerimos ainda que outras pesquisas foquem a formacdo de professores de professores
de PLE no Brasil e fora dele. E indiscutivel a necessidade de reflexo relacionada a diversos
aspectos, dessa forma, sugerimos a utilizacdo deste modelo de formacdo reflexiva ou ainda de
novos que venham a ser concebidos, considerando sempre que a melhoria do trabalho docente
advém da consciéncia do que o profissional busca fazer, os meios que traca para fazer e a

reflexdo sobre o porqué de determinado resultado tendo em vista o trabalho realizado (o ndo
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realizado, a possibilidade de uma realizacao distinta), ou seja, um modelo que possibilite uma
formacao reflexiva do docente.

Por fim, nossa pesquisa buscou o entrelacamento de dois aspectos bastante relevantes
para o campo de PLE, a saber: a formagao de professores e a produgao de material didatico. Tal
intersecdo foi possibilitada através do quadro tedrico interacionista sociodiscursivo que
permitiu gerar e analisar dados de forma a entendermos que uma das contribuigcdes
significativas desta tese decorre do fato de propiciarmos um modelo de formagdo de um
professor reflexivo que, com base num arcabougo tedrico e em objetivos anteriormente
tracados, pode utilizar textos representativos de diferentes géneros a fim de possibilitar a
formacao eficiente de um falante de PLE.

Ratificamos a necessidade de outras pesquisas a partir deste estudo. Uma grande
necessidade, observada por nos, € a utilizagdo deste modelo desenvolvido a longo prazo,
possibilitando, assim, a compreensao de aspectos que podem ser modificados a partir da pratica
constante de andlise, producdo, utilizacdo e reflex@o sobre todo este processo. Entendemos que
tal necessidade apresenta-se pelo fato de ndo termos alcancado um momento significativo de
autorreflexdo e auto andlise e entendemos que este fato se deu pela auséncia de praticas
reflexivas.

Devemos considerar ainda que esta pesquisa voltou-se para a esfera do ensino, mas seria
de suma importincia que formagdes como estas focalizem a esfera da aprendizagem,
possibilitando a andlise e a reflexdo dos docentes a partir dos resultados alcangados por seus
alunos, ou seja, observando a contribuicao no aprendizado, de diferentes formagdes de base

reflexiva.



287

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADAM, J-M. A linguistica textual: introducdo a andlise textual dos discursos. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

. Le textes: types et prototypes. Paris: Nathan, 1992.

ALMEIDA, A e BARBOSA, C. N. Horizontes: rumo a proficiéncia em lingua portuguesa.
Buenos Aires: LIBreAr, 2010.

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensoes comunicativas no ensino de lingua. Campinas, Sao
Paulo: Pontes, 2002.

. O ensino de portugués para estrangeiros nas universidades brasileiras. In: ALMEIDA
FILHO, J. C. P. de; LOMBELLO, L. (Org.). Identidade e caminhos no ensino de portugués
para estrangeiros. Campinas: Pontes, 1992. p.11-16.

. O conceito de nivel limiar no planejamento da experiéncia de aprender linguas. In:
ALMEIDA FILHO, J. C. P. de; LOMBELLO, L.(Org.). O ensino de portugués para
estrangeiros. 2.ed. Campinas: Pontes, 1997.p.55-89.

ALMEIDA FILHO, J.C.P. & LOMBELLO, L. (Org.) Identidade e caminhos no ensino de
Portugués para Estrangeiros. Campinas: Pontes, 1992.

. O Ensino de Portugués para Estrangeiros: pressupostos para o planejamento de
cursos e elaboracdo de materiais. 2* ed. Campinas: Pontes, 1997.

ANDRE, S. e MARIA, M. M. S. Portugués Dinamico 1 Inicial. Buenos Aires, 2011.
. Portugués Dinamico 2 Intermediario. Buenos Aires, 2010.

ARGENTINA. Lei n°® 26.206, de dezembro de 2016. Lei de Educagdo Nacional. Boletin Oficial
Argentino. Buenos Aires, 2006.

ARGENTINA, Lei n° 26.468, de 12 de janeiro de 2009. Estabelece a obrigatoriedade da oferta
de Lingua Portuguesa em todas as escolas secunddrias da Argentina. Boletin Oficial
Argentino. Buenos Aires, 2009.

ARGENTINA, Lei n°® 25.181, de 10 de novembro de 1997. Aprova o Convenio de Cooperacao
Educativa com a Republica Federativa do Brasil. Boletin Oficial Argentino. Buenos Aires,
1997.

BAKHTIN, M. (Volochinov). Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais
do método sociologico na ciéncia da linguagem. Traducdo de Michel Lahud e Yara Frateschi
Vieira; com a colaboracdo de Licia Teixeira Wisnik e Carlos Henrique D. Chagas Cruz. 9.ed.
Sdo Paulo: Hucitec, 2006 [1929].

BAKHTIN, M. Estética da criacio verbal. 3.ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003 [1979].



288

BEACCO, J. C. Représentations métalinguistiques ordinaires et discours. Langages,
Larousse, n°154, 2004.

BECHARA, Evanildo. Moderna Gramatica Portuguesa. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001.

BOHN, H. J. Avaliacdo de materiais. In BOHN, H. J. &VANDRESSEN, P. Tépicos de
Lingiiistica Aplicada. Floriandpolis: Editora da UFSC, 1988.

BIGHETTI, H. Criac¢ao Publicitaria. Originais cedidos pelo autor no curso de Administracio
de Propaganda e Publicidade, ministrado na Universidade Regional de Blumenau (Furb), 1997.

BRANDAO, H. N.; ANDRADE, M. L.C. V. O.; AQUINO, Z. G. O. Cartas da administracao
privada publica e cartas particulares: estudo da organizacdo discursiva. In. VANDERCI,
A.(org). Para a historia do portugués brasileiro. Volume VII: vozes veredas, voragens. Tomo
II. Londrina: EDUEL, 2009, p. 699-737.

BRASIL. Lei n° 11.161, de 05 de agosto de 2005. Dispde sobre o ensino da lingua espanhola.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF.

BRASIL. MEC. Parametros  Curriculares  nacionais: lingua  estrangeira. Brasilia:
MEC/SEF, 1998.

BRASIL, Portaria N° 973, de 14 de novembro de 2014. Instituiu o Programa Ciéncia sem
Fronteiras. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF.

BRASIL, Decreto n°803, de 20 de dezembro de 2010. Aprova o texto do Acordo de Admissao
de Titulos, Certificados e Diplomas para o Exercicio da Docéncia no Ensino do Espanhol e do
Portugués como Linguas Estrangeiras nos Estados Partes, 2010.

BRASIL; ARGENTINA. Ministério da Educacdo; Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia. Escolas de Fronteira — Programa Escolas Bilingiies de Fronteiras (PEBF). Brasilia;
Buenos Aires, mar. 2008.

BRONCKART, J.-P & BOTA, C. (Orgs). Bakhtin desmascarado: histéria de um mentiroso,
de uma fraude, de um delirio coletivo. Tradu¢ao Marcos Marcionilo. Sdo Paulo: Pardbola, 2014.

BRONCKART, J.-P. Géneros de textos, tipos de discurso e sequéncias. Por uma renovacdo
do ensino da producdo escrita. Revista Letras, n° 40, v. 20, 2010, p.163-176.

. O agir nos discursos: das concepgdes tedricas as concepgdes dos trabalhadores. Trad:
Ana Raquel Machado, Maria de Lourdes Meireles Matencio. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2008.

. Desarrollo del linguaje y didactica de las lenguas. Buenos Aires: Mifio y Davila,
2007.

. Atividade de linguagem, discurso e desenvolvimento humano. Org. Anna Rachel
Machado e Maria de Lourdes Meirelles Matencio; tradu¢ao Anna Rachel Machado, Maria de
Lourdes Meirelles Matencio [et al.]. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2006.



289

. Os géneros de textos e os tipos de discurso como formatos das interaccoes em
desenvolvimento. Actas do Seminario Internacional de Analise do Discurso da Universidade
Nova de Lisboa. Lisboa: Centro de Linguistica da Universidade Nova de Lisboa, 2005.

. Atividades de linguagem, textos e discursos: por um Interacionismo Sociodiscursivo;
trad. Anna Rachel Machado, Pericles Cunha. — Sdo Paulo: EDUC, 1999.

. Um retorno necessdrio a questdo do agir. In: BUENO, Luzia; LOPES, Maria Angela
Paulino Lopes; CRISTOVAO, V. L. L. (orgs.). Géneros textuais e formacio inicial: uma
homenagem a Malu Maténcio. 1. ed. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2013. p. 85- 107.
(Série Ideias sobre Linguagem).

BULEA, E. Atividade Linguageira, textualidade e significagdo. In: BULEA, E. Linguagens e
efeitos desenvolvimentais da interpretacio da atividade. LEURQUIN, V. L;
FIGUEIREDO, L. L. E. (trad.). Campinas, SP: Mercado das Letras, 2010. p. 63-93. (Série
Ideias sobre Linguagem).

CANALE M., & SWAIN, M. Theoretical bases of communicative approaches to second
language teaching and testing. Applied Linguistics,1, 1980.

CARVALHO, G. Unidades fraseoldégicas no ensino de Portugués Lingua Estrangeira: Os
ultimos serdo os primeiros. 2011. 126 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica). Universidade
Federal do Ceara. Fortaleza, 2011.

. A Theoretical Framework for Communicative Competence. In Palmer, A., Groot,
P., & Trosper, G. (Eds.), The construct validation of test of communicative competence, 1981.

CHATEL, E. Marchés et prix: savoirs enseignés et facons d’enseigner en Sciences
Economiques et Sociales. Paris: INRP, 1995.

CHEVALLARD, Y. La Transposition Didactique: Du Savoir Savant au Savoir Ensigné.
Grenoble: La pensée Sauvage, 1985.

CHOMSKY, N. Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge, MA: MIT Press, 1965.

CICUREL, F. Les interactionsdans I’enseignement des langues: Agir professoral et
pratiques de classe. Paris: Didier, 2011.

CONTURSI, M. E. Politica y planificacién lingiiistica en los primeros 10 afios del Mercosur:
el portugués en Argentina. Revista SIGNOS ELE, N° 6, 2012. Disponivel em:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4456465. Acesso em 02 de fevereiro de
2015.

CORACINI, M. J. R. (Org.). Interpretacao, autoria e legitimacao do livro didatico. Sio
Paulo: Pontes, 1999.

COSTA, N.B. Cancio popular e ensino de lingua materna: o género cancdo nos pardmetros
curriculares de Lingua Portuguesa. Linguagem em (Dis)curso, Tubardo, v.4, n.1 p-9-36,
jul/dez,2003.



290

. As letras e a letra: o género canc¢do na midia literdria. In: Dionisio, A.P. (org.). Géneros
textuais e ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002. p. 107-121.

COSTA, S. R. Dicionario de géneros textuais. 2.ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

CRISTOV@O, V. L. L. Sequéncias Didéticas para o Ensino de Linguas. In: DIAS, R.;
CRISTOVAO, V. L. L. (Org) O livro didatico de lingua estrangeira, muiltiplas escolhas. Sao
Paulo: Mercado das Letras, 2009. p. 305-344.

. Procedimentos de andlise e interpretacio em textos de avaliagdo. In: GUIMARAES,
AM. de M., MACHADO, A.R.; COUTINHO, A. (orgs.) 2007. O Interacionismo
Sociodiscursivo: questoes epistemologicas e metodologicas. Campinas: Mercado de Letras,
2007. p. 257-272.

CROOKES, Graham. Action Research for Second Language Teachers: Going Beyond
Teacher Research.Applied Linguistics, v. 14, No. 2, Oxford University Press, p. 130-144,
1993.

DOLZ, J. Catégorie verbale et action langagiere. Le fonctionnement des temps du verbe dans
les textes écrits des enfants catalans. 1990. Tese (Doutorado). Université de Geneve, Genebra,
1990.

DOLZ, J. PASQUIER, A. BRONCKART, J-P. L’acquisition des discours: emergence d“une
compétence ou apprentissage de capacités langagieres? Etudes de Linguistique Appliquée,
1993.

DOLZ, J.; GAGNON, R.; CANELAS-TREVISI, S. Cartes conceptuelles dés objets
d’enseignement. In: SCHNEUWLY, B; DOLZ, J. (Org.). Des objets enseignés en classe de
francais. Renes: PressesUniversitaries Rennes, 2009. p. 65-74.

DOLZ, J.; GAGNON, R; QECANDIO, F. Producdo escrita e dificuldades de
aprendizagem. Traducdo: DECANDIO, F.; MACHADO, A. R. Campinas-SP: Mercado de
Letras, 2010.

. Uma disciplina emergente: a didatica das linguas. In: NASCIMENTO, Elvira Lopez
(Org). Géneros textuais: da didatica das linguas aos objetos de ensino. Sao Carlos: Claraluz,
2009, p. 19-50.

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didéticas para o oral e para o
escrito: apresentacio de um procedimento. In.: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros orais
e escritos na escola. [Traducdo e organizacdo Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro] Campinas,
SP: Mercado de Letras, 2004, p. 95 — 128.

DOLZ, J., ROSAT, M.C., & SCHNEWLY, B. Maintenance of tense and control of tense
alternation in four text types. Analysis of texts written by children aged 10 to 14. In P.

Boscolo (Ed.). Writing trends in European reseach. Padova : UPSEL, 1988.

DUCROT,O. Le dire et le dit, Paris : Minuit, 1984.



291

ELLIS, R. Task-based language teaching and learning. Oxford: Oxford University Press,
2003.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC, 2002.

FRANZONI, P. H. La ensefianza del portugués. Situacion actual. In: 1 Reunién de la
Universidad de Buenos Aires sobre Politicas Lingiiisticas. Buenos Aires, Instituto de
Lingiiistica, UBA, 1999.

FREIRE, A. M. F. Communicative Competence as the Goal of Foreign Language
Teaching: Teacher’s Theoretical Framework and Classroom Practice. 1989. 99 f. Tese
(Doutorado) — Universidade da Pensilvania, Filadélfia, 1989.

GENETTE, G. Figures III, Paris: Le Seuil, 1972.

GERALDI, J. W. Concepgoes de linguagem e ensino de portugués. In: GERALDI, J. W. (org.).
O texto na sala de aula: leitura e producao. Cascavel: Assoeste, 1996. p. 41-48.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2007.

GODOY, A. S. Introdugcdao a pesquisa qualitativa e suas possibilidades. Revista de
Administracio de Empresas, v.35, n.2, Mar./Abr. 1995, p. 57-63. Disponivel em:
bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/rae/article/download/38183/36927 acesso em 28 de
junho de 2014.

GOMES DE MATTOS, F. Quando a pratica precede a teoria: criagdo do PBE. In- ALMEIDA
FILHO J. C. P, LOMBELLO, L. C (Orgs.). O ensino de Portugués para estrangeiros.
Campinas, Pontes, 1989. p.11-17.

GONCALVES, A. V. Géneros Textuais na escola: da compreensdo a producdo. Dourados-
MS: Ed. UFGD, 2011 [2007].

GONDIM, A. A. L. Desenvolvimento das capacidades de linguagem através das atividades
dos livros didaticos de portugués lingua estrangeira. 2012. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica) — Centro de Humanidades, Universidade Federal do Cear4, Fortaleza, 2012.

GONZALES, L. Linguagem Publicitaria: andlise e producdo. Sao Paulo: Arte e Ciéncia,
2003.

GONZALEZ, V. A. Anilise de abordagem de material didatico para o ensino de linguas
(PLE/PL2). 2015. 170 f. Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2015.

GUARESCHI, P. A ideologia: um terreno minado. In: Psicologia Sociedade. 8(2): p.82-94;
jul./dez., 1996.

HABERMAS, J. Teoria do Agir Comunicativo 1: Racionalidade da acd@o e racionalizacdo
social. Traducao: Paulo Astor Soethe. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2012[1987].



292

. Teoria do Agir Comunicativo 2: Sobre a critica da razdo funcionalista. Tradugao:
Flavio Beno Siebeneichler. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2012 [1987].

HALLIDAY, M. A. K. Explorations in the Functions of Language. London: Edward Arnold,
1973.

HAYES J. R.; FLOWER L. S. Identifying the organization of writing processes. In: L. W.
GREGG:; E. R. STEINBERG (Ed.), Cognitive processes in writing. New Jersey: LEA, 1980.
p. 3-30.

HYMES, D. On Communicative Competence. In Brumfit, C. J.,& Johnson, K. The

Communicative Approach to Language Teaching. Oxford: Oxford University Press,
1979.

HYMES. D. Foundations in sociolinguistics: An ethnographic approach. Philadelfia:
University of Pennsylvania Press,1974.

KINTSCH, W., & van DIJK, T. A. Comment on se rappelle et on résume des histoires.
Langages, 1975

KOCH, I. G. V. A inter-acao pela linguagem. Sio Paulo: Contexto, 2004
LARAIA, R. de B. Cultura: um conceito antropologico. Rio de Janeiro: Zahar, 1986.

LEFFA, V. J. Aspectos da leitura: uma perspectiva psicolingiiistica. Porto Alegre, Sagra D.
C. Luzzatto, 1996.

LEFFA, V. J. Metodologia do ensino de linguas. In: BOHN, H. I.; VANDRESEN, P. Tépicos
em linguistica aplicada: o ensino de linguas estrangeiras. Florian6polis: Ed. da UFSC,1988,
p- 211-236.

LEITE, M. R et al. Avenida Brasil. Sdo Paulo: Editora Pedagdgica e Universitaria, 2009.
LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. 2 ed. Sao Paulo: Centauro, 2004
LEURQUIN, E. V. L.F. O espaco da leitura e da escrita em situagdo de ensino e aprendizagem
de portugués lingua estrangeria. Revista Eutomia, PE (Brasil), v. 02, p. 68, 2014. Disponivel

em: http://www.repositorios.ufpe.br/revistas/index.php/EUTOMIA/article/view/755. Acesso
em 26 de marco de 2015. p. 167-186.

. Que dizem os professores sobre seu agir professoral? In: Ensino-aprendizagem na
perspectiva da linguistica aplicada. MAGELA, A. F. L.(org). Campinas: Editora Pontes,
2013.

. O agir do professor de linguas em situacdo de formacao de professores: ensino e
aprendizagem e saberes docentes. Pds-doutorado na Université Sorbonne Nouvelle - Paris 3,
PARIS 3, Francga, 2013.


http://www.repositorios.ufpe.br/revistas/index.php/EUTOMIA/article/view/755

293

LEURQUIN, E. V. L. F. & SILVA, M. C. Por uma politica de implementacao de Portugués
lingua Estrangeira na Universidade Federal do Ceara. Sociedade Internacional de
Portugués Lingua Estrangeira - SIPLE, v. 01, p. 10, 2015

LEURQUIN, E. V. L. F. & PEIXOTO, C. M. M. A construcao de um agir reflexivo do
professor no espaco de formacao docente. Scripta (PUCMG), v. 15, p. 13-319, 2011.

LIMA, E; IUNES, S. Falar, Ler, Escrever Portugués. Sio Paulo: EPU, 2002.

LIMA, E. E. O. F; IUNES, S. A. Falando, lendo, escrevendo portugués: um curso para
estrangeiros. Sdo Paulo: Editora Pedagdgica e Universitaria, 2009.

LOPES, A.R.C. Pluralismo cultural em politicas de curriculo nacional. In: MOREIRA, A.F.B.
(Org.). Curriculo: politicas e praticas. Campinas: Papirus, 1999. p.59-80.

MACHADO, A. R. Uma experiéncia de assessoria docente e de elaboracdo de material
didético para o ensino de producdo de textos na universidade. In: ABREU-TARDELLI,
L.S; CRISTOVAO, V. L. L. (Org.). Linguagem e Educacio: o ensino e a aprendizagem de
géneros textuais. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2009. p. 93-121.

. A perspectiva interacionista sociodiscursiva de Bronckart. In J.LL Meurer; A. Bonini;
D. Motta-Roth (orgs.). Géneros: teorias, métodos, debates. Sdo Paulo: Parabola, 2005. p.
237- 259.

. A transposicio do conhecimento cientifico para o contexto de ensino: a
necessidade e as dificuldades. Conferéncia pronunciada no dia 17/06/1997, no Seminério
Critérios de avaliac@o de livros didaticos 6* a 8* séries, Ministério de Educac¢ao e de Desporto,
como palestrante convidada.

MACHADO, A. R.; CRISTOVAOQ, V. L. L. A construgio de modelos didaticos de géneros:
aportes e questionamentos para o ensino de géneros. In. MACHADO, A. R.; ABREU-
TARDELLIL L. S.; CRIST()VAO, V. L. L. (Orgs.). Linguagem e educacio: o ensino e a
aprendizagem de géneros textuais. Campinas: Mercado de Letras, 2009. pp.123-151.

MAINGUENEAU, D. Cenas da enunciacao. Sao Paulo: Pardbola, 2008.

MANDLER, J. & JOHNSON, N. Remembrance of things parsed: Story structure and recall.
Cognitive Psychology 9, 1977.

MARCUSCHI, L.A. Géneros textuais emergentes no contexto da tecnologia digital. In:
MARCUSCHI, L.A.; XAVIER, A.C. Hipertexto e géneros digitais: novas formas de
construgdo do sentido. Rio de Janeiro: Lucerna, 2004. p.13-67.

. Da Fala para a Escrita: Atividades de Retextualizacdo. Sao Paulo: Cortez, 2001.
MARTINS, V. P. S. Estratégias de compreensao de expressoes idiomaticas por nao nativos

de portugués brasileiro. 2013. 412 f. Tese (Doutorado em Linguistica). Universidade Federal
do Ceara. Fortaleza, 2013.



294

MATENCIO, M. L. Leitura, producéo de texto e a escola: reflexées sobre o processo de
letramento. Campinas: Mercado de Letras. Editora Autores Associados, 1994.

MATTE BON, F. Gramatica Comunicativa del espaiol. De la lengua a la idea. 2. ed. Madri:
Edelsa (Tomo I), 1995a.

. Gramatica Comunicativa del espanol. De la idea a la lengua. 2 ed. Madri: Edelsa
(Tomo II), 1995b.

MENDES, E. Lingua, cultura e formacdo de professores: por uma abordagem de ensino
intercultural. In: MENDES, E.; CASTRO, M. L. S (Org.). Saberes em portugués: ensino e
formagado de docentes. Campinas (SP): Pontes, 2008. p. 57-78.

MENDES, E.; CASTRO, M. L. S (Org.). Saberes em portugués: ensino e formagcdo de
docentes. Campinas (SP): Pontes, 2008

MENDONCA, M. C. Lingua e ensino: politica de fechamento. In: MUSSALIM, F. E BENTES,
A. C. (orgs.). Introducao a Lingiiistica 2. Dominios e fronteiras. Sao Paulo: Cortez, 2000. p.
233-264.

MENEZES, E. T. de; SANTOS, T. H. dos. Transposicdo didética (verbete). Dicionario
Interativo da Educacio Brasileira - EducaBrasil. Sdo Paulo: Midiamix Editora, 2002.

MINAYO, M. C. de S. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 17* ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1994.

MIRANDA, F. Géneros de texto e tipos de discurso na perspectiva do interaccionismo
sociodiscursivo: que relacoes? Estudos Linguisticos/Linguistic Studies n°1, Julho de 2008.

. Textos e géneros em didlogo — uma abordagem linguistica da intertextualizacio.
2007. 523 f. Dissertagdo (Doutorado), Universidade Nova de Lisboa, Fundacdao Calouste

Gulbenkian: Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia, (Textos Universitarios de Ciéncias Sociais
e Humanas), 2010 [2007].

MOREIRA, A., NASCENTE BARBOSA, C., NUNES DE CASTRO, G. Coordenacao:
MENDES, E. Brasil Intercultural: Lingua e Cultura Brasileira para Estrangeiros: ciclo
basico, niveis 1 e 2. Buenos Aires, Argentina: Casa do Brasil, 2013.

. Brasil Intercultural: Lingua e Cultura Brasileira para Estrangeiros: ciclo
intermedidrio, niveis 3 e 4. Buenos Aires, Argentina: Casa do Brasil, 2013.

NUNAN, D. Designing tasks for the communicative classroom. 1st ed. Cambridge:
Cambridge University Press, 1989.

PAIVA, V.L.M.O. E-mail: um novo género textual. In: MARCUSCHI, L.A. & XAVIER, A.C.
(Orgs.) Hipertextos e géneros digitais. Rio de Janeiro: Lucerna, 2004. p.68-90.

PEREIRA, A L. O eurocentrismo nos livros diddticos de lingua inglesa. Trabalhos em
Linguistica Aplicada, vol. 35, 2000. p. 7-19.



295

PERRENOUD, P.La transposition didactique a partir de pratiques: des savoirs
aux compétences. Révue des sciences de 1’éducation. Montréal, v.24, n.3, 1998.

PONCE, M. H. O. de; BURIM, S. R. B. A; FLORISSI, S. Bem-vindo! Sio Paulo: SBS editora,
2009.

PASERO, C. Una extraiia mutacion: Lengua portuguesa, educacion y literatura en la
Argentina 1932-1942, 2004. (Dissertacao de Mestrado). Instituto de Altos Estudios Sociales,
UNGSM, Buenos Aires, 2004.

PEIXOTO, C. M. M. Representacoes do agir docente: andlises de reconfiguracées do agir
no discurso do professor. Tese (Doutorado) — Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica da
Universidade Federal do Ceara, Fortaleza, 2011.

POSSENTI, S. Por que (nio) ensinar gramatica na escola. Campinas: Mercado de Letras,
1996.

REIS, C. Propaganda no radio: os formatos de aniincio. Blumenau: Edifurb, 2008.
RICOEUR, P. Du texte a ’action. Essais d herméneutique II. Paris: Seuil, 1986.

RUMELHART, D. E. Notes on a schema for stories. In D. G. Bobrow & A. Collins (Eds.),
Representation and understanding: Studies in cognitive science. New York: Academic Press,
1975.

SANT’ANNA, A. A Propaganda: Teoria, técnica e prdtica. Sdo Paulo: Pioneira, 1998.

SANTOS, L. Para uma Gramatica Comunicativa da Lingua Portuguesa. Conferéncia de
abertura dos trabalhos do grupo de pesquisa Gramdtica Comunicativa do Portugués. Por
videoconferéncia, Lille (Franga), 26 nov. 2008.

SANTOS, L. Ensino de portugués para estrangeiros e gramatica comunicativa: dos
enunciados gramaticalmente corretos aos enunciados idiomaticamente adequados.
Estudos Linguisticos, Sao Paulo, 40 (2): p. 715-725, 2011.

SAUSSURE, F. Escritos de Linguistica Geral. Organizado e editado por Simon Bouquet e
Engler. Traducdo de Carlos Augusto Leuba Salum e Ana Licia Franco. Sao Paulo: Cultrix,
2002.

. Curso de linguistica geral. Sdo Paulo: Cultrix, 1970.
SILVA, E. da. Um portugués bem brasileiro. Buenos Aires: FUNCEB, 2015.
SILVA, J. Q. G. Um estudo sobre o género carta pessoal: das praticas comunicativas aos
indicios de interatividade na escrita dos textos. 2002. 209 f. (Tese de Doutorado),
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.
SILVA, M. C. da. Mecanismos de coesao nominal em producoes escritas de estudantes de

portugués lingua estrangeira. 2015. 175 f. Dissertagdo (Mestrado em Linguistica).
Universidade Federal do Ceara. Fortaleza, 2015.



296

SILVA, M. C. & LEURQUIN, E. V. L. F. Experiéncia de Formacao Docente e de
Elaboracao de Material Didatico para o Ensino de Portugués como Lingua Estrangeira.
In: IV Simpésio Internacional de Ensino de Lingua Portuguesa, 2014, Uberlandia. Anais do
SIELP. Uberlandia: EDUFU, 2014. v. 3.

SILVA, M. E. M. Interfaces entre as acoes oficiais e as politicas linguisticas para a
promocao internacional do portugués. 2015. 417 f. Tese (Doutorado em Linguistica).
Universidade Federal do Ceara. Fortaleza, 2015.

SCHENEUWLY, B; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado das
Letras, 2004.

SOUSA, A. E. A. O discurso do professor sobre o ensino da gramatica em sala de aula de
portugués lingua estrangeira. 2013. 175 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica).
Universidade Federal do Ceara. Fortaleza, 2013.

SOUZA, K. A. M. O trabalho do professor de portugués lingua estrangeira: o agir no
discurso. 2014. 160 f. Tese (Doutorado em Linguistica). Universidade Federal do Ceara.

Fortaleza, 2014.

SUASSUNA, L. Ensino de lingua portuguesa; uma abordagem pragmdtica. Campinas:
Papirus, 2002.

THIOLLENT, M. Metodologia da pesquisa-acao. Sao Paulo: Cortez, 2008.
. Pesquisa-acao nas organizacoes. Sao Paulo: Atlas, 1997.

TRAVAGLIA, L. C. Gramatica e interacao: uma proposta para o ensino de gramdtica no 1o
e 20 graus. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2002.

TRIVINOS, A. N. S. Introduciio A pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educagdo. Sao Paulo, Atlas, 1987.

TYLOR, E.B. Primitive Culture, New York: Appleton, 1971.
VERRET, M. Le temps des études. Paris: Honoré Champion, 1975.
VERGARA, S. C. Métodos de pesquisa em administracao. Sdo Paulo: Atlas, 2005.

VESTERGAARD, T. & SCHRODER, K. A Linguagem da Propaganda. S3o Paulo: Martins
Fontes, 1988.

VYGOTSKY, L. S. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999 [1927].

. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

WECK, G. La cohésion dans les textes d’enfants. Etude du développement des processus
anaphoriques. Lausanne-Paris : Delachaux et Niestlé, 1991.



297

APENDICES
Apéndice A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - PPGL - GEPLA

PROFESORADO EN PORTUGUES — UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO
ASOCIACION ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUES

OFICINA DE APERFEICOAMENTO DE PROFESSORES DE PLE

MINISTRANTE: ANGELICA GONDIM

Estimado professor,

Suas respostas sao de fundamental importdncia para efetivacdo de um estudo empirico e,
consequentemente para a concretizagdo de minha pesquisa. As informacdes fornecidas serdo
confidenciais, e sua identidade nao serd divulgada.

Contando com a sua colaboragdo, agradeco pela atenc¢do dispensada.

1. Qual sua histéria profissional (formaca@o académica, tempo como docente da drea de PLE, publico
a que ja ministrou aulas)?

2. Qual € o objetivo das suas aulas de Portugués Lingua Estrangeira (doravante PLE)?

3. Qual a metodologia utilizada nas suas aulas?

4. Como se constitui (em) o(s) publico(s) a que dirige suas aulas (alunos de escola regular, curso
livre, especifico para alguma drea, universitarios de outros cursos, etc.)? . Qual o perfil do corpo
discente (idade, formacao, interesses pela lingua)?

5. Qual o material didatico adotado (livro, CD, gramatica) para trabalhar com cada publico?

6. Qual o espaco da leitura, da escrita e das praticas orais em suas aulas de PLE? Qual destes
elementos recebe um maior foco nas suas aulas? Por qué?

7. Qual é o espago para o ensino da Gramdtica durante suas aulas de PLE? Que concepcio de
gramitica é adotada? Nas atividades propostas aos alunos, como vocé trabalha questoes
gramaticais?
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Apéndice B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - PPGL - GEPLA

PROFESORADO EN PORTUGUES — UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO
ASOCIACION ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUES

OFICINA DE APERFEICOAMENTO DE PROFESSORES DE PLE

MINISTRANTE: ANGELICA GONDIM

Estimado estudante,

Suas respostas sdao de fundamental importdncia para efetivacdo de um estudo empirico e,
consequentemente para a concretizacdo de minha pesquisa. As informacgdes fornecidas serdo
confidenciais, e sua identidade nao serd divulgada.

Contando com a sua colaboragdo, agradeco pela atencao dispensada.

6. Em sua opinido, qual a importancia da oferta de lingua portuguesa nas escolas da Argentina?

7. Qual o seu interesse em estudar a lingua portuguesa?

8. Como vocé descreveria a cultura do povo brasileiro?

9. O que hd de mais f4cil e dificil na lingua portuguesa?

10. Voce gosta do livro didatico adotado pela sua escola para o ensino de lingua portuguesa? O
que mudaria nele?
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Apéndice C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - PPGL - GEPLA

PROFESORADO EN PORTUGUES — UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO
ASOCIACION ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUES

OFICINA DE APERFEICOAMENTO DE PROFESSORES DE PLE

MINISTRANTE: ANGELICA GONDIM

Estimado professor,

Suas respostas sdo de fundamental importancia para efetivacdo de um estudo empirico e,
consequentemente para a concretizacdo de minha pesquisa. As informagdes fornecidas serdo
confidenciais, e sua identidade ndo sera divulgada.

Contando com a sua colaboracdo, agradeco pela atencdo dispensada.

Depois de ter aplicado a unidade produzida por vocé a fim de mobilizar/desenvolver

capacidades de linguagem mantendo o conteido de uma unidade tematica do livro didético
utilizado, responda:

01. Para cada questao, responda:

a) Qual (quais) capacidade(s) de linguagem buscou mobilizar em cada questdo? Através
de que elementos?

b) Vocé conseguiu mobilizar tal (tais) capacidade(s)? Justifique.

02. Que dificuldades encontrou para elaborar sua unidade?

03. Que dificuldades encontrou para fazer a transposi¢cdo diddtica (do que viu na oficina
para sua sala de aula)?

04. Qual o contexto da sua sala de aula? Como vocé o descreveria? No que este contexto
dificultou ou facilitou seus objetivos?

05. Depois da aplicagdo, o que funcionou e o que nao funcionou? Justifique.

06. Como vocé avaliaria a aplicacdo da sua unidade? Justifique.

07. O que mudaria, acrescentaria ou retiraria da unidade produzida? Justifique.

08. Que diferengas observa na sua pratica docente utilizando uma unidade produzida por
vocé nao por um autor de livro didatico?

09. Antes da oficina, vocé ja tinha ouvido falar de Interacionismo Sociodiscursivo? O que
esta teoria tem para oferecer (ou ndo) para o ensino de linguas estrangeiras, neste caso,
para o ensino de Portugués Lingua Estrangeira?
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Apéndice D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - PPGL - GEPLA

PROFESORADO EN PORTUGUES — UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO
ASOCIACION ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUES

OFICINA DE APERFEICOAMENTO DE PROFESSORES DE PLE

MINISTRANTE: ANGELICA GONDIM

PARTICIPANTE:

Roteiro de analise

Agora voce receberd 5 atividades de um livro didético, produzido na Argentina, que poderd ser
voltado para um nivel inicial, intermedidrio ou avancado (utilizados atualmente ou ja utilizados
nas escolas argentinas para o ensino de PLE) e deverd observar se hd ou ndo o desenvolvimento
de alguma (as) das capacidades de linguagem.
Para a andlise de cada atividade, responda aos cinco itens:
1.Qual(is) modalidade(s) é(sdo) trabalhada(s) (expressdo escrita ou oral, compreensdao
escrita ou oral)?
2.0bservar as acoes a serem realizados pelos aprendizes de PLE conforme os comandos
das atividades: Conhecimento gramatical/estrutural da lingua, Léxico, Decodificacdo de
imagens, Apresentacdo de informacdes pessoais do aluno, Producdo de texto,
Informagdes referentes ao conhecimento de mundo do usudrio, Busca por informacdes
implicitas e/ou explicitas nos textos, Leitura, Cultura, Posicionamento critico do aluno,
Ladico, Pronuncia, etc. Pode acontecer de cada comando mobilizar mais de uma destas
acoes, se ocorrer, responda: qual(is) a(s) acdo(des) a ser(em) realizadas(s)?
3.E (sdo) trabalhado(s) género(s) oral(is) ou escrito(s)? Qual(is)?
4.Ha elemento(s) que mobilize(m)/desenvolva(m) as capacidades linguisticas? Qual(is)
elementos? Mobiliza(m) qual(is) capacidade(s)?
a) Para o desenvolvimento da capacidade de acdo, observamos se ha propostas ligadas ao
contexto de producao;
b) Para o desenvolvimento da capacidade discursiva, observamos se ha propostas ligadas a
infraestrutura geral do texto (composta do plano geral do texto, pelos tipos de discurso e pelas
sequéncias textuais presentes no texto).
c¢) Para o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva, observamos se ha propostas
ligadas a conexdo, coesdo nominal e verbal (mecanismo de textualizacdo) e vozes e
modalizacdes (mecanismo enunciativo), as operagdes de construcdo dos enunciados e as
escolhas lexicais.
Tenha em mente que a atividade pode ndo mobilizara capacidade alguma. Justifique sua
resposta.

Livro didatico

Pags

Atividade 1
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Atividade 2

Atividade 3

Atividade 4
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Atividade 5
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Apéndice E

TRANSCRICAO LIVRE E COMENTADA DA AULA DO PROFESSOR PEDRO

O professor inicia aula nos apresentando, explicando que irdao trabalhar um material trazido por
ele para aula daquele dia e que depois voltariam as questdes deixadas para a correcao na aula
passada. Entdo, o professor entrega o material, tomamos assento e o professor inicia sua aula.
Os alunos est@o bastante eufdricos e o professor precisa pedir para comecarem algumas vezes!
P — Ai tem um exercicio, sdo antincios para vocés completarem com algumas palavras. Entao,
para poder completar, com todas essas palavras advogado, médico, dentista... tem que ler para
ver a qual corresponde.

Os alunos fazem a leitura dos antincios individualmente. Eles comentam aspectos entre eles,
riem, tossem, tiram ddvidas individuais com o professor. Apds cinco minutos, o professor pede
a palavra:

P — Completaram? Bem! Ndmero 1, 2, 3, 4, dltimo?

Os alunos vao, individualmente, apresentando as respostas, as quais o professor corrige de
acordo com as regras de prontincia da lingua portuguesa.

P — Bem, onde podemos encontrar esses anincios?

Os alunos, entdo, fazem perguntas quanto a palavras encontradas nos andncios, a fim de
apreenderem seus significados.

Um aluno, entdo, responde: “Podemos encontrar em periddicos!”

P — Exatamente. Podemos encontrar no jornal. Muito bem! Mas s6 no jornal aparecem esses
anudncios?

Um aluno “Na Internet”; uma aluna “Em revistas”.

P — Em que outros lugares aparecem classificados? Internet € muito grande! Onde?

Virios alunos comentam em voz baixa e um aluno se arrisca “Google”

P — Duvido!

Aluno “em sites”

P — Poderiamos imaginar que existem sites na Internet como, por exemplo, trabalho.com.br.
Em espanhol também deve existir trabajo.com. Tem muitos sites, entdo, especificos para as
empresas colocarem os andncios e as pessoas interessadas procurarem o emprego. Entdo temos
jornal e Internet (sites). Nos jornais e na Internet em sites especificos de trabalho. Bom, vocés
leem esses anudncios, ja leram alguma vez?

Muitos alunos dao uma resposta negativa a pergunta.

P — Por que ndo?

Aluna — porque somos estudantes.

P — Entdo, a quem estdo dirigidos esses antincios?

Dentre varias vozes, um aluno responde “as pessoas que buscam trabalho!”.

P —Bem! E quando vocés vao buscar trabalho?

Aluno — Quando precisar de dinheiro!

P — E quando vocés vao precisar de dinheiro? Quando?

Aluno — Quando eu for maior de idade.

P — E quando isso vai acontecer? Quantos anos vocé tem?

Aluna — Em dois anos.

Aluno — Trés anos!

E os alunos comecam uma baguncga sobre a idade uns dos outros! E o professor retoma.

P — Bem, antes de procurar trabalho, o que irdo fazer?

Aluno — Terminar a universidade!

Aluna — N3o necessariamente!

P — Por que ndo necessariamente terminar a universidade € necessario para procurar trabalho?
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Aluno — Porque nem todos precisam.

P — O trabalho informal ndao necessita de terminar a universidade. Um exemplo de trabalho
informal?

Aluna — Motorista.

P — Bem, mas vocé quer resultado! Entdo, vocé quer trabalhar como médico, engenheiro,
advogado? Como chamamos isso?

Aluno — Profissao.

P —Isso! Profissdes! O que é uma profissdo pra vocés? O que significa profissao?

Aluna — Alguém que tem uma universidade.

P — Entdo, alguém que ndo terminou a universidade ndo tem profissao? O Messi ndo tem uma
profissao?

Todos respondem que ele € um jogador de futebol.

P — Entdo, podemos dizer que um jogador € amador ou profissional.

Ninguém responde, entiio o professor explica a diferenca — E um jogador que joga na liga! Um
jogador que joga pela Argentina ndo € profissional? Claro que é!

Os alunos ficam empolgados e falam do jogador Lionel Messi por alguns minutos.

P — Entdo, o que define uma profissao? E o titulo?

Aluna — Alguém que ganhe dinheiro por trabalhar!

Os alunos discutem, em pequenos grupos, sobre a colocacao da colega.

P — E aqueles trabalhadores que recebem frutas, polpa, mas ndo um saldrio?

Ele desiste do tema dado o tempo decorrido para a atividade e estabelece um novo comando

P — Bem, vamos procurar nos anuncios palavras que sugerem profissionais. Sublinhem as
palavras como médico, psic6logo. Sublinhem!

Os alunos obedecem ao comando, enquanto o professor vistoria todas as atividades durante
alguns minutos. Os alunos comeg¢am a perguntar entre si sobre suas futuras profissdes. Todos
falam ao mesmo tempo, ndo se pode compreender nada! O professor aproveita e ouve a
pretensao de cada aluno.

P — Bem, entdo vamos ver as palavras sobre profissoes. Quais sdo as palavras?

Aluna — Dentista, boca, psiclogo, exames psicotécnicos... Como se diz o curso do psicélogo?
P — Psicologia. Alguma outra palavra?

Aluna — O que faz o engenheiro civil?

P — Obras prediais, projetos de prédios residenciais... Quatro?

Aluno — Medicamento, pacientes.

Aluna — O que ¢ “tira davida™?

P — O que ¢ tirar, em portugués? Eu digo “Eu tive uma boa nota, tirei 10”. Duvidas?

Aluna — “Dudas”. Tirar ¢ “sacar’!

P — Claro! Que outras palavras da medicina?

Aluno - Clinica geral.

P — Deveréd possuir registro no CRM. O que € isso?

Muitos respondem sobre a necessidade para ser médico.

P — Isso. E um registro para poder exercer sua func¢io de médico. Bem! Cinco?

Alunos — Contratos, consultoria juridica, negdcios, direito, escritdrios de advocacia.

P — Muito bem! E qual a linguagem utilizada nesses antincios?

Aluno — Formal.

P — E por que deve ser usada essa formalidade? Porque trabalho ndo é um assunto muito
ordindrio.

P — E o que € ordindrio para vocé?

Muitos alunos falam ao mesmo tempo sobre a importancia que deve ser dada aos assuntos de
trabalho.
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P — Muito bem! Quando falamos em formal e informal, de que falamos? As palavras que ai
estdo podem ser consideradas formais ou informais? Nao ha marcas de informalidade! O tempo
verbal, em que tempo est4?

Aluna — Presente!

P — Por exemplo, onde? Que verbo?

Os alunos citam varios verbos no presente.

Aluna — Ser@o!

P — Esse verbo estd no futuro. Olhem sujeito, verbo, objeto... Entdo, onde estdo os verbos no
anuncio 2, por exemplo?

Aluno — Realizagao!

P — Realizacdo ndo € verbo! Qual seria o verbo de realizacao?

Aluna — Realizar!

P — Temos verbos ai ou ndo?

Alunos — Possuir, conduzir...

P — Estes estdo no infinitivo. Bem, todos os antincios sdo iguais? Quais as semelhangas e as
diferencas?

Aluna — As palavras, o tamanho.

Aluno — Todos falam de dinheiro.

P — Todos falam de dinheiro? Vamos ver? O primeiro? Ok! O segundo?

Aluna — N3ao fala.

P — Bem, fala de salario e nimero. Alguns tém os valores e o tltimo fala ‘enviar curriculo com
pretensao salarial para o e-mail’. Entdo, alguns vao oferecer o dinheiro e outros vao te perguntar
quanto acha que deve receber. Entdo, como fazer quando pedir pretensdo? “Eu pretendo ganhar
um milhdo de dolares!” Nao ¢ assim! Depende das atividades que vao exercer.

Aluna — Como trabalho de risco.

P — Muito bem! Tem muitas coisas que vao importar para determinar quanto. Que outras
semelhangas vocés encontraram

Aluno — Profissoes.

P — Exatamente. Mais alguma semelhanca ou diferenca? De que outras coisas falam os
anuncios? Saldrio, profissdo, atividades? Todos falam em titulos?

Aluno — Nio.

P — Em quais h4?

Aluna — médico, psicélogo.

P — E os outros por que ndo tém? Quer dizer que as pessoas ndo precisam de titulos para
conseguir o trabalho?

Aluna — Pode ser.

Aluna — Isso!

P — De acordo com anuncios, quais as atividades que devem realizar cada profissional?

Os alunos aproveitam o tempo dado pelo professor para conversarem.

P — Muito bem!

O professor tenta algumas vezes voltar para as atividades, enquanto isso os alunos discutem
sobre atividades a serem desenvolvidas por determinados profissionais.

P — Bem... Procurem...

Depois de alguns minutos,

P — Ok! O psicélogo vai realizar exames psicotécnicos. Depois, quem pode dizer o que vai fazer
o dentista?

Aluna — Eu! O dentista vai realizar uma operacao.

P — Tem que ser informagdes que estdo ai.

Aluna — O dentista vai ganhar 6.300 reais.

Os alunos dao outros exemplos com a constru¢cao VAI + verbo no infinitivo para cada profissao.
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Aluna — A empresa de contabilidade vai enviar curriculos.

P — Nao! Vamos ver quem é que que vai enviar! Quem vai enviar € o interessado. Passamos
para a pagina seguinte, temos quatro paginas. Entdo, as imagens representam que profissdes?
Um? Dois? Até a imagem 14. Os alunos vao respondendo e nenhum comentdrio € feito. Bem,
agora na pigina seguinte, voc€s vao relacionar as atividades as profissdes do exercicio anterior.
Quem ensina? Quem faz pergunta? Quem atende ligagcdes?

O professor segue enunciando as atividades e os alunos relacionam mais de uma profissao as
atividades listadas. Levam mais de 10 minutos nesta atividade! Os alunos comentam as
atividades!

Algumas perguntas do professor como “o que € um escritério?” sao respondidas com a tradugao
para a lingua materna por parte dos alunos “oficina”.

P — Bem, vamos passar para o ponto 8 “Vocé acha que ha profissdes mais importantes do que
outras? Por qué?”. Vocés acham que hé profissdes mais importantes do que outras?

Alguns afirmam que sim; outros, que ndo, mas ndo justificam.

P — Bem, voce disse que ha profissdes que sdo mais necessdrias que outras profissdes. Entdo,
qual ndo é importante? Podemos viver sem.

Aluna — Jogador.

Aluno — Empregada doméstica.

P — Entdo, podemos viver sem empregada doméstica! Entdo, por que a gente contrata
empregada doméstica?

Aluna — Para ajudar!

P — Para cuidar dos filhos, manter a casa limpa, cozinhar! Dar uma ajuda! Bem, que outra coisa
faz com que uma profissdo seja importante ou nao, que podemos prescindir dessa profissao?
Dessas outras que estdo af, mais alguma? Poderiamos viver normal se ndo tivesse alguma dessas
profissdes?

Aluno — Misico!

P — Podemos viver sem musico?

Alguns respondem que sim; outros, que nao.

P — Alguém disse jogador de futebol?

Os alunos novamente ficam divididos, mas prevalece a necessidade dos jogadores pelo futebol
“fazer parte da cultura”.

P - O que vocés acham que € mais importante para a escolha da profissao?

Aluna — Salério!

P — Mais um motivo pelo qual vocés escolheriam uma profissdo? Podem colocar nimeros ai
nos motivos, do mais importante para 0 menos importante.

Os alunos fazem a atividade comentando e criticando a organizacao dos colegas.

Aluno — O que significa aposentar-se jovem?

P — E que hd profissdes que as pessoas se aposentam mais jovens que em outras.

O professor segue explicando os motivos, exemplificando individualmente para os alunos que
solicitam.

Um sino marca o final da aula. O professor se despede e sai.
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Apéndice F
TRANSCRICAO LIVRE E COMENTADA DA AULA DA PROFESSORA ROSA

A professora entra e nos apresenta como uma professora brasileira que veio acompanhar a aula.
P — Bem, vamos comegar! Vamos ver! Quem quer ler o comando da primeira questao?

Aluno — Eu! “Ouga a musica e acompanhe com a leitura da letra.”

A professora, entdo, coloca a musica “Tem pouca diferenca”, de Luiz Gonzaga — Gal Costa e
avisa que eles podem acompanhar cantando. Ao final a professora questiona:

P — Gostaram da musica? Vamos trabalhar um pouquinho com essa musica, depois vamos
cantar, t4? Vamos para as ddvidas!

Aluna — O que significa bicho?

P — Animal!

Aluna — E Adao?

P — Adao e Eva no paraiso...

Aluna — Ah! Da biblia! E o que é mancada?

P —Mancada € isso (professora teatraliza uma mordida). Vamos trabalhar um pouquinho a letra!
A letra da musica faz referéncia a uma diferenca. Qual € a diferenca? Falem em portugués!
Alunos — Entre mulher e homem.

P — Muito bem! (professora l€ o item b da primeira questdo) “Segundo sua opinido, por que o
autor Luiz Gonzaga refere ao episddio biblico de Adao e Eva no paraiso?” Essa letra ¢ de Luis
Gonzaga e fala do episddio biblico de Addo e Eva no paraiso. Vocés estavam falando da
diferenca entre o homem e a mulher, ndo é? Vocés conhecem esse episddio biblico?

Aluno — Sim! E quando eles mordem a magi e sdo desterrados...

P — Expulsos!

Aluno — do paraiso!

P — Porque ai eles cometem o pecado porque a maca era proibida. E entdo, por que se refere a
essa passagem da biblia? Addo deu mancada, mas Eva também deu! Nao ha diferenca no
comportamento do homem e da mulher, pelo menos no comportamento deles. Vocés
concordam com o que eu estou dizendo?

Alunos — Sim!

P — Entdo, a que conclusdo o autor chega?

Aluna — Que tem pouquinha diferenca.

Aluno — Mulher tem que ser fémea e homem tem que ser macho.

P — Essa € a diferenca, mas a conclusio é que tem pouca diferenca, ndo é? Vamos ver! Qual é
o tema que vinhamos trabalhando nas aulas anteriores?

Aluno — Partes do corpo!

P — Entdo, a partir dessa letra, vamos continuar trabalhando esse tema. (A professora 1€ o item
“No texto sao nomeadas partes do corpo, retire-as e coloque-as no desenho abaixo, segundo
corresponda.” Vamos retirar da letra da musica quais sdo as partes que sdo nomeadas ai!

Os alunos, entdo, citam vdrias partes do corpo.

P — Vamos escrevendo no desenho.

Aluno — Profe, ndo consta nariz!

Aluna — O que s@o coxas?

P — Lembram quando trabalhamos comida na semana passada, falamos de frango, coxas de
frango.

Cinco alunos pedem licenga para entrar em sala, pois estavam participando de uma avaliagdo.
P — Entrem! Que bom que chegaram!
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Aluna — Quem ¢€?

P — Vocés lembram que eu falei que a aula hoje era especial?

Aluna — Sim!

Aluno — Profe, a tira que sai da cabeca seria inteligéncia?

P — Nao. S¢6 partes do corpo!

Os alunos que chegaram atrasados pedem explicagc@o sobre a atividade e a professora explica
tudo o que foi feito e o que estdo fazendo no momento.

Aluno — O que € queixo?

P — Lembra que ja falamos onde era o queixo?

P — El mentén, queixo.

Aluno — Ah!

P — S6 retirem as partes do corpo nomeadas na letra da musica!

Aluno — Mas aqui abaixo tem palavras. Isso ndo importa?

P — Isso vai depois!

Aluno — Bem! E muito complicado!

P —Nao, € bem simples! Para as pessoas que nio estavam na sala, vou passar de novo a musica.
Bem, isso € um forrd, tipo de miusica préprio do Nordeste. A Angélica é do Nordeste! Isso
depois poderia ser trabalhado o tipo de musica, ndo €? Entdo, que partes sdo citadas no texto?
Vamos!

Os alunos, desta vez, citam apenas as partes citadas.

P — Muito bem, agora coloquem essas partes no desenho. O item seguinte tem outras partes do
corpo. Coloquem! Tentem fazer sozinhos! Talvez vocé€s estejam com alguma ddvida, mas
depois, avancando, hd outras atividades que vao tirar dividas. Podem deixar em branco e depois
voltar porque vamos continuar trabalhando com esse eixo que € o corpo. Entdo, se tém duvidas,
tentem trabalhar sozinhos.

Os alunos realizam a atividade e, entre si, tiram dudvidas sobre 1éxico durante cinco minutos.

P — Volto a repetir: se t€ém ddvidas, deixem em branco!

Mas os alunos continuam perguntando sobre os nomes desconhecidos.

P — Bom, vamos passar para a outra atividade, t4? Leia o texto. Comece!

Aluno — De onde comego?

P — Do comeco, sempre do comeco!

Um aluno inicia a leitura do texto, mas hd muitas pausas, entdo, a professora pede que ela inicie,
mas acaba fazendo toda a leitura!

P — Gostaram do texto? Ja ouviram falar de Lewis Carroll? Foi ele quem escreveu Alice no pais
das maravilhas. Bem, vamos continuar! Que tipo de texto é esse?

Alunos - Uma carta.

Dentre as vozes, hd sempre um aluno que responde, de propédsito, tudo em inglés!

P — Aqui diz: “O texto acima ¢ uma carta. Uma carta pessoal, um tipo tradicional de
correspondéncia entre pessoas que possuem certo grau de intimidade. Por meio desse tipo de
contato, variados atos de fala sdo veiculados, como dar e pedir noticias sobre alguém ou algo,
dar ou pedir conselhos, contar sobre sentimentos, relatar fatos e experiéncias pessoais, dentre
outros. Atualmente a carta vem sendo substituida pelo e-mail que € a forma de correio eletronico
mais difundido no mundo, mas ainda hd pessoas que pelo simples prazer de trocar
correspondéncia fisicas, preferem utilizar o método da carta.” E verdade que a carta é muito
pouco utilizada, 0 mesmo estd acontecendo com os livros e os livros eletronicos; mas o prazer
de ter o papel nas mdos ndo podem ser substituidos pela tela do computador. O que voces
acham?

Aluno — Mas no caso da carta, os correios eletronicos sdo gritis!

Os alunos comentam ainda da rapidez do e-mail, da facilidade... Mas a professora opta por
continuar com as atividades.
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P — Bem, vamos continuar com esse tema! Entdo, voltamos para a questdo da carta! “Vocé ou
alguém de sua familia costuma receber cartas? De que tipo? em quais situagdes?”” Quero ouvir
um de cada vez falar! Também vao escrever! Quem quer responder essa pergunta?

Os alunos ficam apontando uns aos outros para responder. A professora, entdo, escolhe um
aleatoriamente!

P — Vocé! Alguém de sua familia costuma receber cartas?

Aluna — Preciso falar em portugués?

P — Sim! Em portugués!

Aluna — Para minha festa de aniversdrio, eu recebi uma carta de minha avé e sempre recebo
cartas dela.

P — Entdo, vocé costuma receber cartas de modo tradicional, pelo correio! Alguém mais quer
falar? Todos podem opinar! Francisco, vocé costuma receber carta ou nao?

Aluno — Eu, nao.

P — E na sua familia?

Aluno — Sim. Recibos, impostos, multas...

P — Mas ndo recebem carta pessoal?!

Aluno — Nao. Recebem cartas do governo.

A professora questiona os alunos que estdo no final da sala.

Aluna — Eu recebi uma carta para meu aniversirio € ano novo.

P — Muito bem!

Aluno — Eu recebi uma carta de minha tia da Espanha com um livro.

P — De presente?

Aluno — Sim!

P — Que bom! Na verdade, esse tipo de cata foi o que se perdeu, cartas pessoais. Vamos agora
para a hora de escrever! Vocés j4 escreveram uma carta?

A maioria dos alunos responde que nao.

P — Para quem escreveu, € uma atividade facil? Quero que coloquem as respostas que estao me
dando no exercicio porque vou levar para avaliar!

Um aluno diz que escreveram cartas, mas foi na sala de aula, a pedido de outra professora.

P — Entdo, respondam ai se escreveram carta ou nao. Sempre voc€s tém a possibilidade de o
que colocarem af ser ficcdo. Eu ndo vou saber se vocés realmente escreveram a carta! Aqui a
questdo € que vocés escrevam! Escrevam! Nao tem que escrever muito! Nao esquecam de
colocar o nome na folha. Estamos entao?

Os alunos fazem vérias perguntas a professora sobre o verbo escrever quanto a conjugacao e
ortografia, pois pensam aproximar-se da conjugacao e da ortografia da lingua espanhola. Todos
estdo escrevendo! Passados uns dez minutos, a professora segue com a unidade, sem pedir que
leiam suas produgdes ou sem fazer qualquer referéncia aos textos que estavam produzindo.

P — Agora vamos passar para a analise do texto! “Por que esse texto ¢ considerado uma carta?
Quais seriam as caracteristicas que marcam este tipo de texto?” Vocés tém ai o texto, vamos
falar das caracteristicas!

Alunos diversos - A data, destinatario, vocativo...

P — Vocativo! Aparece o nome de quem?

Aluna — Do emissor!

P — Muito bem! Pode ser assinatura também. E o corpo, nao é, do texto? Muito bem! Qual é o
tipo de discurso que prevalece aqui? O que vocés consideram como tipo de discurso em lingua
espanhola?

Aluna — Diélogo!

E os alunos voltam a perguntar pelas partes do texto, visto que deverdo responder por escrito.
A professora menciona todos os elementos anteriormente citados, enquanto os alunos vao
copiando.
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P — Entdo, eu estava falando o seguinte: o que vocés sabem sobre tipo de discurso?

Aluna — E formal ou informal.

P —Isso € sobre a linguagem.

Aluna — Oral e escrito.

P —Pode ser!

Aluno — Um diélogo!

P - Bem, um didlogo que tipos de discurso tem? Quando vocé 1€ um didlogo por que sabe que
¢ um didlogo?

Aluno — Pelas falas.

P — Porque tem, pelo menos, duas pessoas que falam. Aparece a transcricdo desse didlogo.
Alguma semelhanca com esta carta?

Aluna — Nao!

Aluno — Sim!

P — Entre quem seria?

Aluno - Entre o médico e o paciente.

P — Muito bem! H4 o que se chama de discurso direto. Ou ndo? O que vocés sabem de discurso
direto e indireto? Eu falei com a Marcela (professora de producdo textual) e ela me disse que
voces ja tinham trabalhado isso.

A professora coloca no quadro “discurso direto” e “discurso indireto”.

P — Qual € a diferenca?

Um aluno responde em espanhol, de uma maneira bem simples, a diferenca entre eles.

P — Muito bem! Aqui hd uma transcri¢io desse discurso direto. E o discurso que prevalece ai?
Aluno — Sim!

P — E. E o discurso que prevalece no texto! Esse didlogo entre médico e paciente! E por que
sabemos que € direto? Porque hd marcas textuais! Quais sdo?

Alunos — Aspas, dois pontos...

P — Entdo, esses sinais de pontuacdo introduzem esse discurso direto. Escreveram?

Alunos Sim!

P — Muito bem. Agora, “Qual € o tempo verbal de base no texto?”

Aluno — Pretérito!

P — Que tempos verbais aparecem?

Aluna — Presente.

Aluno — E pretérito.

P — Que tempos aparecem no pretérito?

Alunos diversos — Ficou, fez...

Aluno — Podemos marcar no texto os verbos?

P — Sim. Assim, terdo uma melhor visdo do texto e verdo o que prevalece. Vamos! Marquem
os tempos verbais!

Todos os alunos vao marcando e confirmando com a professora se sdo verbos. A professora vai
respondendo e questionando sobre o tempo verbal.

P — Entdo, prevalece o pretérito perfeito, ndo é? Tudo que se fala, escreve. Por que vocés acham
que esse € o tempo que prevalece no texto.

Aluna — Porque ele estd contando o que aconteceu.

P — Entdo, ele esta relatando...

Aluno — um fato passado.

P — Quando utilizamos o pretérito perfeito?

Aluna — Quando falamos de algo que aconteceu no passado.

P — Justifiquem por que vocés acham que prevalece esse tempo. Vamos que ainda temos que
chegar na producao escrita!

Os alunos se manifestam contrarios a producao de texto. “Nao

"’ (13
*

Que produgdo!™...
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P — “Levando em conta a temdtica expressa, que tipo de carta seria?”

Aluna — De amor.

Aluno — Informal!

P — Quais os tipos de carta? Cartas de amor que estdo dentro de cartas pessoais, reclamagdes....
Podemos pensar em que tipo de carta?

Aluno — Informal!

P — Formal ou informal esta relacionada ao tipo de linguagem que se utiliza. Agora estamos
falando de tipo de texto...

Aluna - E literdrio.

P — Eu sei o que vocé quis dizer. Vamos chegar a essa questdo. Uma carta assim seria de que
tipo? Pessoal e inclusive podemos falar de cartas de amor. O que vocés acham? E a sua opinido.
Escrevam! Podem escrever na tltima folha.

Alguns alunos cantarolam musicas brasileiras como “Velha infancia”.

P — Agora sim, vamos para a linguagem O que vocés podem dizer sobre a linguagem utilizada
na carta?

Aluno — E informal.

P — Alguma coisa chama atencao?

Aluno — E metafGrico.

P — Pensem sobre com os conhecimentos que vocés tém sobre lingua espanhola, literatura.

Os alunos brincam, falam que ha mentiras...

P — Pode ser uma carta de amizade ou de amor. E por que vocé€s acham que é uma linguagem
figurada?

Aluno — Porque nao existe, por exemplo, “colocar beijos em caixa”. Ha uma série de expressoes.
P — Entdo, qual seré ai o motivo de uso dessa linguagem.

Aluno — Comunicagao!

Aluna — Emissor e receptor.

Aluno — Pra mim, eles sdo namorados e estdo separados.

Aluno — Virou uma novela!

P — Qual serd a intenc@o do emissor? Por que o uso dessa linguagem?

Aluna — Para ser mais romantico.

P — Qual serd o objetivo?

Aluno — Namorar, conquistar...

Os alunos seguem comentando sobre o possivel relacionamento amoroso entre emissor e
receptor da carta estudada.

P — Bem, vamos seguir “h) Explique o que significam essas expressdes na carta acima.” Que
expressoes vocés conhecem que tém nomes de partes do corpo?

Aluno — Falar pelo cotovelo, pelo cabelo, pelo olho, por tudo...

P — Bem, agora vamos ver! Essas sdo expressoes que se referem a partes do corpo, ndo é? Na
primeira aparece ouvido, na segunda, nariz. E tem outras expressdes que aparecem partes do
corpo.

Um aluno me faz perguntas sobre a atividade.

P — Voceé tem que fazer sozinho!

Aluno — Ninguém me ajudou.

P —Tudo bem! Leia todas as possibilidades, com certeza, tem alguma que vocé conhece. Pode
tirar o significado ai no texto. E ai, sabem alguma? Vamos comegar pela primeira “tomar o
peito”. O que &7

Aluno — Até o maximo!

P — Essa expressdo vocés jd utilizam em espanhol. E se preocupar por alguma coisa, ¢ .
Interessar-se vivamente por; interessar-se por algo.”

Aluno — E “até o pescogo” ¢ “até o maximo”.
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P — Isso! Pessoal, sdo expressdes que a gente utiliza! Pensem um pouquinho!
Aluno — De encher os olhos?

P — Também utilizamos.

Aluno — e como €?

P — Deleitar los ojos mirando esta chica.

Aluno — Ah! “Causar admiragao, contentamento, agrado”.

Os alunos comecgam a falar, em espanhol, sobre outras formas de se dizer a expressao em sua
lingua materna e dao exemplos aos colegas que nao entenderam a expressao.
E o final da aula!

P — Na pr6xima aula vamos terminar esse material de qualquer maneira.
Aluno — Nao vamos ter que entregar?

P — Sim!
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Apéndice G

TRANSCRICAO LIVRE E COMENTADA DA AULA DA PROFESSORA LUISA

A professora inicia a aula nos apresentando e comeca com o seguinte questionamento:

P — Quando vocés viajam, onde procuram informacdes?

Aluna — internet.

Aluno — Wikipédia.

Aluno — Pergunto aos meus pais.

P — Internet, ok! E se vocés ndo tém acesso a internet ou as pessoas maiores, onde procuram
informacdes?

Aluna — Televisdo.

Aluna — Numa agéncia de turismo.

E os alunos comecam a falar em italiano sobre agéncias de turismo. Essa escola tem a
particularidade de receber muitos filhos de imigrantes italianos e, por este motivo, oferecem a
lingua italiana em sua grade curricular.

P — Ok! Entdo, eu vou colocar um 4udio e vocé€s vao ver que informagdes vocés podem
reconhecer nesse audio, t4? Vamos ver!

A professora, entdo, coloca um 4udio de uma publicidade de um hotel. Alguns alunos dizem
que nao entendem.

P — Agora vou colocar novamente e vocés vao tentar compreender do que esté falando, o que é
o texto.

A professora coloca novamente o dudio.

Aluna — Estd falando de um apartamento.

Aluna — De um hotel. E uma publicidade!

P - Vocés estdo pensando que € um hotel, um apartamento. Consideraram que € uma
publicidade!

Aluna — E um texto informativo!

P — E onde vocés encontram essas publicidades?

Alunos diversos — no radio, na TV, na Internet, nos aeroportos...

Aluno — Na Internet?

P — Sim! Podem acessar sites que t€m dudios e videos. E qual € o tema desta publicidade? Ela
fala de qué?

Alunos — De um hotel.

P — Certo. E tinha o qué?

Alunos diversos — conforto, sala fitness...

P — E quem faz esse texto?

Aluna — Um publicista (publicitario) faz para a empresa.

P — Certo. Qual que é o objetivo desse texto ai?

Alunos diversos — Mostrar o lugar, fazer a publicidade do hotel, apresentar...

P — Entao, o objetivo é fazer com que a gente va ao lugar! E, se voc€s vao viajar, pesquisam,
por exemplo, na Internet, videos, fotos do hotel?

Aluna — Sim, eu vejo todas as informagdes.

P — Ai falam de algumas informagdes do fitness, dos servicos. Lembram de todos? Onde estava
esse hotel? Puderam compreender?

Alunos — Nao!

P — Sentem falta de alguma coisa?

Aluna — Sim! De fotos!

Aluno — Imagens.
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A professora, entdo, explica que hoje estdo com o notebook menor e ndo poderiam ver, entao
optou pelo dudio. Os alunos comentam a situa¢do em espanhol.

P — Entdo, quais os servigcos essenciais tem que ter o hotel?

Aluna — Banho.

P — Banho ou banheiro.

Aluna — Sim, banheiro. Wi fi.

Aluno - Garagem, cama.

Aluno — Cozinha... tudo!

P — O que mais?

Aluna — Tem que ser perto da praia, fitness...

P—TV tem que ter?

Aluna — Sim!

Aluna — N3do! Quem vai ver TV?

Aluna — Sim! Mesmo para ver o noticidrio, o jornal.

Os alunos comentam entre si sobre a necessidade ou ndo da tv (tudo em espanhol!).

Aluna — Também precisa de hidromassagem!

Aluna — E tem que ser perto da praia e do Centro.

A professora comenta que hoje estdo falando muito em espanhol e pergunta se é pela minha
presenca. Eles aproveitam e me fazem varias perguntas em espanhol sobre a copa, sobre as
praias, minha estadia... A professora pede que eles voltem sua aten¢do para a atividade e que,
depois, responderei a todas as perguntas.

P — Voceés ja pesquisaram sobre hotéis na Internet. Observaram que ha paginas em que as
pessoas depois escrevem...

Aluna — Os comentarios!

P — E. Comentirios e criticas. Vocés leem?

Alunos — Sim!

P — Entdo, por exemplo, vocés, para decidirem sobre a viagem do final de curso, vocés viram
alguma coisa?

Aluna — Perguntamos a quem tinha ido.

P — Entdo, esses comentdrios que a gente faz depois na pagina do hotel se chamam depoimentos
em portugués. Para quem escrevem isso?

Aluna — Relatam suas experiéncias para outras pessoas que pensam em ir para la.

P — As experiéncias! Vocés ji escreveram alguma vez?

Alunos — Nao!

Nenhum dos alunos escreveu.

P — Sara, vocé pode ler aqui a defini¢cdo que temos para depoimento.

Aluna — “O depoimento ¢ um relato da testemunha o da parte sobre determinado fato, do qual
tem conhecimento ou que se relacione sobre determinado fato, do qual tem conhecimento ou
que se relacione com seus interesses”.

P — Seria o que vocés estavam falando, ndo? A opinido critica pode ser boa ou ruim. Entdo,
assim, vocés ajudam as pessoas que vao contratar depois os servi¢os. Entdo, vocés podem
reclamar, por exemplo, que nio tem dgua quente. Isso € importante! Entdo o que agora vamos
ver sdo depoimentos...

Aluna — S3o enormes!

P — Acho que as pessoas tinham muita coisa pra contar. Nao?

Uma aluna inicia a leitura do primeiro depoimento. No decorrer da leitura, a professora ajuda
com a prontdncia de algumas palavras. Outros alunos sdo continuidade a leitura e a professora
segue com a ajuda.

P — Entao, como ¢ feito o depoimento dela? Com pontos positivos, negativos?

Aluna — Negativos e positivos.
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P — Positivos como?

Aluna — Café da manha 6timo.

Aluno — Pr6ximo a uma sorveteria incrivel.

Aluna — Perto das praias.

P — Mais alguma coisa? Muito bem! E quais os pontos negativos?

Alunos leem...

Aluna — E colado numa favela.

P — O que vocés entendem disso? E no meio, perto?

Aluno — Perto, ao lado.

P — Mais algum ponto negativo?

Aluno — As praias mais bonitas eram longe.

Aluna — Wi fi. Que é o minimo!

Os alunos comentam sobre a necessidade do wi fi em toda parte do hotel.

P — Entao, vamos ao outro texto!

Um aluno inicia a leitura e sdo adotados os mesmos procedimentos utilizados com o texto
acima.

P — Muito bem! Quem fez os textos?

Alunos — Vanessa Souza.

P — A Vanessa diz que escreveu nas barbadas e depois nas roubadas.

A professora escreve “barbadas” e “roubadas” no quadro.

P — Se num site aparecem esses dois pontos o que serdo? Qual seria a critica desses dois nomes?
Aluno — Roubadas.

P — Roubadas seriam as criticas e barbadas alguma coisa positiva. Entdo, ai explica bem as
coisas negativas. Quais foram?

Aluna — Wi fi.

P — O wi fi outra vez!

Aluna — O micro-ondas.

P — Sim!

Aluna — Tinha um problema hidraulico.

P — E por isso, 0 que aconteceu?

Aluna — Tinha outro hotel.

P — Na verdade, ela tinha duas reservas. Ela, além de falar da Internet, o secador de cabelo.
Tinha alguma informagdo sobre o secador de cabelo?

Aluna — Tem que pedir na recepg¢do. Profe, o que é um cofre?

P — Voce leva dinheiro, joias e precisa guardar.

Aluna - Ah! Nao € eletrOnica e tem que pegar a chave.

P —E o que fizeram com o motor com problema? Solucionaram?

Aluna — Sim!

P — Todos concordam?

Aluno Sim! Solucionaram o problema do hotel. Diz aqui “E depois do problema resolvido,
voltariamos pro Mercure”.

P — Quem produziu estes textos?

Alunos Vanessa Souza.

P — Algumas palavras estdo em negrito. Por qué?

Alunos - Sdo palavras da Internet.

P — Por exemplo, “pra” e “pro” o que significariam?

Aluna - Para.

P - Sdo abreviaturas de “para a” e “para 0”. Que outras abreviaturas teriam?

Alunos — Vg, td, mto, q.

P — Vocés conheciam essas abreviaturas?



Alunos - Sim.

P — Vocé o que acha? Quando escreve na Internet, usa essas abreviaturas?
Aluno — Sim.

P — No texto, hd descri¢des ou ela esta contando coisas?

Aluna — As duas coisas.

P — Entdo, ela estd contando e descrevendo. Por exemplo?

Aluno — Contando quando chega ao aeroporto.

P — Certo. Vamos analisar, entdo, como estdo os verbos quando conta ou descreve.
Aluna — Tem o verbo estar.

P — Pode ler um exemplo?

Aluna — “Estava em Curitiba”, “teve um problema hidraulico”.

P — Estd em que tempo?

Aluna — No passado.

P — “teve” em qual pretérito? Lembram?

Alunas — Perfeito. O que é?

P —tuvo, tive. Que mais?

Ha um aluno que canta o tempo todo e atrapalha a compreensao do que os alunos dizem.
P — Por exemplo, quando, nesse texto ai, descreve. Que tempo verbal aparece?
Alunos — Presente.

P — E vocés, quando estdo contando alguma coisa, qual usam? Voce€s ja viajaram?
Alunos — Sim.

Aluna — Depende.

P — Entdo, vocés fazem isso de comentar a experiéncia?

Aluna — Sim

P — Por exemplo? Qual foi a dltima viagem?

Os alunos citam varios lugares.

P — Muito bem, vocés podem fazer um comentario qualquer.

E eles comecam a falar entre si sobre suas viagens (em espanhol).

P — Vocés podem falar em portugués?

Mas os alunos continuam animados em espanhol.

P — Gente, vamos voltar!

Os alunos continuam comentando muitas coisas em espanhol.

P — Vocé que viajou agora, diga alguma coisa positiva do hotel.

Aluna — Era perto da praia.
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P - Entdo, agora quero que escrevam alguma coisa positiva ou negativa sobre essa experiéncia.

Os alunos reclamam, mas a professora insiste.
Aluna — Ok. O que tem que fazer?
P — Vocés vao colocar coisas positivas ou negativas a respeito do hotel. Vocés escrevam.

Eles iniciam a atividade fazendo muito barulho e fazem perguntas sobre “como se diz” em

portugués.

P — Coloquem informag¢des importantes: qual o hotel, onde ficava, preco.
Mais perguntas sobre 1éxico: lluvia, lejos, fines, com mis amigas, viagem, etc.
Aluna — O que quer dizer “pia”?

P — Onde voce lava as maos.

Continuam comentando suas experiéncias em espanhol em vérios grupos.

P — Gente, vamos! Vocés tém poucos minutos para escrever. Vocé fez uma viagem ano passado,

faca uma critica ou elogio. Vocés tém que dizer o nome do hotel, em que cidade.
Aluno — Como eu digo que llovia?
Aluna — Assim mesmo, com o imperfeito, chovia.
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Os alunos continuam escrevendo, porém, mais concentrados. A professora observa a produgdo
de cada aluno e continua tirando dividas sobre vocabuldrio.

Aluna — Algo mas?

P — Além disso...

Aluno — Fuimos?

P — Fomos! Coloquem o nome e o sobrenome nas atividades!

Os alunos comecam a devolver o material a professora com a produgao do texto. A aula termina.
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Apéndice H

TRANSCRICAO LIVRE E COMNTADA DO ENCONTRO REFLEXIVO VOLTA AO
COLETIVO

Pesquisadora — Eu queria saber de vocés qual era o objetivo da aula dada?

Rosa — Eu em minhas aulas o que tento € sempre desenvolver as habilidades linguisticas: as
quatro habilidades. Mas, neste caso, a questdo era ndo perder o eixo que era buscar o
desenvolvimento das habilidades nos géneros textuais, que, para mim, € novo.

Pesquisadora — Entdo, vocé ndo trabalha assim normalmente?

Rosa — Nio. Eu trabalho com géneros, géneros literdrios, poesia... A cronica que hé discussao
sobre ser literdrio ou ndo, mas, tudo bem, € um género textual, mas ndo € baseado nos géneros.
Entdo essa era a questdo! Quando vocé, no questiondrio, perguntou sobre a dificuldade, na
verdade, a dificuldade, ndo sei com Mauricio, mas ndo tive muita dificuldade para preparar as
atividades, era s6 1sso: ndo perder o eixo dos géneros. Eu estou acostumada a preparar o meu
material didatico, acho que Mauricio também. Trabalhamos com o livro diddtico como base,
mas a gente sempre acrescenta material proprio.

Pedro — Sao pobres os livros.

Rosa — Sdo pobres!

Pedro — Todos! Quando ha prética, sempre apresentam a conjugacao dos verbos, dois exercicios
e pronto. Com isso o aluno ndo aprende, principalmente um aluno de secundério.

Rosa — Além disso, a questdo é que também, para poder explorar mais cada tema, seja
gramatical ou anélise sintatica, por exemplo. Nao aparece no livro didatico! E também temos a
dificuldade do pouco tempo que temos nas aulas. As vezes, estamos ai com essa dificuldade: o
pouco tempo. Voce viu, sdo oitenta minutos. Aprofundar mais nao da!

Pedro — S6 uma vez por semana € muito pouco. E, se vocé dd muita tarefa e na aula seguinte
tem que corrigir a tarefa, perde metade da aula. E sempre tem aquele que ndo faz a tarefa, que
ndo entendeu nada, que ndo prestou atenc¢do. Entdo, tem que voltar e explicar tudo de novo.
Nao pode deixar o aluno que nio entendeu nada. Acontece agora que eu tenho que tomar os
exames no final do trimestre e tem alunos que ndo aprenderam nada e sdo boas pessoas,
digamos!

Rosa — Nao, sim!

Pedro — Mas s6 tém problemas de aten¢do, entdo tem que dar um pouco mais de atengdo para
€sSes meninos.

Rosa — Eu fiquei pensando depois... mas talvez seria bom experimentar essa nova proposta. Se
o objetivo é que o aluno possa se comunicar em lingua estrangeira, talvez essa nova proposta
baseada nos géneros textuais seja bom, seja o caminho, ndo sei! Seria questao de experimentar.
Pedro — Acho também que a préatica de preparar material tem que ter o tempo, porque parece
ser bom. Pelo menos, seguindo o contetdo de livros, ser bom. Para cada unidade preparar um
material para um tema da unidade como fizemos n6s. E preparar material e ter depois um corpus
interessante para aplicar e ndo ter que estar sempre preparando.

Pesquisadora — Ou seja, na realidade, se precisaria de um material fixo?

Rosa — Claro!

Pedro — Ir substituindo o livro aos poucos, ter uma producdo para o ano inteiro. A gente, as
vezes, tem diferentes niveis dentro da mesma escola.

Rosa — Tem que ver os que tém interesse na aprendizagem da lingua! E o que eu falava para
Angélica ontem: nem todos estdo... A maioria, voc€ viu, parece que estdo interessados na
aprendizagem, mas... bom... nem sempre € assim! Quando vocé trabalha num curso de, por
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exemplo, adultos tem um alto interesse em aprender a lingua. E muito mais ficil! E um
problema a menos a resolver!

Pesquisadora — Certo! Entdo, na escola, a gente ainda tem esse obstdculo?

Rosa — Claro! Passa a ser um obstaculo sim!

Pedro — Os alunos tém que ser motivados, mas é muito dificil motivar um menino que nao quer!
Nao quer prender nada, ndo quer participar. A escola secunddria é obrigatdria, entdo ¢ uma
obrigagdo! Entdo eles s6 querem passar...

Rosa — E assim com todas as disciplinas, ndo sé com Portugués. Eles estdo ali por obrigagio.
Pesquisadora — E vocé, Mauricio, qual foi o objetivo com sua aula?

Pedro — Que o aluno aprenda alguma coisa! Em cada aula que aprenda alguma coisa.
Pesquisadora — E qual foi a “coisa” que vocé quis que eles aprendessem?

Pedro — Na verdade, profissdes, vocabuldrio, verbos que j4 tinhamos visto quando vimos sobre
apresentacao pessoal “Eu sou estudante”, “meu pai ¢ advogado”. Bem, como género, eu peguei
os anuncios de classificados, entdo eu pedia que vissem quais os dados que aparecem nos
classificados. E um género que eu sempre trabalho também com adultos... Com cronicas, mas
ndo estou acostumado a trabalhar a estrutura “o que ¢ uma cronica?”, “qual a caracteristica?”.
Simplesmente trabalho muitos textos reais ndo adaptados...

Pesquisadora — Entdio vocé trabalha a tematica. E isso?

Pedro — E. Essa cronica fala das profissdes “Ah! Que engragado”! D4 pra falar. Mas a estrutura
€ muito interessante porque cada género apresenta questoes da lingua que sdo diferentes. Nao
€ o mesmo redigir uma cronica, um artigo de jornal ou um classificado!

Pesquisadora — Eu observei em todos os questionarios algo referente a “nos utilizamos o livro
didatico, mas também agregamos nossos materiais”. Que materiais sao esses que vocés levam
e por que a necessidade de levar esses materiais?

Pedro — Miisica, por exemplo, que os livros nao tém.

Rosa — Alguns tém. Eu levei “tempo de diferengas” que trabalhei hd pouco. Entdo, comecei a
aula motivando, introduzindo o tema com a letra da musica. Nao trabalhei, assim, de completar
nada. S6 ouvir, ler para, digamos, introduzir o tema das partes do corpo. Mas considerei que
deveria ter aprofundado mais, mas eu pensava fazer isso de forma oral, mas ndo tinha tempo e
queria avangar mais um pouco, desenvolver o que tinha planejado que, finalmente, ndo consegui
desenvolver tudo, mas... bom... eu trabalhei com letra de musica e carta, esses dois géneros. E,
a partir da carta, a produgdo escrita ia ser de um e-mail, como género proximo a carta.
Pesquisadora — Tentando apresentar a evolucao do e-mail com relacdo a carta?

Rosa — E. As caracteristicas gerais sdao as mesmas, nao é?

Pesquisadora — Muda o suporte. Isso muda...

Rosa — Mas eu ndo cheguei. O planejamento estd, as atividades estdo e eu penso continuar. Eu
ja falei com os alunos “vamos continuar trabalhando com este material!”.

Pesquisadora — Entdo vocés levam musicas, textos auténticos... O que voc€s acham que deveria
ter nos nossos livros didaticos que nao tem?

Rosa — Além do que ndo tem, tem coisas que acho que ndo sdo irrelevantes. Por exemplo, essa
unidade de corpo tratar de doengas... Para este nivel ndo resulta interessante o tema das doencas
para os alunos. Quando vocé comeca a trabalhar com doengas fica “ndo interessante”.

Pedro — E porque tem todos os temas como um livro de adulto, entdo tem apresentacio pessoal,
trabalho, a familia, o corpo, satide, viagens...

Rosa — Eu tiraria, por exemplo, a questio das doencas. Posso trabalhar as questdes gramaticais...
nao sei! Posso trabalhar a comunicagdo geral a partir de outro tema. Nao sei se € interessante
esse tema para eles. Eu vou pulando temas do livro!

Pesquisadora — Vocé acha que seria interessante a gente abolir o uso do livro didatico?

Rosa — Abolir? Substituir! Porque as atividades produzidas por nés, professores, vai substituir
essas atividades, essa fungdo de livro didético, ndo é?
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Pesquisadora — Exatamente!

Rosa — entdo, € um novo material!

Pedro — Acontece que o livro didatico, mesmo que seja bom... se voc€ compra o livro e se vocé
nao estudou na faculdade com esse livro, vocé nao conhece. Tem que saber o que pensou o
autor do livro...

Rosa — Essa € a vantagem de sermos n6s mesmos os produtores do material.

Pedro — Claro! Vocé conhece o material, faz conforme o planejado, para que vai servir. Vocé
tem que pensar “para que outra coisa eu posso utilizar essa musica”, se coloca uma musica ou
um texto.

Rosa — As vezes, por exemplo, exercicios do Portugués Dindmico, por exemplo, comeca a
unidade com didlogos, utiliza o dudio pra, por exemplo, fazer exercicios de compreensdo oral,
ndo para trabalhar o texto em si, s6 para avaliar a compreensdo oral. Sempre a gente estd
tentando aproveitar, ndo é? Porque também tem a questdo do tempo: vocé tem que ter tempo
para elaborar, € muito mais fécil basear-se num livro didatico, esté tudo feito...

Pesquisadora — Vamos pensar se nés fossemos construir o nosso livro didético, o que a gente
tem que colocar € 0o que tem que tirar na opinido de vocés? Voces estdo construindo, voceés
construiram agora, entdo o que vocés colocariam ou tirariam? Por exemplo, vamos pensar em
teoria, que teoria poderiamos utilizar para embasar?

Rosa — Teoria? Para fundamentar essas atividades? Bem, se a gente vai implementar, melhor,
instrumentar essa metodologia nova, basear-se nos fundamentos tedricos de Bronckart, Dolz,
enfim... no ISD.

Pesquisadora — E uma proposta. E vocé, Mauricio, pensa o qué?

Pedro — Bom, eu também acho. Eu ndo conhecia, s6 de nome... Aqui na faculdade também nao
tinhamos visto.

Rosa — Quando fomos formados, Bronckart nao se lia.

Pedro — Ha disciplinas que sdo apresentadas certas teorias € sO se aprende isso (gesto de
fechamento com as maos), ndo conhece outras. Vocé tem que aprovar no exame, na disciplina,
entdo vocé ndo vai pesquisar “que outras teorias temos”. Entdo, ndo existe! Acontece isso!
Rosa — Eu, depois... Tivemos duas aulas e ficamos ai. Nao sei qual foi o problema. A partir dai
comecei a ler, quer dizer, ja tinha lido por questdes de um trabalho que fiz sobre lingua,
Bronckart, mas a partir dessa oficina € que continuei lendo a questio da sequéncia didética. A
Florencia faz dois anos acho, ela comecou uma oficina sobre sequéncias didaticas. Entdo
come¢amos, mas depois ficou assim... ndo sei o qué... passou!

Pedro — Eu me formei... ndo tive tempo de ver essas teorias, esses conteudos... essas
sequéncias...

Pesquisadora — Sequéncias didéticas sdo recursos para o ensino de géneros. Vocé€ centra seu
objetivo no ensino de um género e d4 uma primeira aula, vocé vai pedir uma producdo inicial
e nestas produgdes voce vai observar todos os problemas que vocé encontrou nos textos dos
alunos. Com base nesses problemas, vocé vai ministrar oficinas para resolver estes problemas.
Ao final, ele vai produzir 0 mesmo texto como uma produgdo final, que pode ser um texto oral
ou escrito. O problema da sequéncia didatica € s6 um: a gente tem que fazer uma sequéncia
para cada contexto. Entdo, quem trabalha € o professor. Se a gente adotasse a sequéncia didética,
por exemplo, nés teriamos que passar por todas as fases: produgao inicial, oficinas e producdo
final dentro do nosso contexto. Vocé pode trabalhar o mesmo género em contextos diferentes e
as dificuldades serem diferentes. E o trabalho também ia ser do...

Rosa — Professor.

Pedro — Eu vejo que apontam coisas muito interessantes todas as teorias. Cada teoria tem uma
coisa boa de ouvir. Muitas vezes, o problema é o tempo. Mesmo quando sdo adultos e estdo
mais interessados, tém outras dificuldades, outros tempos, mas (sei 14) duas vezes por semana,
uma hora e meia ou duas horas cada aula, utilizando certa metodologia, € pouca aula. Entdo, se
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vocé diz “vamos trabalhar o género, analisa-10”, voc€ usou uma aula para apenas isso. O aluno
aprendeu muito, mas s6 aprendeu isso! Muitas vezes continua sendo mais produtivo de ser bom:
conjugacao do verbo, completar os exercicios, dois ou trés exercicios de completar, de produzir,
reconhecer num texto os verbos... pode ser algo bom. Vocé tem que praticar a conjugacao,
entdo, escreva, faca os exercicios... as vezes leva muito tempo na aula, entdo vocé€ vé pouco em
cada aula. Se vocé pega o livro, por exemplo, uma unidade do Avenida Brasil e utiliza
determinada metodologia para trabalhar cada assunto da unidade, ndo d4 para trabalhar muitos.
Talvez seja mais significativo para o aluno, mas leva muito mais tempo.

Rosa — Outra questdo! Como posso dizer? Eu trabalho numa escola que € privada, mas pertence
a provincia, seria estadual. Ha fundamentos tedricos, diretrizes que vém do Ministério de
Educagdo, entdo isso também vocé tem que levar em conta. Nao pode fugir completamente
dessa fundamentacao tedrica que vém de cima.

Pedro — E. Essas diretrizes do Ministério trazem uma concepgdo de lingua, de aprendizagem,
de lingua estrangeira.

Rosa — E estd tudo baseado na competéncia comunicativa.

Pedro — O que tem que dominar o aluno ao final do ano em cada nivel. A escola nao pede o
planejamento do ano, mas tem que estar mais ou menos de acordo.

Rosa — Mas acho que ndo seria uma dificuldade para elaborar um material.

Pesquisadora — Entdo a gente tinha que pensar, até agora, numa corrente tedrica que desse a
possibilidade de desenvolver o que vocés chamam de competéncia comunicativa, eu a gente
chama de capacidades de linguagem. A gente tem que levar em consideracdo de orientacdes
que vém de cima... sim ou nao?

Rosa — Bem, eu leio. Nesse caso, acho que ndo seria um impedimento.

Pesquisadora — Também deveria levar em consideracio o tempo?

Rosa — Sim!

Pesquisadora — E géneros? Como a gente pode escolher géneros para trabalhar? Orais, escritos?
Existem géneros mais faceis ou mais dificeis de trabalhar? O que vocés acham?

Rosa — Claro. No final, para a produgao do texto, eu acho que sim.

Pesquisadora — Entdo, trabalharia com que géneros, por exemplo?

Rosa — Talvez, para a producdo, trabalhar com um género mais simples, o e-mail, a carta, por
exemplo. Ou antncios publicitérios... Enfim... E também, produzir uma cronica é mais simples.
Bom, talvez seja um erro pra mim pensar isso, mas eu nao consigo ver isso com mais avancado.
Pedro — Eu, agora, com essa aproximacao tedrica, estive trabalhando cronicas desde o nivel
mais basico e vendo as caracteristicas da crOnica, a defini¢do, o que € uma cronica... eles ja
reconhecem o que € um cronica. Por exemplo, outro dia, as caracteristicas do Fernando Sabino
“Hora de Dormir”. Conhecem?

Rosa — Sim.

Pedro — Entdo, qual o assunto da cronica, qual a finalidade que o autor quer transmitir e eles “¢
muito chato, o menino ¢ malcriado” e ndo ¢ isso, ndo ¢ tao reduzido. Entdo, pensando nas
dificuldades de criar um menino, no relacionamento, no entendimento entre adultos e criangas,
que outras cronicas poderiam ser escritas? Entdao “hora de tomar banho”, “hora de ir para a
escola...” ja pensam com essa mentalidade de cronista. Eles ndo podem desenvolver com os
conhecimentos que t€ém no presente, mas ja t€ém essa mentalidade de como pensar no assunto
de uma cronica. Entdo, o nivel avangado pode chegar a produzir com o tempo e se continuamos
trabalhando. Nio sei se escrevem uma boa cronica, mas...

Rosa — E o ideal € voltar a trabalhar os géneros, a retrabalhar os géneros? Ou nao?
Pesquisadora — O ideal?

Rosa — Digamos para avaliar.

Pedro — Quantos géneros trabalhar? Pegar dois ou trés?

Pesquisadora — O que vocés acham?
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Rosa — Mas eu ndo tenho experiéncia...

Pesquisadora — Mas é sua histdria e vai poder responder isso.

Rosa — Bom, depois, se continuo trabalhando, mando um e-mail.

Pesquisadora — O que seria melhor? Trabalhar o médximo de géneros possivel ou focar em
alguns?

Rosa — Pensando assim agora, talvez fosse melhor fazer um recorte num tipo de género e pegar
esses que ndo tém tanta dificuldade, mas também para poder voltar depois e trazer um avanco
na producao de textos dos alunos.

Pedro — E relacionar isso ao uso, a que tipos de géneros irdo produzir no futuro. Uma cronica,
acho que ndo vao ser cronistas, mas a cronica permite reconhecer certas coisas ou compreender
certas coisas que talvez somente escrevendo cartas eles ndo vao estas expostos a certas
estruturas da lingua.

Rosa — Claro!

Pedro — S¢ escrever artigo de jornal, e-mail, antincio publicitario... Ndo tem (sei 14!) expressoes,
gfrias...

Rosa — E também... na questao da carta...

Pedro — A ironia em outro idioma... Eles precisam trabalhar tudo isso.

Rosa — Claro!

Pedro — Mesmo que ndo vao utiliz-los no dia-a-dia!

Rosa — Talvez trabalhar aqueles que a gente pensa que eles podem utilizar com frequéncia. Por
exemplo, uma carta do leitor € o tipo de texto, género que se produz.

Pedro — Assim como uma reclamacao...

Rosa — Com o género carta ou com subgéneros ou tipos de cartas, por exemplo.

Pesquisadora — Entdo temos mais uma coisa. Teriamos que focar em géneros, principalmente
géneros préximos dos nossos alunos. Eu estou sentindo falta de alguma coisa! Se vocés me
apontassem essa coisa, resolveriam seu problema de falta de tempo e ainda teriam o “a mais”
da formagdo. Até agora voceés falaram do livro didatico de portugués como Lingua Estrangeira,
mas voces t€m os manuais do professor?

Rosa — Alguns, sim.

Pesquisadora — E estes manuais realmente ajudam?

Rosa — Na verdade, as vezes, nem sempre vem os manuais. Nao achei nada, ndo pensei nisso.
Pesquisadora — Entdo os manuais ndo estdo exercendo o papel que deveriam?

Pedro — Nao. Nao vem com objetivos e tal...

Rosa — A gente é guiado pela experi€ncia. Nao temos muitos livros didaticos, os que estdo no
mercado a gente conhece e, de alguma maneira, foi utilizado. A gente estd sempre tentando ver
algum melhor.

Pesquisadora — E vocés precisam de um livro voltado ao contexto de escola, ndo é? Esse
também € um foco que deve ser observado.

Rosa — Claro!

Pesquisadora — Como ha a obrigacdo, de acordo com a lei, do ensino de portugués a
hispanofalantes e ndo temos livros nas escolas? Os livros que encontramos aqui sao
praticamente todos produzidos para cursos livres. Entdo, o manual ndo estd ajudando em nada?
O que deve ter um manual para ajudar? Com base em tudo o que a gente falou: explicar a teoria,
os objetivos da teoria e como vocé atinge cada um dos objetivos de acordo com as atividades
que estdo sendo propostas. Vocés acrescentariam algo?

Rosa — Talvez algum modelo!

Pesquisadora — Modelo de atividades?

Rosa — Sim! As vezes, 0 que descem na CBC (Contenidos Bésicos Comunes) além de ter o
fundamento tedrico, tem alguns exemplos ndo para portugués (que ndo existe), mas sim para a
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primeira lingua estrangeira que € o inglés; para o inglés tem exemplos de atividades para
orientar o professor. Talvez poderia ser isso.

Pesquisadora — Entdo seria uma orientagdo. A partir das orienta¢cdes dos manuais de vocés e
dos livros didaticos. Vocés acham que, quando a gente vai produzir atividades para os nossos
alunos, consciente ou inconscientemente, tem como exemplo os nossos livros didéticos?
Pedro — Sim. A gente costuma reproduzir como a gente aprendeu, entdo ¢é dificil sair dessa
mentalidade.

Rosa — E sempre assim. Producdo oral ou escrita vocé sempre vai, consciente ou ndo, vai
pegando conceitos de outros.

Pedro —As vezes, € dificil ensinar como a gente ndo aprendeu.

Rosa — Claro! Concordo com suas palavras.

Pedro — E dificil!

Pesquisadora — Entdo, serd que € por isso, que num dos aspectos analisados, foi observado que
o professor, predominantemente, ndo conseguiu adequar a gramdtica na proposta que a gente
estd vendo. A gramdtica foi quase cortada, apresentada bem “por cima”. Eu consigo trabalhar
o género, as caracteristicas, o 1éxico, objetivos, papéis... mas a gramdtica fica solta.

Rosa — Na minha experiéncia, eu falei, quando estava comecando, quando vocé que era
suficiente, eu tinha pensado em trabalhar mais um texto para trabalhar a questdo gramatical,
mas ficou de lado. Na@o é bom!

Pesquisadora — E por que a gente a deixou de lado?

Rosa — Talvez por essa questao de tentarmos ndo basear nas questdes gramaticais, entdo a gente
passa para o outro extremo, o de deixar de lado.

Pesquisadora — Que € o caso de um dos nossos livros didaticos: Estacdo Brasil. Como vocés
viram, ele trabalha texto, opinido, autor... tudo, mas ndo apresenta aspectos gramaticais. E vocg,
Mauricio, por que vocé acha que a gente aparta a gramdtica quando a gente quer trabalhar com
texto? Seria uma deficiéncia da nossa formagado?

Pedro — Acho que sim. Ver a gramdtica, o verbo, o tipo de palavra como o conteiido a ser
trabalhado. Entdo, vocé vé o verbo ser, completar com o verbos ser no presente. N@o interessa
a frase, s6 interessa o verbo conjugado. E s6 focar nisso, e ndo no contexto de producao...
Rosa — Claro! Nem funcdo do texto...

Pesquisadora — Entdo, pode ser uma deficiéncia nossa de formacgao! Ou seja, se 0 nosso material
diddtico quiser integrar a gramadtica a nossa proposta textual, ele vai ter que vir também
formando.

Pedro — Acho também que, muitas vezes, o aluno na escola ou curso livre aprende como a gente
aprendeu, mas a gente aprendeu pra ensinar, entdo tem coisas que eu acho que o aluno nao
precisa saber.

Pesquisadora — Por exemplo?

Pedro — E diferente ensinar portugués no Brasil e espanhol, na escola secunddria, vocé aprende
andlise sintdtica, qual a estrutura certa segundo a gramadtica, a semantica... mas quer aprender o
idioma sé para se comunicar e para poder compreender textos € ter acesso a outros materiais
em outro idioma. Mas acho que, as vezes, ndo... S6 adultos. Adolescentes ja sabem uma lingua,
entdo a ddvida sempre é retirada a partir da nossa lingua. E impossivel ndo comparar espanhol
e portugués. Temos os mesmos tipos de palavras, as frases se estruturam quase da mesma
maneira, o artigo concordando com género, niimero... as vezes, a gente poderia focar mais na
producdo e tentar que o aluno, inconscientemente, consiga fazer essa relagdo entre as linguas.
Rosa — As vezes, vocé tem que orientar eles, conduzir para que eles facam essa comparagio,
uma analogia entre a lingua materna e a estrangeira.

Pedro — Por exemplo, “Ele carro do professor ¢ novo” e vocé diz “ndo, ele ¢ um pronome... E
vai explicando toda a teoria, o tipo de palavra, explicar “eu, vocg, ele”. Vocé diz “ela casa”. Ai
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ndo, com o feminino parece que entendem com mais facilidade que ela é somente para pessoa.
Tudo isso porque “el” em espanhol ¢ igual, a gente fica muito ai e eles esperam também.

Rosa — Isso, as vezes, ndo € bom. E, as vezes, a gente d4 por sabido algumas coisas.

Pedro — Inclusive o verbo. “Vamos ver os verbos no presente, agora pretérito imperfeito,
pretérito perfeito...” Nesses casos, conseguem com o espanhol. Primeiro falar o que da pra falar
utilizando os verbos sem mesmo saber a conjugacdo, depois trabalhar a conjugacdo que sdo
praticamente iguais, como no futuro.

Rosa — Af entram algumas diferencas.

Pedro — Sim. “O que vocé vai fazer amanha? Eu vou a jogar futebol”. Entdo, tem que explicar
que o futuro imediato, em portugués, nao leva a preposicao...

Rosa — Ontem trabalhei o discurso direto e indireto. Eles ja sabiam o quer era discurso direto e
indireto, eu s6 mostrei no texto como apareciam no discurso. Eu dei por entendido que eles ja
sabiam o que era, entdo, essas coisas a gente aproveita.

Pedro — Eles tém mais dificuldade de trabalhar uma lingua diferentes, por exemplo, inglés,
chinés...

Rosa — Claro!

Pedro — Porque, nessas linguas, talvez nao seu use determinada estrutura, entdao tem que explicar
a diferencga.

Rosa — Por isso encontramos vantagens na semelhanca.

Pesquisadora — Entdo, voc€s acham que a comparagao seria positiva entre linguas, por exemplo,
portugués e espanhol? No nosso material, seria positiva uma comparacao?

Rosa — Naio sei se explicita, ndo sei se deveria aparecer nas atividades, mas, quando o professor
fosse dar aula poderia aproveitar.

Pedro — Aproveitar determinada semelhanca.

Pesquisadora — Entdo, isso seria um aspecto a vir no manual, mas n@o no livro didético.

Pedro — Claro. Agora estou pensando nisso, mas, as vezes, a gente faz inconscientemente. Nao
pensamos que poderiam entender pelo uso, pelo texto, exemplos.

Rosa — Por isso, ontem, eu tinha falado com a professora de lingua espanhola “que conceitos
tém eles de tipos de discurso”. Pra ndo confundir...

Pesquisadora — Gente, ndo € que voc€s tém que utilizar todas as categorias que foram
apresentadas. N6s trabalhamos trés capacidades, correto? A de acdo, a discursiva e a linguistico-
discusiva. Vimos que a capacidade de acdo estd relacionada ao elementos que formam o
contexto de producdo; a discursiva estd relacionada a todas as estruturagdes dos segmentos do
texto, entdo eu tenho plano geral, como o da carta que vocé utilizou, eu tenho sequéncias
textuais, tipos de discursos apresentados por Bronckart, tipos de discurso que eles aprendem no
Ensino Médio (direto, indireto, etc.) e todos sdo estruturagdes, fragmentos que formam textos.
Entdo, tudo isso estd enquadrado nessa mobilizacdo da capacidade discursiva. E a linguistico-
discursiva seriam as construcdes e relagdes micro, além da responsabilidade enunciativa
(quanto as vozes “a voz de quem esta presente aqui”’, modalizagdes “quis dizer algo, mas
abrandou”)...

Rosa — Mas essa capacidade linguistico-discursiva se v€ mais na produgdo, ou nao?
Pesquisadora — Podemos observa-la, estudéd-la em atividades de produgdo ou compreensado. Por
exemplo, eu peco uma atividade oral em contexto de consultério médico e peco para ser médico
e outro paciente e vai dar elementos formadores desse contexto, e eles vao desenvolver o
didlogo. Que capacidades vocés acham que eles vao desenvolver numa atividade dessas?
Rosa — A de acdo, porque eles estdo contextualizados; a discursiva...

Pesquisadora — Por que a discursiva?

Rosa — Porque tem que escolher o registro.

Pesquisadora — A discursiva € relacionada a organizagao textual que pode ser, por exemplo,
construir um tipo de discurso, fazer a troca dos turnos de fala.
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Rosa — Entdo seria através da constru¢do do didlogo.

Pesquisadora — Sim. Nesse exemplo, j& hd uma organizacdo “médico pergunta, paciente
responde, médico explica, paciente pergunta...” E a capacidade linguistico-discursiva, vocés
acham que a gente conseguiria trabalhar com essa atividade? Algo relacionado a essas
responsabilidades enunciativas (vozes e modalizagdes), mas que também estao relacionadas as
construgdes micro (coesdo, formagao de oracdes, escolhas lexicais).

Rosa — Sim, claro!

Pesquisadora — Eu vou dizer algo engracado pra vocés! Quanto a escolha de 1éxico, a gente
sempre estd escolhendo as palavras pra falar, ndo é? O estudante de lingua estrangeira pode nao
conhecer todas as acepcdoes de uma palavra e ele também pode ndo saber que o uso de
determinada palavra em determinado contexto pode ndo ser adequado. Por exemplo, houve o
caso de um aluno que estava estudando como dizer que estava com determinada doenca e
utilizou uma palavra de baixo caldo para dizer que estava com determinada doenca. E ai? Se
fosse numa situacao real, como o médico poderia reagir a isso? Estamos sempre escolhendo o
1éxico. Vocés acham que ha como pedir uma producao oral e ndo mobilizar essas capacidades?
Se eu digo pra vocé agora “Leia o texto da questdo tal”. Sua atividade ¢ sé essa. Estou
trabalhando alguma das capacidades?

Rosa — Nao.

Pesquisadora — E se eu digo “O tema ¢ aborto. Converse com seus colegas sobre o tema”. Esté
faltando alguma coisa? O que vocés acrescentariam? Que capacidade eu posso mobilizar se dou
sO este comando?

Rosa — Claro que esta faltando algo. Conversar sobre o aborto. Primeiro, tentar introduzir o
tema de outra maneira, ndo dizendo so “falem sobre”.

Pesquisadora — E falar sobre? Eu ndo escolhi géneros, eu disse fale sobre. O que falta? Se eu
digo isso para meu aluno, ele ndo sabe se vai argumentar, se vai contar a histéria de alguém
relacionada a tematica. Enfim, o que pode causar isso.

Rosa — O aborto em si € um tema que pode gerar conflitos, mas tem que contextualizar...
Pedro — Talvez o aluno nao tenha vocabuldrio, ndo tenha conhecimentos, entao talvez nao possa
conversar sobre esse assunto.

Pesquisadora — Entdo, isso também deve ser levado em consideragdo, ndo é?

Pedro — Se vamos falar de politica, das elei¢des... ele ndo tem conhecimento, nem interesse nem
no seu proprio idioma.

Pesquisadora — Quando eu digo, por exemplo, o contexto da consulta médica, a gente vai para
o médico desde que nasceu, entdo a gente ja tem um conhecimento, uma bagagem empirica, ja
existe um conhecimento prévio ai. Enquanto, quando eu digo “fale de aborto”, ja vou ter N
problemas, dentre eles, eu ndo sei se esse tem faz parte do arcabougo de conhecimento dos
alunos. Por que eu estou tomando isso como exemplo? Porque essa € uma atividade bastante
recorrente nos livros didaticos “discuta com seus colegas sobre isso, fale com seus colegas sobre
aquilo, conversem sobre isso”. Todos esses comandos estdo fazendo a mesma coisa:
desconsiderando se o aluno tem ou ndo algum conhecimento prévio sobre o assunto. Além
disso, nao ha um foco, algo como construir um debate ou apresentar uma experiéncia de vida,
dar um depoimento. Os alunos ficam sem saber que discurso, sequéncia, enfim, que género
escolher para se expressar. Como nao foi dado um contexto de produgao, o aluno podera utilizar
0 texto que quiser, a estrutura que quiser. De alguma forma, ele talvez consiga desenvolver
alguma capacidade discursiva porque ele vai escolher 1éxico, construir oragdes, como, por
exemplo, em “Professora, minha vizinha fez um aborto”. Isso ¢ suficiente?

Rosa — Nao. Se o objetivo € desenvolver as capacidades, nao € suficiente, ndo vao conseguir.
A partir de que ferramentas o professor podera analisar isso?

Pesquisadora — Exatamente. E se o livro didatico langa o comando “converse com seus colegas”
e os alunos fazem isso, eles estdo fazendo o que foi pedido. E vocé, como professora, vai ter
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que aceitar. Entdo, isso também tem que ser levado em consideracdo. Falamos agora da
produgdo oral. E na producao escrita? Como € que eu fago com a produgido escrita? Como eu
faco para que a proposta de producdo escrita consiga mobilizar as trés capacidades? Vamos
pensar em exemplos.

Rosa — Por exemplo, a partir da experiéncia que fizemos com a carta, tipos de cartas, passamos
a olhar a estrutura. O contexto de produgao foi trabalhado, também focamos na estrutura do
texto e praticaram através da produgdo escrita. Essa sequéncia ndo corresponderia ao
desenvolvimento das capacidades?

Pesquisadora — O que vocé acha, Mauricio?

Pedro — Eu estava pensando numa proposta “escreva um e-mail para um amigo, convidando
para sair no fim de semana...”

Pesquisadora — Entdo, que orientagdes eu tenho que dar para meu aluno no momento da
proposta? E a contextualizacdo, como deve ser feita esta contextualizagdo?

Rosa — Contextualizar no espaco, no tempo, papéis sociais...

Pesquisadora — Vamos pensar em algo mais palpavel. “vocé vai escrever para o jornal X sobre
o assunto tal” Ai temos a mobilizagdo do contexto de producdo, mas que outros elementos
podem mobilizar as outras duas capacidades?

Rosa — Continuando com a carta do leitor. Dar o texto, depois sobre o texto escrever uma
opinido, uma reclamacio, uma critica,

Pesquisadora — Certo. O que mais? Ou ja € o suficiente? Dei o contexto, o género...

Rosa - Dar as caracteristicas do género. Ou nao? Isso ja foi?

Pesquisadora — O que vocé acha? Serd que, no momento da producdo, ele ndo ja viu ou
analisou?

Rosa —J4.

Pesquisadora — Falta alguma coisa? Onde a gente insere a gramdtica, gente? Voces estdo tendo
uma dificuldade de trabalhar com a gramética? A gente fala de tudo, mas ndo cita a gramética.
Pedro — E que, geralmente, numa producio a gente j4 trabalhou a gramética. Ele ja trabalhou.
Pesquisadora — Vamos pensar se temos o foco na gramatica! Tem um aspecto gramatical que
eu quero desenvolver, pra isso vou utilizar determinado texto (observado ou nio como género).
E assim que funciona?

Rosa — Nao sei se ai o foco € a gramatica.

Pesquisadora — Se o foco ndo € a gramatica, mas se eu ndao consigo agregar a gramatica no
estudo do texto e trabalho ela separadamente, vou trabalhar a partir de outros textos ou nao?
Rosa — Estou pensando... acontece que, claro, se a gente pensa numa atividade, como neste caso
produzir um carta do leitor, o objetivo € esse. Agora, a gramdtica ai, ndo sei, terfamos que sair
da atividade de produzir um texto.

Pesquisadora — Entdo terifamos que sair.

Rosa — E. Nio vejo como. Como falou Mauricio, quando vocé pede uma producio de texto é
porque a gramadtica ja estd trabalhada de alguma maneira.

Pesquisadora — Entendi. E porque no momento da produgdo, a gente ndo vai pedir
especificamente a gramética. Exatamente! Porque o foco ndo € a gramatica. A gente ja utiliza
a gramdtica para instrumentalizar essa produ¢do e ndo o contrdrio. Vamos pensar, entdo, eu
quero trabalhar uma receita com meus alunos, mas eu sei que eles ndo sabem imperativo, entao
eu trabalho a receita, todas os seus aspectos textuais, observo o uso do imperativo, como ele é
formado, depois eu peco que eles produzam uma receia... nesse momento, eles ja sabem como
estruturar uma receita!

Rosa — J4 sabem!

Pesquisadora — Entdo € um caminho diferente que a gente percorre. Nao € que a gente vai deixar
a gramdtica de fora, a gente s6 tem que tentar integrar com o estudo dos géneros, sem que ela
fique solta!
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Rosa — Mas Angélica, mas a gente trabalha, de alguma maneira, desse jeito. Talvez ndo se
analisa a estrutura em si do género.

Pesquisadora — Isso! O professor consegue fazer isso, mas e o material?

Rosa — Talvez a diferenca seria ndo trabalhar tanto o géneros, mas para dar gramdtica a gente
utiliza o género.

Pesquisadora — O problema de trabalhar com géneros ou textos com foco na gramdtica é o
seguinte: utilizar o texto como pretexto para o ensino de gramdtica. Vocé€s vao me dizer se
fazem isso! Quando eu pego, por exemplo, um bilhete, uma carta, um e-mail, separo o vocativo
e digo “o vocativo tem a fun¢do....”. Eu ndo disse o que era um bilhete, uma carta... eu
simplesmente trabalhei o vocativo. Isso a gente observa em materiais de portugués como lingua
materna ou estrangeira. Entdo, € disso que nés estamos tentando fugir. Nao sei se observaram
isso nos livros de voces...

Rosa — Sim, claro!

Pesquisadora — Nos que eu observei € feito isso e ai o foco € a gramética e nao o texto!

Rosa —Por exemplo, no Avenida tem uma carta e apresenta um exercicio com pretérito perfeito.
Aparece uma carta enviada de uma mae para o filho (ou do filho para a mae), o filho foi trabalhar
ndo sei onde e manda uma carta para a mae e af a atividade é completar a carta com os verbos
no pretérito perfeito, mas o género carta nao aparece sequer nomeado. O gé€nero em si ndo é
estudado!

Pesquisadora — E esse € o texto como pretexto!

Rosa — Exatamente.

Pedro — E, muitas vezes, a gramatica isolada também aparece “isso ¢ um pronome possessivo”,
ou seja, dar um nome técnico a um tipo de palavra, e ai faz um quadro “meu, minha, seu, suas”
como que ja comeca mal!

Pesquisadora — Em algum momento esse quadro que vocé citou “meu, minha, seu, suas” a gente
pode colocar?

Rosa — Sim, claro! Depois de trabalhar o uso em algum texto!

Pedro — Nao fazendo isso como a primeira coisa. Mas € importante mostrar que sao
semelhantes, os mesmos tipos de palavras, mostrar que no portugués tem o masculino e o
feminino, que tem diferencas. Eles podem reconhecer um pronome possessivo, mesmo nao
sabendo nem espanhol, os alunos no Ensino Médio ja sabem o que é um possessivo.

Rosa — Claro!

Pedro — Eles ja leram, ja viram... mas ndo sabem o nome “pronome possessivo”. Ndo sabem
nem em espanhol, por que aprender em portugués? Fazer que ele aprenda o nome, o tipo de
palavra.

Rosa — O que acontece, por exemplo, quando vocé estd trabalhando no primeiro ano com o
Avenida, por exemplo, com 0s possessivos, eu ji tenho que adiantar o livro porque no livro
aparece o quadro dos possessivos na quarta ou quinta pdgina e vocé ja trabalhou com isso. “meu
nome €...” esse “meu” tem que explicar que tipo de palavra €. Entdo, vocé comeca a explicar
antes de chegar no quadro que aparece no livro.

Pesquisadora — Nossa proposta ndo € excluir o quadro!

Rosa — Claro! Porque € importante para os alunos ver esquemas. Sempre o esquema € bom para
fixar visualmente, ndo é?

Pesquisadora — E sim. O quadro deve ser um elemento pés. Do jeito que a gente faz, essa
esquematizacdo final também € importante para o aluno. Ele ja observou a utilizacdo do
elemento em contexto textual, ja observou a func¢do, ja tentou uma utilizacdo.... entdo, por que
ndo estrutura isso no final em um quadro? Vocés estavam falando sobre um ponto que eu achei
interessante sobre lingua estrangeira e lingua materna, o Interacionismo, quando fala em
capacidades de linguagem, ele diz que a gente desenvolve capacidades no sujeito em si,
independente de ser a partir do ensino de lingua estrangera ou materna, de tal forma que, se eu
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consigo, como professora de portugué€s lingua materna, desenvolver no meu aluno o
conhecimento do que € determinado género e como ele funciona, ele tem esse conhecimento e
este conhecimento vai ser util para quando ele for aprender lingua estrangeira, ainda que os
géneros ndo sejam construidos da mesma maneira em diferentes linguas e sociedades, e vice-
versa. Entdo, por exemplo, existem coisas que a gente pode ver em lingua estrangeira, textos
que a gente ndo vé em lingua materna, mas essas capacidades que foram desenvolvidas no
ensino de lingua estrangeira também vao ser mobilizados na utilizacdo da lingua materna.
Entdo, é uma via de mao dupla, € ensino de lingua, independente de ser materna ou estrangeira
a capacidade vai ser desenvolvida, independente de todas as linguas que eu vou estudar.

Pedro — Muitas vezes € interessante vocé utilizar o género, outras vezes, na lingua materna, nao
sdo trabalhados. Na escola, no ensino Médio deveriam trabalhar géneros, discursos, etc., mas,
as vezes, ndo trabalham. Vocé pede a producdo de um e-mail para um amigo e como se diz
“tchau, um abrago?”. O aluno ja sabe que tem que fechar o e-mail com um cumprimento, ou se
€ producdo de uma carta formal, ja tem a estrutura de como € produzida em espanhol, ja sabem
as partes. Isso, pra mim, € interessante trabalhar porque nao € uma lingua estrangeira totalmente
diferente, todas compartilham aspectos.

Pesquisadora — Exatamente!

Pedro — Mas, muitas vezes, o aluno pensa que € totalmente diferente.

Rosa — Entdo fazer a comparacido com os aspectos na lingua materna ajuda?

Pesquisadora — Ajuda! Fazer uma recuperacao de aspectos que eles ja t€ém sobre os textos. Se a
gente tem esse contexto de compartilhar ou conhecer a lingua materna do aluno, eu posso fazer
essa comparagcdo pra ajudar. Mas, se, como no meu contexto brasileiro, eu tenho vérias
nacionalidades numa sala de aula e ndo conheco suas linguas maternas, como eu poderia fazer
15s0?

Pedro — Por exemplo, os livros ndo estdo pensando sé nos falantes de espanhol. Por exemplo,
apresentar as diferencas entre ser e estar € importante pra quem fala ingl€s. Para nos so seria
interessante trabalhar “estar com fome, estar com sede...” €, as vezes, o aluno acha chato o livro
por isso. Aprender a mesma coisa por qué? Eles ndo entendem!

Pesquisadora — E porque eles j4 estdo capacitados para entender isso, esses conhecimentos em
lingua materna sdo os mesmos da lingua algo, entao, 1sso nao importa pra eles. Gente, pensando
na questdo da transposicdo didética, vocés lembrar desse conceito? E quando eu estudo uma
teoria e vou transpor, aplicar. Por exemplo, ndo é a mesma coisa o que eu estudei sobre
Interacionismo e o que eu apresentei pra vocés, do mesmo jeito que ndo foi a mesma coisa o
que voces trabalharam na oficina e o que aplicaram em sala de aula. Por que € necessaria essa
transposicao didatica para o ISD? Bronckart ndo construiu essa teoria pensando no ensino, ele
pensava na andlise e na producio de textos. Por que essa teoria ganhou essa importancia no
Brasil? Porque a gente trabalha com os PCNs, que estdo embasados no Sociointeracionismo e,
a partir disso, foi adotada essa metodologia de se trabalhar com género, com texto, com
contexto, etc. Pra vocé€s, que tém suas orientacdes proprias, essa questdo de trabalhar com
géneros, textos, conceitos de lingua etc. se aproxima do contexto de voces?

Rosa — Sim. Sem problemas!

Pesquisadora — Entdo, nos documentos orientadores de vocés, o ensino também deve a partir
de géneros?

Rosa e Pedro — Nao!

Rosa — Eles entraram na competéncia comunicativa e desenvolvem as quatro habilidades
linguisticas.

Pesquisadora — Entdo o foco s@o as modalidades, compreensao e produgdo oral, etc?

Rosa — Sim.

Pesquisadora — Quanto as capacidades a gente tem que pensar o seguinte: a gente tem a lingua
que € viabilizada através das capacidades, as capacidades ficam acima (no intelecto) e as
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modalidades ficam abaixo (na producgdo a partir da reflex@o). As capacidades vao me permitir
acionar as modalidades. Vamos supor: eu tenho a atividade escrita de compreensao e produgao,
mas se eu nao souber.... A proposta para o meu aluno ¢ “vocé vai produzir um bilhete”, antes
dele chegar a producdo, ele vai passar por elementos mobilizados e mobilizadores das
capacidades “bilhete pra quem, por qué, que palavras eu vou escolher - pensando se a pessoa é
préxima a mim ou se ¢ distante...” Até chegar a producdo escrita. E como se as capacidades
estivessem um nivel acima, as modalidades, ou habilidades, seriam a realizacdo dessas
capacidades. Entdo, o que eu observei, nos questiondrios de vocés, foi que o foco foi a
modalidade e eu pesei exatamente isso “o professor trabalha muito com modalidades, 1€ sobre
isso, trabalha com isso, foca isso”, entdo, ficou bem visivel que, apesar da nossa proposta, o
foco foi desenvolver a modalidade porque esse € o foco dos documentos de vocés. Entdo, eu
pergunto: vocés acham que entraram em choque ao tentar trabalhar com o foco do trabalho com
o género para o desenvolvimento das capacidades e ndo das modalidades?

Rosa — Acho que ndo.

Pesquisadora. Ok! Entdo, o que eu tenho que fazer, como professor que trabalha com o foco
nas modalidades sempre, para que eu consiga sair somente dessa drea e tente trabalhar com o
desenvolvimento das capacidades?

Rosa — Como estamos falando, ndo €, trabalhar as habilidades somente como uma producao
final e desenvolver as capacidades para gerar habilidades. Acho que nés, como professores, nao
deveriamos ter problemas para conseguir desenvolver as habilidades passando primeiro pelo
desenvolvimento das capacidades.

Pedro — Pra mim, ndo € complicado trabalhar desse jeito. Temos que nos acostumar, ter a
pratica, que os professores sejam formados nisso para uma melhor maneira de ensinar, fazer o
aluno aprender. Entao, o professor teria que ser formado de uma outra maneira.

Pesquisadora — Vamos imaginar que me mandam pra trabalhar com vocés, que estdo em sala
de aula, o que seria interessante oferecer? Uma formacao? Poderia haver uma modificag@o nos
nossos documentos? Porque temos que pensar o seguinte: o que rege nosso ensino 14 no Brasil
sdo os Parametros, por isso passamos a trabalhar com géneros, mas vocés trabalham com
habilidades. Nao sei... seria um foco da sua politica educacional...

Rosa e Pedro — Nao!

Rosa — Aqui, na drea de lingua, trabalham com Bronckart, mas ndo sei o que estd acontecendo
nas disciplinas pedagdgicas. Acho que estdo trabalhando com competéncia comunicativa, ai
deveriam rever essa questdo, inclusive na disciplina de estidgio, quando a Marisa, que € a
professora, soube de nossa oficina, ela disse “ que interessante para as nossas alunas”,
porque aqui quando a gente faz estagio, tem que preparar o proprio material didatico, nao pode
utilizar os materiais, os livros. Pensando em preparar o material diddtico seria bom, justamente
conhecer essa teoria, essa metodologia nova ajudaria muito.

Pesquisadora — No caso, é importante justamente conhecer as teorias. A gente pode optar por
uma. Por exemplo, meu livro diddtico possui embasamento tedrico do ISD, mas eu ndo sou
adepta dessa teoria, entdo eu vou adapta-lo de acordo com os meus objetivos. O problema €
exatamente a gente ndo conhecer muitas teorias.

Rosa — Esse é o tema! E importante que os alunos conhecam! Acho que estd faltando af na
formacdo de professores, nas disciplinas pedagdgicas e na pratica em si.

Pedro — Na minha época, hd muito tempo, quando ainda era jovem, a gente aprendia portugués
de uma maneira, chegava o momento do estigio, apresentava as aulas, tinha a politica do
professor, mas a gente repetia a metodologia que a gente aprendeu. Voce€ ia fazer as observacoes
e observar uma professora de cinquenta anos que ensinava como ela tinha aprendido nos anos
sessenta, setenta... Entdo, vocé acaba repetindo as mesmas coisas.

Rosa — E verdade! Nesse periodo de estigio, a gente ndo podia utilizar as atividades do livro,
entdo a gente copiava, procurava outro texto, mas utilizava as mesmas perguntas...



330

Pedro — E n6s vimos diferentes correntes didaticas, a competéncia comunicativa e as aulas
tinham que ser comunicativas, mas nao tinhamos uma oficina de producao de material didatico.
Vocé imitava os livros que ia conseguindo, ia copiando.

Rosa — Eu ndo copiava, mas imitava a forma das atividades. Se ndo havia formagao, tinhamos
essa orientagdo pelo menos. E importante reconhecer que existem outras metodologias.

Pedro — Na prdtica, eu acho que nao haveria problemas com os documentos, Ministério. Até
porque continua se ensinando a lingua, pode ser através de quadrinho... O problema € se vocé
chega um dia “Hoje vamos ao patio, jogar futebol”... (risos)

Pesquisadora — Olhe que da pra aprender muita coisa, muitas expressoes.

Pedro — Entdo, vocé pode um dia levar uma bola e jogar futebol, mas o objetivo tem que ser a
lingua. Se no final do trimestre, do semestre o aluno consegue demonstrar que aprendeu, nao
interessa a corrente tedrica. Ministério ndo vai chamar a atencao de ninguém!

Rosa — Além disso, no final vocé consegue desenvolver as habilidades. O caminho é diferente.
Ninguém controla!

Pedro — Os contetidos sdo os que tém que respeitar. Em tal época vocé ndo pode fugir disso.
Rosa — Mas como portugués ndo € considerado curricular, o planejamento do contetido € o
professor que organiza.

Pedro — E sobre a metodologia, ndo € que eles estabelecam a metodologia € sé por estar na
moda, como essa coisa das habilidades. A cada cinco ou dez anos hd alguma modificacgao,
sobretudo, no Ensino Médio, muda um pouco os conteudos, os niveis e aqueles que fazem o
estudo do sistema educativo e as mudancas necessarias para melhorar nio sabem nada. E tudo
politica, corrupcao, € muito dinheiro. Tudo custa muito dinheiro! Entdo o governo paga alguém
para fazer os célculos e com isso justifica 0 aumento das passagens de Onibus, por exemplo.
Nas justificativas que o Ministério vem criando para as escolas sobre as modificacdes a serem
implementadas no ano seguinte ou em determinado ano tinha defini¢des copiadas e coladas do
Wikipédia. Vocé nao pode justificar, apesar de ser a teoria, com texto do Wikipédia, “Wikipédia
diz que fulano disse...”.

Pesquisadora — Pois €... Bem, 0 nosso objetivo € ir na contramao. A gente nao estd pensando
aqui em Ministério, orientagdes, livro didatico. O que vocés fizeram foi exatamente partir de
um contexto real, a partir de uma prética para que ndo pensemos € produzamos um material
didatico, vamos tentar o caminho inverso com o objetivo de que estes sejam melhores porque
nds observamos problemas e vamos partir deles com o objetivo de sand-los. Agora, eu queria
que vocés me dissessem, para cada um, o que positivo e o que nao foi, o que realmente vai
modificar sua prética ou ndo.

Rosa — Vou tentar aplicar sim!

Pesquisadora — Por qué?

Rosa — Primeiro porque parece muito interessante o trabalho e também considerando que eu
nao consigo os resultados esperados, mesmo fazendo planejamento. Geralmente, no fim do ano
acabo um pouco frustrada porque nao consigo que os alunos cheguem onde realmente planejei,
entdo, talvez, mudando a metodologia, quem sabe?

Pedro — E... temos que observar o nivel porque, infelizmente, na escola funciona “Estude. Se
ndo estudar, ndo vai aprovar.” Entdo, ¢ uma forma de ameacar o aluno para ver se ele reage de
algum maneira.

Rosa — Claro!

Pedro — A gente fica frustrado. “Eu preparei um jogo, uma musica, um video e vocé€ ndo prestou
atengao”!

Rosa — Sim. A gente planeja e nem sempre se consegue. Poderia tentar! Além disso, eu trabalho
com géneros na faculdade, na drea de literatura e, entao, a questdo dos géneros nio € uma coisa
estranha para mim.

Pesquisadora — E pra vocé, Mauricio? Vai mudar alguma coisa na sua prética?



331

Pedro — Vou tentar ir modificando minha préatica aos poucos, escolher géneros de acordo com
a temadtica. Penso em, daqui um tempo, ter uma coletanea de aulas preparadas.

Rosa — Inclusive essas unidades do livro que vocé ndo consegue desenvolver, por exemplo, a
unidade “Trabalho” do livro Avenida que eu considero horrivel... Substituir essas unidades...
Nao sei se todas as atividades.

Pedro — A unidade de comida é outro exemplo, tem muito pouco para aprender os nomes dos
alimentos em outra lingua.

Rosa — E ainda aparece a questao cultural que ndo estd sendo trabalhada. Também nao fala de
préticas sociais relacionadas ao tema.

Pesquisadora — Eu que o diga!

Pedro — No Brasil se comem comidas que ndo sdo as nossas, frutas e verduras que nio existem
aqui. Como se ensina isso? E o menino fica perguntando como se diz em portugués o nome de
nossas comidas como “medialunas, facturas”. Como vou dizer se 14 ndo existe?

Pesquisadora — Realmente, € um aspecto cultural.

Pedro — E mais dificil que o género, porque vocé conhece uma estrutura... Tem pouca coisa
sobre a cultura da comida.

Pesquisadora — Isso é um aspecto superimportante, gente: onde inserir o cultural no estudo
dessas praticas de linguagens, textos ou géneros.

Rosa — e esse € um tema que d4 pra se trabalhar muito essa questao, mas nao se trabalha.
Pesquisadora — H4 muitas coisas que da pra trabalhar a tematica, por exemplo, apresentar um
programa como da Ana Maria Braga num dia que ela ensina receita com um alimento que s
tem 14 no Brasil, mas ali eu ndo vou saber o gosto, de outras formas aquele alimento € utilizado,
por exemplo, pra gente 14 abacate € fruta, pra vocés € um legume; a gente come doce, voces
comem salgado... sdo questdes culturais. O livro didético traz isso?

Pedro — Nao. O professor tem que saber explicar. Outra coisa: quando o aluno pergunta “o que
¢ farofa?”, vocé responde “farinha de mandioca...” porque eles ndo vao procurar na sua casa,
ndo vao olhar o youtube, tem muitos que tém preguica de fazer a sua propria pesquisa, entao
ele ndo vai esquecer porque viu como se faz. As frutas...

Rosa — No Brasil tem tantas frutas diferentes que aqui ndo temos.

Pedro — Por exemplo, goiaba e “guayaba” ¢ parecido o nome, mas quem vé uma goiaba aqui?
Aqui ndo se vende goiaba!

Pesquisadora — E. Vocé esté falando no conhecimento empirico que, no contexto real de uso da
lingua, eu tenho como explorar. Por exemplo, no Brasil, eu posso levar, mas e aqui? Entdo, na
verdade, esse conhecimento empirico cultural ele vai adquirir em praticas reais de uso da lingua.
A gente sabe que, a partir do ensino, a gente pode proporcionar toda a bagagem linguageira
comunicativa, mas a cultura nos seus pequenos detalhes a gente aprende in loco. E agora para
finalizar, eu gostaria que vocés fizessem uma avaliacdo critica do que nés vimos.

Pedro — Nao € dificil pensar a aula dessa maneira, com foco nos géneros, a dificuldade € pensar
num planejamento completo que traga a género, a gramdtica, a cultura, como equilibrar tudo,
como ndo ficar duas aulas inteiras s6 mostrado comidas, trabalhando o 1éxico, mas aprender
como se faz aquela comida...

Pesquisadora — Isso tem que vir organizado de alguma forma. E isso?

Rosa — Sim! Néo € tarefa simples organizar um planejamento aula.

Pedro — Focar num género e ndo produzir uma aula, trés aulas que tratem do género entdo
tragam a cultura... Vocé tem que ter isso!

Rosa — A questdo € saber escolher com base no foco.

Pedro — Claro. Isso!

Rosa — E uma tarefa dificil: o que deixar de lado, o que aprofundar...



332

Pedro — Na prética, quanto tempo realmente leva de acordo com a quantidade de alunos. As
aulas que vocé observou tinha dezesseis, mas em outra turma tenho trinta e trés e, as vezes, nao
d4 pra fazer nada!

Rosa — E importante que isso tudo seja visto no momento da formacio de professores.

Pedro — Seria bom a gente ter isso pra poder pensar ou se questionar na formacdo, e nao na aula
e voce ter que levar um ano pra poder se acomodar um pouco.

Rosa — E também levar em consideracdo os temas transversais para todas as disciplinas que, de
alguma maneira, estdo ligadas ao tema do ensino.

Pesquisadora — Gente, mas para o ISD, o professor tem que ser reflexivo, aquele que tem a sua
pratica e ¢ capaz de refletir sobre ela “isso nao foi legal nesse contexto, ¢ melhor mudar isso.
Isso foi legal...”

Rosa — E isso que vou tentar fazer.

Pesquisadora — E um 6timo exercicio pra nds. No comego ¢ dificil ficar avaliando “isso foi
bom”, mas chega um momento que fica automatico. Vocé esta sempre refletindo sobre sua
pratica. Isso € muito bom porque a gente vai estar sempre modificando nossa pratica. Sabem
aquele professor de faculdade que todos semestre passa a mesma prova?

Pedro e Rosa — Sim.

Pesquisadora — Pois é. A gente nunca vai ser ele! A gente vai estar sempre refletindo e se
remodelando. Por fim, eu gostaria de agradecer...

Luisa chega bem depois do horédrio marcado, pois estava ministrando aulas (a participantes
havia nos avisado, mas ndo disptinhamos de mais tempo para modificar a data prevista para o
encontro). Levantamos alguns questionamentos com base na construcdo reflexiva realizada
anteriormente pelos outros dois participantes.

Pesquisadora — Luisa, quais foram seus objetivos para cada aula ministrada?

Luisa — A aula um do Dante Alighieri o objetivo foi falar sobre turismo e que os alunos possam
reconhecer que géneros podem encontrar. Se eles vao viajar para o Brasil, que géneros tem que
ver nessa situacdo. Na segunda aula que eu dei na escola o objetivo era trabalhar com s cartas
dos imigrante, considerando, sobretudo, que esses alunos sdo descendentes de imigrantes
italianos, entdo eles poderiam relacionar essa situacio, essa comunicacao nas cartas com q
propria experiéncia pessoal.

Pesquisadora — Muito bem. Para todas essas propostas, digamos que a gente fez uma
transposic¢ao diddtica do ISD. Vocé acha que conseguiu fazer essa transposicao, que o resultado
foi bom?

Luisa — Eu acho que sim porque, por exemplo, com os adolescentes eles mesmos puderam fazer
perguntas, eles mesmos fizeram essas analises “quando usamos esses pronomes quando usamos
outros verbos”, por que se utilizava cada um desses elementos.

Pesquisadora — De alguma forma, vocé j4 trabalhava com o ISD, tentava inserir algum coisa?
Luisa — Bom, eu tenho que seguir a risca o livro, mas, na verdade, eu sempre levo textos de
diferentes géneros sempre vou trabalhando, fazendo perguntas sobre o contexto de producao,
onde eles podem encontrar esses textos, sempre vou trabalhando com o ISD. Nao utilizo a
terminologia, mas trabalho na perspectiva do género.

Pesquisadora — Vocé€ acha que existem gé€neros mais fdceis de trabalhar, melhores, mas
apropriados pra cada contexto, ou nao? O professor pode utilizar qualquer um?

Luisa — Bom, eu trabalho, sobretudo aqueles que posso encontrar na Internet, depois cronicas,
dependendo do publico, mas, na verdade, ndo porque eu coloco, as vezes, textos de economia...
Pesquisadora — E o que te faz escolher cada género?

Luisa — Depende muito dos alunos, quais sao os interesses que eles t€m e depois € o tema, mais
que o tema € a atividade que vamos trabalhar. Sei 14! Por exemplo, com o tema turismo sempre
tento fazer uma familia de géneros.
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Pesquisadora — Numa das aulas observadas vocé trabalhou com musica, qual foi o propdsito do
trabalho com a musica?

Luisa — E diferente. Por exemplo, com os alunos da escola muitas vezes é mais para ver se eles
reconhecem os verbos, questdes mais gramaticais. Depende da cang¢do, sempre tento procurar
mais pelo tema também. Na verdade, eu tento que eles facam como que uma interpretacio, ou
seja, uma compreensdo mais geral, e depois um aspecto gramatical.

Pesquisadora — Vocé chegou ao principal aspecto que eu queria questionar. E a gramética? E
facil trabalhar a gramética nessa perspectiva ou € dificil? O que vocé acha?

Luisa — As vezes, se nos seguimos a risca, € dificil colocar, mas € importante também. Por
exemplo, com os garotos, ver o tipo de discurso que seria, entdo eles t€ém que conhecer os
verbos, t€m que ter esses conhecimentos gramaticais dos pronomes. Nao € incompativel. H4
que colocar!

Pesquisadora — Entéo, por que h4 essa dificuldade de se trabalhar gramética nessa perspectiva?
Luisa — Acho que, as vezes, voc€ arma a aula pensando mais no texto ou na andlise textual, ai
€ como que é tudo mais texto e a gramdtica fica sempre como uma coisa mais chata. Mas ela
emerge do conteudo tematico.

Pesquisadora — Vocé acha que a dificuldade poderia estar na formacao?

Luisa — Pode ser!

Pesquisadora — Porque foram observadas aulas em que hd essa separacdo: ou texto ou
gramaética.

Luisa — E verdade. Observo isso nos meus colegas. Como eu estive também... Acho que tem a
ver com a formagdo. Também fiz anos de Letras, entdo tenho muito mais formacao de leitura
ou andlise de textos da literatura e da drea linguistico textual mais que alguns colegas, entdo, eu
posso ir caminhando por vdrias andlises. Sim, tem a ver com a formacdo porque trabalhamos
em Metodologia, por exemplo, os métodos de ensino, a base gramatical, etc. Nao sei como esta
agora porque fomos formados hé vérios anos e ndo se estudava tudo isso, deve ter diferenca pra
quem se formou faz pouco.

Pesquisadora — Mais uma pergunta: os documentos que regem o ensino, na Argentina, nao
falam em géneros de textos, se fala em desenvolver habilidades oral ou escrita, auditiva...
Luisa — E. Na verdade, ndo falam em géneros, o que falam é dos contetddos gramaticais,
atitudinais, procedimentais e habilidades. Nao falam em géneros. Agora, hd uma reforma na
provincia e tem alguns conceitos que falam sobre o acionar, sobre o género, mas, por exemplo,
que ja li, esses textos ndo estdo na bibliografia. Entdo, nomeia e fala, mas nao estdo. Digamos
que estamos num processo de adaptagdo. Os documentos que chegavam aqui para lingua
estrangeira eram diretamente para o ingl€s, ai vocé a pode perceber a politica.

Pesquisadora — Entdo, o centro seria o ingl€s e as outras teriam que seguir as orientacdes para
lingua inglesa?

Luisa — Exatamente!

Pesquisadora — S6 para finalizar... se a gente fosse produzir um material de portugués, o que a
gente teria que levar em considerag@o pra essa producdo de tudo o que a gente fez? O que
poderiamos deixar de lado por ndo ser importante? O que teria que ter esse material?

Luisa — Acho que tem que ter algo que eu ndo vejo muito que € a cultura. E também ha livros
que ndo estdo destinados a determinados publicos, por exemplo, agora tem pra adolescentes,
mas o conteido, pra mim, continua ndo sendo para adolescentes, e sim para garotos menores.
Entdo ndo é adaptado! Também nao tem coisas da Internet, os alunos estao o tempo todo nesse
facebook e, mesmo assim, ndo tem nada de géneros da internet, gé€neros digitais... Eu trabalharia
assim, por exemplo, mostrando muitos aspectos culturais, mostrando as semelhancas e
diferencas entre o Brasil e a Argentina, os falso amigos tem que ter uma chamada, alguma coisa
porque sempre tem um quadrinho, mas nio estdo contextualizados. A gramadtica também
apresentar as diferencas que ha na organizacdo, na estrutura...
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Pesquisadora — Entdo seria interessante fazer uma gramatica comparativa?

Luisa — Acho que sim. Eu trabalho muito, faco muita comparacdo entre o espanhol e o
portugues.

Pesquisadora — E facilita?

Luisa — Facilita muito. Por exemplo, quando no terceiro ano do Instituto tenho que dar
subjuntivo. No Brasil se utiliza muita. Aqui, na Argentina, ou no espanhol temos, mas aqui na
nossa zona nao se usa. Se usa sé o presente do subjuntivo, entdo, poder explicar o uso € dificil
por isso tenho sempre que estar comparando.

Pesquisadora — Entdo, a proximidade talvez facilite, ndo é?

Luisa — E.

Pesquisadora — Entdo, se a gente produzisse esse material que trabalha com gé€nero isso entraria
em choque com a documentagdo argentina? Haveria algum problema?

Luisa — Acho que ndo. Sobretudo com essa reforma que estio tentando fazer, mas acho que ndo
porque, na realidade, cada professor utiliza o material como quiser, cada um faz o que quiser
na aula. Digamos, enquanto vocé€ pode cumprir com os conteidos minimos... Eu, por exemplo,
nunca sigo.

Pesquisadora — No encontro anterior, os professores falaram que seria um problema de
formacdo, que o interessante seria forma-los para trabalhar dessa forma. Digamos que nds ndo
tenhamos essa condi¢do de mandar pessoas do Brasil para formar esses professores de acordo
com a teoria. O que vocé acha da produ¢do de um manual para o professor?

Luisa — Para aqueles que ndo conhecem a teoria seria 6timo.

Pesquisadora — O que deveria ter nesse manual?

Luisa — Bom, um minimo de teoria e indica¢do de como trabalhar tal tema com base na teoria...
Pesquisadora — Fugir do “caderno de respostas™?

Luisa — Isso ndo. Eu odeio isso! Vejo sobretudo as professoras de inglés que tém tudo pronto.
E automitico! E acho que ndo tem que se assim tem que trabalhar, tem que ver o que vai dar e
tem que estar mais atento ao texto e ao contexto. Nao gosto do “folha um, exercicio, resposta”
N3ao! Eu nem ligo para isso!

Agradecimentos...
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ANEXOS
Anexo A

UNIDADE DIDATICA RECOSTRUIDA DE PEDRO

LENGUA EXTRANJERA PORTUGUES

4. Veja os anuncios e complete com as palavras abaixo.

1y
Periodo Integral. Rede de Clinica
Odontoldgica de grande movimento, situada
no Ceard seleciona-se Dentistas.
Possibilidade de 6timos ganhos. Ganhos
médios R$6.300,00. Disponibilizamos

mnvadia (OR\N O1NA AN

3) : Salario R$ 11.000,00. Local: Sdao
Paulo/SP Formacdo: Graduacido em Engenharia Civil Experiéncia:
Grande experiéncia em execucdo de obras prediais residenciais de alto
luxo, fino acabamento. Saldrio: R$ 11.000,00 + Beneficios.

ENGENHEIRO

2) : Salario:
A combinar. Realizag¢do dos exames
psicotécnicos preconizados no Regulamento da
Habilitacdo Legal para Conduzir, sendo, para tal,
reconhecidas pela Direccio Geral de Viacdo e
orgaos de Administra¢do Regional de trafego.
Ensino Superior completo em Psicologia. Possuir
cadastro no Detran e curso em psicologia do
trafego. Hordrio: De segunda a sexta, das 8h as
17h. Informacdes adicionais: Local de trabalho:
Cambuci. Saldrio e beneficios serdo divulgados
na entrevista.

4) : Atuar com atendimento aos
pacientes, tirar ddvidas, prescrever medicamentos, encaminhar para
exames e demais rotinas da fungdo. Desejdvel experiéncia na drea. Ensino
Superior completo em Medicina. Residéncia / Especializa¢do em Clinica
Geral. Saldrio: De R$ 15.001,00 a R$ 20.000,00. Possuir registro no
CRM. Hordrio: Regime de plantdo. trabalho @hotmail.com.

6) : Empresa
de Contabilidade no Centro do R.J. admite
analista contdbil. Enviar curriculo com pretensao
salarial para: emprego @ gmail.com.

5) : Saldrio: De R$ 5.001,00 aR$
6.000,00. Responder pela elaborag@o, revisdo e negociacdo de contratos
nacionais e internacionais. Prestar consultoria juridica interna e
desenvolvimento de estratégias em eventuais negdcios. Atuar com
relacionamento com 6rgaos publicos / reguladores, com andlise,
elaboragdo, negociag@o e administragdo de direito publico. Experiéncia
em departamento juridico de multinacionais ou escritérios de advocacia.
Ensino Superior em Direito, com Pés-graduagio cursando. Possuir
registro na OAB. Beneficios: Assisténcia Médica / Medicina em grupo,
Participagdo nos lucros, Restaurante na empresa, Seguro de vida em
grupo Transporte fornecido pela empresa. Hordrio: Comercial. Idiomas:
Inglés — Intermedidrio.

PSICOLOGO
DVOGADO

MEDICO

5. Onde podemos encontrar esses anuncios? Vocé lé esses anuncios? Por

qué? A quem estao dirigidos?

6. A que se referem as palavras médico, advogado, psicologo, dentista,

engenheiro e contabilista?

7. Sublinhe nos anuncios as palavras que sugerem cada profissional.
8. Qual a linguagem utilizada? Formal ou informal? Em que tempo verbal

estao redigidos?

9. Todos os anuncios sao iguais? Diga quais sdaos as semelhancas e as

diferencas?

10.Diga o que cada profissional vai fazer se conseguir o emprego:

Ex: PSICOLOGO. O Psicélogo vai realizar exames psicotécnicos.
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8. Relacione as imagens com as profissdes

a) Professor
b) Garcom

2 h %, -
%
c) Reporter

d) Operador de
telemarketing

e) Musico

f) Recepcionista
g) Piloto

h) Policial

1) Médico

j) Banqueiro

k) Caixa

1) Empregada

doméstica
m)Jogador de futebol

=

4

n) Engenheiro

=

9. Relacione as atividades com as profissoes do exercicio anterior.



ENSINA

PERGUNTA/FAZ PERGUNTAS
ATENDE/FAZ LIGAGOES
ATENDE

CANTA

ENTREVISTA

APROVA EMPRESTIMOS

FAZ CALCULOS

TOCA ,
TRABALHA NUM ESCRITORIO
VENDE

VIAJA MUITO
RECEBE AS PESSOAS
REVISA PACIENTES

PILOTA
TRABALHA MUITAS / POUCAS
HORAS

SERVE
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VOA ,
CALCULA/FAZ CALCULOS
GANHA MUITO / POUCO
ORDENA

CONTRATA FUNCIONARIOS
RESPONDE PERGUNTAS
COBRA ,
TRABALHA SENTADO/DE PE
JOGA

TREINA

RECEITA MEDICAMENTOS
EXPLICA

LIMPA

DA AJUDA

(NAO) TRABALHA DE
MANHA/TARDE/NOITE/FIM DE
SEMANA

10.Vamos jogar! Em pares, cada aluno vai receber um papelzinho, pense
como vai ser sua vida de acordo com a profissao. Vence quem
adivinhar primeiro a profissao do colega!

Vocé vai trabalhar sentado?

] Vou, sim.

Nao, ndo vou trabalhar sentado.

9. Vocé acha que ha profiss6es mais importantes do que outras? Por

qué?

10.0 que vocé acha que é mais importante levar em conta para escolher

uma profissao?

11.Qual das profissoes do exercicio 5 vocé escolheria? Por qué?
12.0ucga a musica “Supertrabalhador - Gabriel O Pensador” e circule as

profissoes.

a) Tempo de estudo
b) Horario

Salario

~— — — ~—

Poder viajar

Q20 Q0

) Outros motivos

Aposentar-se jovem

Possibilidade de crescimento profissional
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13.Segundo o autor, quem é um supertrabalhador?
14.0ucga a musica “Supertrabalhador - Gabriel O Pensador” e circule as

profissoes.

15.Segundo o autor, quem é um supertrabalhador?

Supertrabalhador - Gabriel O Pensador

Quem trabalha e mata fome nao come o pao
de ninguém

Mas quem come e nao trabalha t4& comendo o
pao de alguém

Quem trabalha e mata a fome nao come o pao
de ninguém

Mas quem come e nao trabalha t4& comendo o
péo de alguém

E pra ganhar o pdo tem que trabalhar

Missado para os her6is que estdo dentro do seu
lar

O seu pai, sua mae, sao trabalhadores

Sao os super-herdis, verdadeiros protetores
A superjornalista, o superdoutor

O supermotorista, o supertrocador

O superguitarrista, o superprodutor

E a superprofessora, € que me ensinou

E o supercarteiro, qué que faz, qué que faz?
Manda carta e manda conta pra maméae e pro
papai

E o supergari, o lixeiro, o qué que faz?

Bota o lixo no lixo que aqui tem lixo demais
Cada um faz o que sabe, cada uma sabe o
que faz

Ninguém menos ninguém mais, todo mundo
corre atras

E volta pra casa com saudade do filho
Enfrentando o desafio, desviando do gatilho
Mais uma jornada, adivinha quem chegou?
Séao as aventuras do supertrabalhador

Sou o supertrabalhador

Alimento minha familia com orgulho e amor
Supertrabalhador

Séo as aventuras do supertrabalhador

Sou 0 Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sao as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Quem trabalha e mata fome ndo come o péo
de ninguém

Mas quem come e ndo trabalha t4& comendo o
pao de alguém

Quem trabalha e mata a fome ndo come o pao
de ninguém

E pra fazer o pao tem que colher o grao

Separar o joio do trigo na plantagao

O superlavrador falou com o agricultor,

Que sabe que precisa também do motorista do
trator

na cidade, o engenheiro precisa de pedreiro
Mas pra fazer o prédio tem que desenhar
primeiro

O sonho do arquiteto, bonito no projeto,
virando concreto

Vai virando o concreto!

Eu sou o supertrabalhador

Alimento minha familia com orgulho e amor
Supertrabalhador

Sao as aventuras do supertrabalhador

Sou o Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sao as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Quero ser trabalhador, quem nao € um dia
quis

Minha mae sempre falou: "Quem trabalha é
mais feliz"

Mas tem que suar pra ganhar o pao

E ainda tem que enfrentar o ledo

O ledo quer morder nosso pao

Cuidado com o ledo, que ele come 0 nosso
pao

O ledo quer morder nosso pao

Cuidado com o ledo, ndo da mole nao

Eu sou o supertrabalhador

Alimento minha familia com orgulho e amor
Supertrabalhador

Sao as aventuras do supertrabalhador

Sou o Supertrabalhador

Enfrento os desafios, o perigo que for
Supertrabalhador

Sao as aventuras do Supertrabalhador
Demorou

Supertrabalhador

Taxista, motoboy, assistente, diretor
Supertrabalhador

Pipoqueiro, pedagogo, porteiro, pesquisador
Supertrabalhador

Ambulante, feirante, astronauta, ilustrador
Supertrabalhador

Comandante, comissario, caixa, vendedor
Supertrabalhador
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Cozinheiro, gargom, bibliotecario, escritor
Supertrabalhador

Maquinista, sambista, surfista, historiador
Supertrabalhador

Marceneiro, carpinteiro, ferreiro, minerador
Supertrabalhador

Telefonista, salva-vidas, bombeiro,
mergulhador

Supertrabalhador

Para-quedista, arquedlogo, filésofo, pintor
Supertrabalhador

Sapateiro, boiadeiro, farmacéutico, cantor
Super



Anexo B

UNIDADE RECOSNTRUIDA DE ROSA

1. Ouga a misica e acompanhe com a leitura da letra.

¥ Tem pouca diferenca %

340

Luiz Gonzaga — Gal Costa

Que diferenca da mulher o homem tem?
Espera ai que vou dizer meu bem
E que o homem tem cabelo no peito
Tem um queixo cabeludo
E a mulher ndo tem.

No paraiso um dia de manhd
Addo comeu magd, Eva também comeu,
Entdo ficou, Addo sem nada, Eva sem nada.
Se Addo deu mancada, ela tfambém deu.

Mulher tem duas pernas, tem dois bragos,
duas coxas, um nariz
e uma boca e tem muita inteligéncia
O bicho homem também tem do mesmo jeito
Se for reparar direito, fem pouquinha diferenga.

Olha mestre ndo sei ndo €, mas eu acho que a diferencga td no sapato.

Sapato, ndo acho.
Essa fruta ai, minha filha. Eu fago doce e lambo o tacho.
Mulher tem que ser fémea e o homem tem que ser macho.

f) A letra dessa muisica faz referencia a uma diferenga. Qual €?

g) Segundo sua opinido, por que o autor Luiz Gonzaga refere ao episédio biblico

de Addo e Eva no paraiso?
h) Analisando a letra, o autor chega a alguma conclusdo? Qual?

i) No texto sdo nomeadas partes do corpo, retire-as e coloque-as no desenho

abaixo, segundo corresponda.

j) A seguir, mais partes do corpo: (a) cabega; (a) mdo; (o) pé: (o) pulso; (o)

joelho; (a) coxa; (a) barriga; (o) cotovelo; (o) umbigo; (o) pescogo; (o)
tornozelo; (0s) olhos; (a) orelha. Coloque os nomes ds partes do corpo
assinaladas no desenho
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2- Leia o texto:
A Gertrude Chataway

Christ Church, Oxford
Outubro 28, 1876

Minha muito querida Gertrude

Vocé vai ficard desolada, espantada e desconcertada ao saber de que estranha doenca fui
acometido desde sua partida. Mandei chamar um médico e lhe disse: “Dé-me um remédio,
ando muito cansado”. E ele: “Ora que bobagem! Vocé ndo precisa de remédio: va para a cama
descansar”. E eu: “Ndo, ndo! Ndo é essa espécie de cansaco que precisa de cama. Estou cansado
no meu rosto”. Ele ficou muito sério e depois falou: “Ah Sim, estou vendo, é seu nariz que esta
cansado, de tanto vocé mete-lo onde ndo é chamado”. E eu: "Ndo, ndo é o nariz. Talvez a
orelha, estou com o ouvido cansado”. Entdo ele fez uma expressao de espanto e disse: “Ah,
agora estou entendendo: vocé tem tocado muito piano de ouvido, é por isso que ele esta
cansado”. Eu protestei: “Ndo, ndo é nada disso! E depois ndo é propriamente no ouvido, acho
gue é no queixo”. Ai ele ficou muito mais carrancudo e disse: “Entendo, é no queixo entdo. Ndo
serd que é porgue vocé se queixa demais?” Respondi: “Ndo, ndo me queixo tanto”. “Bem”,
disse ele, estou muito embaracado. Serd que é a boca, ent3o?” “Claro!” exclamei. E
exatamente isso!” Entdo ele me olhou com a maior seriedade do mundo e disse: “Acho que
vocé anda beijando demais”. “Bem”, disse eu, “na verdade dei sé um beijo numa garotinha,
uma amiguinha”. “Pense bem” disse ele, “vocé tem certeza de que foi somente um beijo?” Eu
pensei bem e respondi: “Talvez tenham sido umas onze vezes”. Ele entdo recomendou: “Vocé
ndo deve dar mais nenhum beijo até que sua boca esteja descansada”. E eu: “Mas o que devo
fazer, entdo?, ainda estou devendo a ela cento e oitenta e dois beijos, esta entendendo?”
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Nessa hora ele ficou tdo triste, mas tdo triste, que as lagrimas comecaram a rolar em seu rosto
e sugeriu: “Vocé pode mandar esses beijos numa caixa”. Entdo eu me lembrei de uma caixinha
gue comprei uma vez em Dover, pensando em poder um dia da-la de presente a alguma
garotinha. E ai embalei todos os beijos, cuidadosamente, nessa caixinha. Diga se chegaram
todos ou se algum se perdeu pelo caminho.

C.L. Dodgson
(Em Lewis Carroll, Sdo Paulo: Summus, 1980)

O texto acima é uma carta. Uma carta pessoal, um tipo tradicional de correspondéncia
entre pessoas que possuem certo grau de intimidade. Por meio desse tipo de contato,
variados atos de fala sdo veiculados, como dar e pedir noticias sobre alguém ou algo,
dar ou pedir conselhos, contar sobre sentimentos, relatar fatos e experiéncias

pessoais, dentre outros.

Atualmente a carta vem sendo substituida pelo e-mail que é a forma de correio eletrénico mais
difundido no mundo, mas ainda ha pessoas que pelo simples prazer de trocar correspondéncia
fisicas, preferem utilizar o método da carta.

c) Vocé ou alguém de sua familia costuma receber cartas? De que tipo? em quais situacdes?
d) Vocé ja escreveu uma carta? Foi uma tarefa facil ou dificil? Por que?

Analisemos o texto de Lewis Carroll.

j)  Por que esse texto é considerado uma carta? Quais seriam as caracteristicas que marcam
este tipo de texto?

k) Qual é o tipo de discurso que prevalece?

l)  Qual é o tempo verbal de base no texto? Justifique.

m) Levando em conta a tematica expressa, que tipo de carta seria?

) Tanto a fala quanto a linguagem sao proprias a situacdo? Por qué?

o) Qual o tipo de relacionamento que vocé acha que tem o emissor e o destinatario?

) Segundo sua visdo, qual seria a intengcdo comunicativa do emissor?

q) Expligue o que significam essas expressdes na carta acima:

Tocar de ouvido

Meter o nariz onde ndo é chamado

r) Essas sdo outras expressdes idiomaticas nas quais intervém nomes de partes do corpo.
Relacione-as com os seus significados.

Tomar a peito. Causar admiracdo, contentamento, agrado.
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Dar aos calcanhares. Falar em excesso; ser ou mostrar-se muito
loquaz.
Falar pelos cotovelos. Servir-se, utilizar-se, valer-se, de:
De encher os olhos Até o maximo. Completamente.
Lancar mao de. Interessar-se vivamente por; interessar-se
por.
Até o pescoco. Fugir

- O termo e-mail (correio eletronico ou mensagem eletronica) é utilizado para designar tanto
o meio de transmissdo (suporte) como o texto que se produz para tal fim (género). A
linguagem utilizada pode ser formal ou informal, dependendo do grau de intimidade entre
0 emissor e o destinatario. A estrutura bdsica do e-mail que quase com certeza vocés ja
conhecem é: destinatario, assunto, vocativo, corpo do texto, despedida e assinatura.

a) vocés utilizam o e-mail?

b) Com que finalidade vocés o utilizam?

c) Agora é a vez de vocé. Levando em conta o modelo e as caracteristicas dos géneros
carta e e-mail, e na situacdo hipotética de ser a Gertrude quem escreve, desenvolva uma
resposta a pergunta final da carta, utilizando o seu e-mail.
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Anexo C
UNIDADE RECONSTRUIDA DE LUISA

Mundo Turismo
Toda vez que vocé e sua familia vdo viajar como tomam a decisdo do destino? Onde
procuram informagao?
Depois de ouvir o dudio, responda as perguntas abaixo:
1) Qual € o género de texto? 2) Onde vocé pode encontrd-lo? 3) Qual € o tema tratado no
dudio? 4) Quem € que faz o texto? E, para quem? 5) Para que € feito o texto?
De acordo as informagdes que ouviu, vocé contrataria esses servicos? Justifique.
Depois de efetuar uma viagem, as pessoas costumam realizar depoimentos. Vocé sabe o
que sdo eles? Onde vocé pode encontrd-los? Qual a finalidades deles?
O depoimento é um relato da testemunha o da parte sobre determinado fato, do qual tem
conhecimento ou que se relacione sobre determinado fato, do qual tem conhecimento ou
que se relacione com seus interesses. 1
Agora vejamos os seguintes depoimentos de pessoas no site http://oviajante.uol.com.br/.
Este site € voltado para a comunidade de viajantes em que as pessoas podem contar as suas
vivencias em diversos lugares do mundo.

1 Costa, Sérgio. Diciondrio de géneros textual. 2* ed. Belo
Horizonte: Auténtica.

Estive em Fortaleza no inicio de abril/2011 para um evento de moda
(Dragao Fashion). Como o evento ocorre no Centro de Convencdes e eu precisaria levar
camera profissional e possivelmente notebook, era melhor ir de taxi, entdo optei por um
hotel no Meireles, que € um bom bairro, € um pouco mais proximo do local que o bairro
de Iracema (que tem praias de tirar o folego). Depois de mtas confusdes q conto depois nas
roubadas, optei por ficar no late Plaza, na av. Beira Mar. Era minha 1* viagem a Fortaleza.
Pelo site o hotel parecia bom e oferecia td q eu precisava. Um pouco caro, mas
aparentemente muito superior a outros que eram pouco mais baratos. Cheguei de noite ao
hotel, com um amigo que também ia pro evento. Ponto positivo: fizemos check in por volta
de meia noite fazendo o pagamento na entrada (sem depdsito antecipado). Ponto negativo:
no quarto que ficamos, no 1° andar, tinha internet por wifi (mas sé tem wifi no 1° andar e
nas dreas comuns no térreo) mas a internet as vzs saia do ar completamente. E tinha internet
a cabo, com apenas um cabo, que também ndo funcionou (nfo sei se em outros quartos
funciona). Como havia outros sinais livres de internet wifi, acabamos usando esses outros
quando a do hotel cafa. No outro dia, saimos para conhecer um pouco o bairro e fazer
alguns contatos com lojistas de moda, uma vez que trabalho com isso € meu amigo escreve
sobre moda. Descobrimos outro ponto negativo do hotel: é colado numa favela. Mas td
bem, ja que de noite sempre usavamos taxi. O hotel € mto bom, o quarto super amplo, tem
micro-ondas, pia, frigobar. Tem duas lojas do Pao de A¢ucar (supermercado) préximas, o
café da manha € 6timo (o café mesmo estava frio todos os dias que tentei beber, mas tem
sucos deliciosos) e o atendimento € atencioso. Mais um ponto negativo: se vc quer secador
e/ou pratos e talheres, tem de pedir a governancga e as vzs eles demoram um pouco pra
trazer. E o cofre ndo € eletronico. Vc também tem de pedir uma chave na recep¢ao. Nao
botei muita fé e preferi guardar os equipamentos na mala. Mas ouve dias q sai, deixei a
camera na mochila sobre o sofd e nada me foi furtado. No banheiro tem banheira e um
chuveiro 6timo! O banheiro € super espagoso e dava pra espalhar tooodos os meus
produtinhos de beleza sobre a bancada da pia e ainda sobrava espago. Ah, outro ponto
positivo € que o hotel fica proximo da deliciosa e super incrivel sorveteria 50 sabores, que
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na realidade oferece mais de 100 sabores de sorvete. Provei um sorvete de 2 bolas achando
que seria pouco, mas as bolas de sorvete sdo bem generosas. Sorvete de murici € uma
delicia. A sorveteria fica na av. Beira Mar. Nao € uma dica pra quem vai com or¢amento
apertado, mas sim pra quem quer algum conforto a um preco razoavelmente justo. Como
durante a semana também tivemos tempo de ir até Iracema fazer comprinhas, da préxima
vez, vou procurar um hotel por 14, pois as praias sdo mais bonitas. Mas gostei muito do late
Plaza (prefiro hotéis com micro-ondas e estrutura de flat, onde posso comprar o q quero
comer e preparar no hotel, do que aqueles q oferecem apenas quarto e banheiro). Vanessa
Souza Nunes 07.05.2011

Fazendo uma leitura rapida, qual o tema dos textos? Quem foi o produtor dos mesmos?
H4 nos textos algumas palavras em negrito, por que elas sdo usadas desse jeito? Tem a ver
com 0 meio em que sao veiculados os texto?

Nos textos ha trechos em que fatos sdo narrados e, noutros ha descri¢des. Qual a razdo
disso?

Quais os tempos verbais empregados em cada um deles?

Escrevi nas barbadas e agora compartilho a parte das roubadas da mesma viagem a
Fortaleza, a 1* vez que estive na capital cearense, no inicio de abril/2011. Inicialmente, fiz
a reserva no Mercure, por ter cartdo fidelidade da rede Accor. Mas desta vz , por algum
motivo, me solicitaram q fosse feito depdsito antecipado até 1 semana antes da data e como
estava trabalhando mto , acabei nao fazendo. Pra evitar de ficar sem teto em Fortaleza,
reservei o late Plaza. Quando estava no aeroporto de Curitiba, na sala de embarque prestes
a embarcar, me ligam do Mercure informando que o hotel teve um problema hidraulico e
teria de ficar 2 dias com muitos apartamentos interditados para consertar, mas que
conseguiram q os hdspedes q ja tinham reserva ficassem num outro hotel pelo mesmo valor.
E depois do problema resolvido, voltariamos pro Mercure. Eu ia ficar uma semana, entao
td bem. Mas nem chequei o outro hotel, q pelo nome parecia uma pousada simples e eu
reservei um flat. Como ja tinha a reserva no late Plaza, fui pro Iate e deixei o Mercure em
aberto, caso nao gostasse de 1a. O lado ruim do Iate, ja comentei nas barbadas, mas vale
comentar aqui, € que é do lado duma favela; tem estrutura de flat mas se vc precisa de
talheres, pratos ou secador tem de pedir na recep¢ao; o wifi pega quando quer (apenas no
1° andar) e a internet por cabo comigo nao funcionou; e pra usar o cofre — que ndo €
eletronico - também tem de pedir chave na recep¢do. No mais, € um 6timo hotel (vale ver
0s pontos positivos nas barbadas). Vanessa Souza Nunes 07.05.2011




346




