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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa tem como tema de estudo a pratica
pedagogica de professores de portugués como lingua estrangeira. Esta
investigacdo tem como objetivo geral analisar indicativos da pratica
pedagogica do professor de portugués para estrangeiros para uma
aprendizagem critica reflexiva e suas implicagdes na formagao de professores.
A escolha dessa perspectiva tedrica ocorreu por entender-se que a atuagao
docente se da dentro um contexto sdcio-histérico e que, portanto, as
caracteristicas dessa envolve sujeitos, professores e alunos, historicamente
situados que constituem fatores a serem considerados durante o processo de
analise e reflexdo dessa pratica. As referéncias utilizadas tomam por base
Almeida Filho e Lombello, 1989, Paglicuchi, 1998, Cunha e Santos, 1999 e
Sanchez, 1997; sobre a reflexao no ensino Behrens, 1996, 200, 2005; Freire,
2005; Martins, 2006, a reflexdo na acdo docente Shon, 1983, 1992, 2000, a
abordagem reflexiva e o ensino de linguas as obras de autores como Moita
Lopes (2000), Coracini (2003), Jacks e Lockhart (2005). A metodologia de
pesquisa € de abordagem qualitativa do tipo etnografico. A base de dados
utiliza as gravagdes de aulas da pesquisadora e depoimentos de professoras
do Centro de Linguas e Interculturalidade (CELIN) da Universidade Federal do
Parana (UFPR). Na analise das aulas e dos depoimentos, buscou-se cruzar
dados como também verificar possiveis relacbes entre as aulas gravadas,
para alunos particulares e as aulas para grupos de estrangeiros do CELIN. A
partir das analises foi possivel constatar que o objetivo dos alunos esta
fortemente relacionado a comunicag¢ao na lingua alvo, fato que leva a crer que
uma abordagem comunicativa seria bastante eficiente no ensino da lingua. No
entanto, verifica-se a existéncia de um outro ponto que essa abordagem
parece nao suprir: o pouco contato com a lingua ensinada, tanto nas aulas
particulares quanto nas aulas para grupos, em situagdes de interagdo em
portugués fora da sala de aula, que traz dificuldades para o professor ao
ensina-la. Dessa forma, foi possivel inferir que um trabalho mais voltado para
questdes socio-culturais pode auxiliar na motivacdo desse aluno em interagir
com brasileiros ou buscar maior conhecimento sobre a cultura em que estao
imersos, tornando-se primordial o aprofundamento desses conhecimentos
para o ensino de portugués para estrangeiros. Este estudo proporcionou um
maior conhecimento sobre minha propria pratica pedagogica e sobre as
experiéncias e conhecimentos de outros professores, 0os quais apontam para
aspectos que precisam ser focalizados nos cursos de formacgao de professores
para que possam trazer contribuicbes para area de portugués para
estrangeiros.

Palavras-chave: Portugués para estrangeiros, segunda lingua, formagéo de
professores, pratica reflexiva, ensino de linguas.



ABSTRACT

This research has as its theme the teacher practice of Portuguese as
second language. This investigation has as its main objective to analyse
perspectives for the teaching practice of Portuguese teachers as second
language in a critical reflective approach. This approach seems to be the
most appropriate to base this research on, for understanding that the
teacher practice takes place in a social-historical context and, consequently,
the characteristics of this practice are related to teachers and students
historically contextualized, which must be consideraded during the process
of analyses and reflection of the teacher practice. The references used in
this study, are based on: Almeida Filho e Lombello, 1989; Paglicuchi, 1998,
Cunha e Santos, 1999 e Sanchez, 1997. The references about the reflective
teaching: Behrens, 1996, 2000, 2005; Martins, 2006: Shon, 1983, 1992,
2000 and the reflective teaching on second language: Moita Lopes (2000),
Coracini (2003), Jacks e Lockhart (2005). The research methodology follows
the qualitative etnographic approach. The data for this research was
collected through the recording of the teacher researcher classes and the
speech of the teachers who work at Centro de Linguas e Interculturalidade
(CELIN) of Universidade Federal do Parana (UFPR). The classes and
speeches analyses aimed to cross the data as well as to verify possible
relations between the recorded classes, to private students, and the classes
for groups of students from CELIN. From this analyses, it was possible to
assume that the students’ objective is strongly related to the communication
in the target language, what seems to justify the adoption of a
communicative approach. However, the data shows that there is another
topic related to the communication in the target language, that this method
seems not supply: the low contact with the language taught in interactive
situations besides the classroom, what difficults the teaching process. Thus,
it was possible to infer that the focus on socio-cultural aspects can help in
the motivation of the these students, concerning the interaction with
Brazilians or even to promote the search for information related to the
Brazilian culture. For this reason, this is a very important topic to the be
covered on the teachers’ education courses. This research provided me a
depeer knowledge about my teaching practice and about the experiences
and knowledge of the teachers surveyed, which indicate aspects to be
focused in the teachers programs so that they can bring contributions to the
Portuguese as foreign language area.

Key words: Portuguese as second language, teacher education, reflective
teaching, language teaching.
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1 INTRODUGAO

Com o advento da globalizag&do e abertura ao capital estrangeiro, pela qual o
pais vem passando, ha um aumento de estrangeiros que vivem no Brasil e que
necessitam, consequentemente, conhecer e fazer uso da lingua portuguesa,
modalidade brasileira.

A procura pelo dominio tanto do portugués do Brasil quanto do portugués de
Portugal vem crescendo significantemente, conforme apontam os resultados da
pesquisa de Frankenberg-Garcia et al (1994, in VASCONCELOS 2003, p. 162): “no
inicio da década de 1990 foram levantados dados de 209 instituicbes de portugués
como lingua estrangeira (PE) espalhadas em 35 paises, sendo cerca de 70% na
Europa e 30% em outros continentes”.

Apesar do aumento da procura do portugués como lingua estrangeira, as
pesquisas e divulgacdes na area de ensino e formagéo de professores de portugués
ainda s&o escassas ou pouco divulgadas no Brasil, se forem tomadas por base as
pesquisas existentes nas areas de inglés e francés. Dessa forma, pode-se supor
que a formagdo de professores de portugués como lingua estrangeira esteja
ocorrendo de forma esponténea, conforme aponta a pesquisa de Kunzendorff (1997,
p. 22): “Psicdlogos, gedlogos, estudantes de teologia, jornalistas ou até mesmo
normalistas estdo desempenhando a fungdo de professores de Portugués como
segunda lingua.”

A tais fatos soma-se a pouca oferta de cursos de formacgao especifica para
professores de portugués como lingua estrangeira. De acordo com dados de
Silveira (1998, p. 12), eram doze as universidades que, em 1998, ofereciam cursos

de formacgédo de professores nessa area. Sdo elas: “(no Rio Grande do Sul, a



UFRGS e a PUC/RS; em Sao Paulo, a PUC/SP, USP e a UNICAMP; no Rio de
Janeiro, a UFRJ e a PUC/RJ; em Niter6i, a UFF; em Minas Gerais, a UFMG e a
UFJF; em Santa Catarina, a UFSC; e, no Distrito Federal, a UnB)”.

Existem, portanto, lacunas na area de formagao de professores de portugués
como segunda lingua. Essas lacunas, consequentemente, se revertem em duvidas
para os professores quanto a sua atuacdo em sala de aula que, muitas vezes, se da
sem uma base especifica de conhecimentos tedricos e praticos sobre o ensino do
portugués como lingua estrangeira.

Algumas questdes importantes que envolvem o ensino de portugués para
estrangeiros nem sempre se encontram delineadas para o professor quando entra
em sala de aula. Por exemplo: o conhecimento metalinguistico do portugués a fim
de que o funcionamento da lingua seja mais bem compreendido, os aspectos
culturais que envolvem tanto o uso da lingua quanto a relagao professor e alunos, o
estabelecimento de objetivos de ensinar a lingua da forma como é ensinada.

A vertente tedrica reflexiva abre espago para a analise da propria pratica
pedagogica que, somada ao embasamento tedrico, permite chegar a algumas
conclusdes. Nao se pretende apontar receitas, isto é, eleger a melhor forma para o
ensino de portugués para estrangeiros. Sabe-se que o contexto em que o ensino
dessa lingua ocorre, varia ndo s6 devido ao forte carater interacional da sala de aula
de linguas, mas também devido ao perfil, experiéncias, histéria de vida e
necessidades especificas de cada aluno, o que da o tom de imprevisibilidade com o
qual o professor precisa lidar em sua pratica pedagdgica. No entanto, acredita-se
que uma analise de fatos recorrentes, embasada no conhecimento tedrico do
assunto, permitira ao professor estar mais bem preparado para atuar em sala de

aula.



Assim, a necessidade de um maior embasamento tedrico e a minha
experiéncia de ensino do portugués para estrangeiros, conduziram-me ao presente
estudo, pois, embora tenha graduagdo no ensino de lingua estrangeira, muitas
duvidas e recorréncias surgiram durante o processo de ensino da lingua
portuguesa. Considero que tais duvidas podem ser atribuidas, principalmente, a
falta de uma formacéo voltada para o ensino de portugués para estrangeiros. Diante
disto, esta investigacdo focaliza a pratica pedagodgica de professores para
estrangeiros.

Esta preocupagao origina-se desde a minha formagado no curso de Letras
Portugués-Inglés iniciada no ano de 1995, com término em 1999. Durante esse
periodo, desenvolvi algumas pesquisas, como a do ensino de inglés para criangas,
a da analise do vocabulario inglés em musicas estrangeiras, além de comecgar, em
1999, a lecionar aulas de portugués para estrangeiros em um curso de extensao
oferecido a comunidade pela instituicdo na qual fazia o curso de Letras. Apds a
formatura, tive a oportunidade de passar quatro meses na Nova Zelandia a fim de
aperfeicoar meu conhecimento da lingua inglesa.

Em 2001, comecei o curso de Pds-Graduagdo em Ensino de Linguas
Estrangeiras Modernas: Portugués para Estrangeiros na Universidade Federal do
Parana - UFPR, na cidade de Curitiba, para onde me mudei. Seis meses apos o
inicio do curso, passei a lecionar inglés em uma instituicdo de ensino superior dessa
cidade. Juntamente com a mudanca de Estado e inicio do exercicio da profissao
como professora de inglés, comecei a prestar servicos a uma empresa de
consultoria que atuava em diferentes companhias multinacionais, dando aulas de

Portugués como lingua estrangeira, empresa em que trabalhei até o ano de 2005.



Além das aulas lecionadas em cursos regulares da empresa, fui convidada a
dar aulas em cursos de imersao. Estes eram direcionados para executivos que eram
transferidos para o Brasil. O curso ocorria na cidade de Joinville durante um més,
periodo em que o aluno era submetido a oito horas diarias de portugués, de
segunda a quinta-feira, com o revezamento semanal das professoras.

Os cursos de imersao ocorriam sempre que um executivo se mudava para o
Brasil e também eram oferecidos em Curitiba durante os finais de semana, com
aulas em shoppings, museus, restaurantes, entre outros locais. O curso de imersao
foi oferecido também para as esposas dos executivos que se mudavam para
Curitiba para acompanhar os maridos ou somente para passar algumas semanas.

Apds quatro anos de prestacdo de servicos a empresa, solicitei afastamento
para dedicar-me ao mestrado. No ano seguinte, fui convidada para lecionar durante
um semestre em um curso de portugués para estrangeiros (doravante PE) para
intercambistas da PUCPR. Apdés o término do curso, dois alunos — uma
dinamarquesa e um alemé&o —, continuaram a ter aulas particulares comigo por um
periodo de aproximadamente seis meses.

No ano seguinte, fui chamada para iniciar um curso intensivo de PE a alunos
intercambistas que estudariam durante um semestre na faculdade em que trabalho.
Durante esse mesmo ano, foi realizada a coleta de dados com dois outros alunos
particulares, um executivo inglés e uma neozelandesa, que compdéem 0O corpus
deste estudo.

Dessa forma, os oito anos de ensino de portugués como lingua estrangeira
forneceram uma forte bagagem de pratica em sala de aula com alunos estrangeiros,
normalmente falantes de inglés, mas também falantes de sueco, italiano,

dinamarqués e espanhol. O presente trabalho é resultado dessa experiéncia que me



permitiu observar certas recorréncias, culminando em um estudo de caso das
minhas experiéncias, completado pela analise de depoimentos de professoras da
area.

A andlise da prépria pratica pedagogica podera apontar para novas formas de
conceber o ensino e a aprendizagem as quais podem vir a esbogar importantes
questdes do cotidiano da sala de aula. Estas, por sua vez, poderao ser bastante
relevantes se abordadas em cursos de formagao de professores, dada sua relagao
direta com a pratica do professor ou futuro professor.

Corroborando com essa perspectiva e considerando que a sociedade atual
valoriza o paradigma voltado para o conhecimento, exige-se do professor, uma
pratica pedagdgica na qual deve atuar de forma dindmica e criativa, percebendo que
€ “orquestrador do processo educativo e que precisa propiciar um ambiente que
instrumentalize o aluno para sua emancipagao social.” (BEHERENS, 2005, p. 83).
Conforme afirma Schon (1992, p. 80), “estamos agora no meio de um dos
processos ciclicos de reforma educativa”.

Na educacéo, tal reforma leva a um conflito entre o saber escolar e a reflexdo
da pratica pedagodgica de professores. Considerando que a formagao teorico-critica
do professor envolve dois tipos de conhecimento — um conhecimento tedérico sobre
natureza da linguagem em sala de aula e fora dela e um conhecimento sobre o uso
da linguagem em sala de aula, isto é, sobre os processos de ensino e
aprendizagem. Assim, € importante investigar a pratica pedagogica deste professor.

Este estudo busca investigar de que maneira o professor de portugués para
estrangeiros atua em sua pratica de ensino e como essa pratica pode se tornar

critica reflexiva.



Uma atitude reflexiva requer um sujeito critico e consciente, no sentido de ser
historicamente situado e capaz de construir sua metodologia ou atividades
metodoldgicas para implementar sua pratica e, com isso, buscar atingir seus
objetivos e os objetivos do aluno, conduzindo-o a autonomia.

Por meio da reflexdo da minha pratica pedagdgica, esta investigacdo tem como
objetivo geral, buscar indicativos da pratica pedagodgica do professor de portugués
para estrangeiros para uma aprendizagem critica reflexiva e suas implicagdes na
formagao de professores. Desse objetivo desdobram-se os seguintes:

- Contextualizar a pratica docente reflexiva critica a partir de referenciais da
literatura da area.

- Apontar as tendéncias metodolégicas do ensino de lingua estrangeira na
pratica pedagdgica.

- Indicar as exigéncias da prova de proficiéncia que confere certificado
denominado de Celpe-Bras e suas implicagbes para o ensino de portugués para
estrangeiros.

- Identificar, a partir de depoimentos de professores que ministram aulas de
portugués para estrangeiros e da analise de aulas gravadas, que procedimentos
podem contribuir para uma pratica reflexiva e, diante disso, apontar indicativos a
serem considerados na formagado de professores de lingua portuguesa para
estrangeiros.

A fim de atingir tais objetivos, o estudo tomou por base a pesquisa qualitativa
de natureza etnografica que se caracteriza por “envolver uma preocupacédo em
pensar o ensino e a aprendizagem dentro de um contexto cultural amplo.”
(LUDEKE; ANDRE, 1986, p. 14).

Dessa forma, a pesquisa seguiu as seguintes etapas: primeiramente, foi feito o



levantamento das pesquisas realizadas na area que constam no banco de dados da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) nos
ultimos dez anos, bem como um esbogo dos principais livros referentes ao ensino
de PE, realizado a partir de pesquisas ja realizadas na area e com base em meus
conhecimentos a respeito do assunto.

Buscando verificar os temas e caracteristicas desse ensino nos ultimos dez
anos, procurei também analisar e descrever o exame de proficiéncia para a
obtencao do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros
(Celpe-Bras). A escolha pela analise e descricao desse Exame se deu por ele
constituir um importante passo para a consolidacdo da area. Uma vez que € o unico
a atestar a proficiéncia do portugués do Brasil como também por ter em sua
proposta de elaboracdo um carater comunicativo. A natureza comunicativa do
exame o difere da grande maioria dos testes de proficiéncia hoje encontrados no
mercado mundial, os quais tendem a enfocar aspectos gramaticais e nao a
habilidade comunicativa do candidato. Para a analise e descricao do teste de
proficiéncia em questao, utilizei o Manual do Candidato ao Exame, vide anexo 1.

Para a implementacdo da pesquisa também foi realizada uma pesquisa
bibliografica, com a leitura das literaturas referentes ao assunto que desejo
desenvolver. Concomitantemente, lecionei portugués durante quatro meses para
dois alunos estrangeiros, cuja lingua materna era o inglés. A gravacgao dessas aulas
foi feita durante um periodo de dois meses. Posteriormente, as aulas foram
transcritas e sistematizadas para, entdo, serem analisadas.

Em funcdo de fatos recorrentes constatados durante a fase de analise das
aulas, passei a coleta dos depoimentos junto a trés professoras do Centro de

Linguas e Interculturalidade (CELIN) da Universidade Federal do Parana (UFPR),



ao final do ano de 2006. Os depoimentos foram gravados e, logo apds, foram
transcritos e analisados.

A partir das analises das aulas e dos depoimentos, foi possivel identificar
alguns fatos recorrentes no ensino de portugués como segunda lingua para alunos
particulares e para grupos. Tais fatos se relacionam: a metodologia empregada, ao
material didatico utilizado, a selecdo de conteudos e possiveis fatores que dificultam
a aprendizagem do portugués. Isso me possibilitou tragar indicativos para a pratica
pedagdgica do professor de PE.

Assim, inicio o presente estudo pela abordagem da metodologia utilizada na
pesquisa, estudando, entdo, as pesquisas realizadas na area nos ultimos dez anos,
os livros de portugués para estrangeiros publicados e o Certificado de Proficiéncia
em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras). Em seguida, trago o esboco
histérico das metodologias do ensino de linguas e abordo as tendéncias de ensino,
buscando verificar as implicagbes dessas para o ensino de linguas, em uma
perspectiva reflexiva. Para concluir o presente estudo, abordarei a metodologia
utilizada na pesquisa da pratica de ensino do PE, bem como a analise dos dados
coletados. Finalizarei o trabalho com indicativos para a pratica pedagdgica do

professor de PE e farei minhas consideragoes finais.



2 METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente estudo tomara por base diferentes abordagens, pois, para chegar
até a fase de elaboracdo da pesquisa propriamente dita, diferentes caminhos foram
trilhados: a fim de verificar quais sdo os parametros que vém constituindo e
delineando os trabalhos e obras relativas ao ensino e/ ou aprendizagem de PE, foi
feito o levantamento nao sé das pesquisas realizadas nos ultimos dez anos na area,
como também das obras existentes sobre o assunto. Em um segundo momento, foi
feita a analise documental do Manual do Candidato para a obtencéo de informacdes
sobre o exame do Certificado de Lingua Portuguesa para Estrangeiros do Brasil
(Celpe-Bras) o qual avalia a proficiéncia da lingua portuguesa do candidato. Em
uma terceira etapa deste estudo, realizou-se pesquisa bibliografica, quando se
buscaram referéncias de autores sobre os assuntos relacionados ao tema a ser
investigado. Em um ultimo momento, foi utilizada a pesquisa etnografica de carater
qualitativo e interpretativo para a analise da minha pratica pedagogica bem como
das analises de depoimentos.

Considerando-se que este estudo procura definir quais sdo os conhecimentos
necessarios para que o professor de portugués para estrangeiros torne sua pratica
critica reflexiva, faz-se necessario lancar um olhar sobre a pratica do professor de
PE. Esta pratica envolve um abrangente campo de trabalho relacionado a outras
culturas, no caso, a cultura dos alunos estrangeiros e a cultura envolvida no ensino
da lingua portuguesa. Para tanto, adotou-se aqui a pesquisa qualitativa de natureza
etnografica, pois ela permite enfocar o ensino e a aprendizagem dentro de um

contexto cultural amplo.



Além disso, para buscar definir quais sdo os conhecimentos necessarios para
que o professor de portugués para estrangeiros torne sua atuagdo docente critica
reflexiva, procurei langar um olhar sobre a minha pratica pedagdgica, por meio de
gravagdes das minhas aulas, e contrastar os dados obtidos por meio da analise
dessas aulas com as experiéncias das professoras entrevistadas. Dessa forma, o
presente estudo se delineia de acordo com algumas caracteristicas basicas da
pesquisa qualitativa de natureza etnografica, as quais serao tragadas a seguir.

De acordo com Woilcott (1975) citado por Firestone e Dawson (Firestone e
Dawson, in André; Ludke, 1986) a pesquisa etnografica apresenta como
caracteristicas:

1) O problema é redescoberto no campo; 2) o pesquisador deve realizar a
maior parte do trabalho de campo pessoalmente; 3) o trabalho de campo deve durar
pelo menos um ano escolar. 4) o pesquisador deve ter tido uma experiéncia com
outros povos de outras culturas; 5) a abordagem etnografica combina varios
métodos de coleta; 6) o relatério etnografico apresenta uma grande quantidade de
dados primarios.

A partir das caracteristicas da pesquisa etnografica acima elencadas € possivel
perceber a flexibilidade que esse tipo de estudo proporciona em relacdo ao
problema investigado, o qual é revisto e analisado conforme a situacdo em que o
pesquisador esta inserido. Essa flexibilidade permitiu que fosse feito um primeiro
levantamento de recorréncias das minhas aulas, por meio das gravagoes,
permitindo também que fossem langados outros olhares sobre a situacao
investigada, tais como o olhar do aluno e do professor sobre si mesmo e sua pratica

pedagdgica.
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A combinagédo de varios métodos de coleta, tais como gravacdes em video ou
audio, analise de depoimentos, soma-se a questdo dos diversos olhares que se
deseja obter sobre a pratica do professor de portugués para estrangeiros, pois
conduz, pela analise de depoimentos das professoras da area, a conclusées ou
refutagcdes dos dados obtidos por meio das gravagdes das aulas.

De acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa de natureza etnografica
apresenta trés estagios: no primeiro estagio perguntas orientam o processo de
coleta de dados e permitem a formulagao de hipoteses que podem se modificar a
medida que novos dados vao sendo coletados; em um segundo estagio, ha uma
sistematizacdo dos dados selecionados como mais importantes para a
compreensao e interpretacdo do fendbmeno estudado; em um ultimo estagio, o
pesquisador procura explicar a realidade, a fim de encontrar os principios
subjacentes ao fendmeno estudado e de situar varias descobertas num contexto
mais amplo.

Tendo em mente os tragcos que caracterizam a pesquisa qualitativa e seus
estagios, buscou-se detectar as representagées dos professores em relagdo ao
processo de ensino e aprendizagem, a fim de identificar quais sédo os
conhecimentos necessarios para uma pratica critico-reflexiva. Para tanto, esta

pesquisa seguira os seguintes procedimentos metodoldgicos.
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2.1 PROCEDIMENTOS E INTRUMENTOS DE PESQUISA

Para o levantamento das pesquisas relativas ao ensino e aprendizagem do PE,
optei pelas constantes no banco de teses e dissertacdes da CAPES. Elas permitem
visualizar os temas abordados na area, uma vez que foram desenvolvidas em
diferentes instituicbes de ensino superior brasileiras e, portanto, oferecem uma
nogado geral desses temas. Quanto aos livros de portugués para estrangeiros
publicados, os quais me propus apresentar, tomei por base a pesquisa de Furtoso
(2001), que faz o levantamento das obras publicadas na area até o ano de 2000,
mas também a elas foram acrescentados outros titulos publicados apds esse ano.

Como pretendi fazer um levantamento dos principais temas e obras referentes
ao ensino e aprendizagem de PE nos ultimos 10 anos, considerei importante
abordar o Exame de proficiéncia para a obtencdo do Celpe-Bras, uma vez que o
processo de elaboracdo deste Exame representa um dos primeiros passos para a
consolidacao da area. Assim, busquei fazer uma analise documental do Manual do
Candidato para a obtencdo do Certificado em questao, acrescentando informacgdes
sobre o processo de elaboragao, obtidas por meio do artigo de Scaramucci (2001), a
qual constituiu a Comissao elaboradora do exame.

Para a ultima etapa deste trabalho, coletei dados de duas fontes e em etapas
distintas. Assim, foi realizada a gravacéo em audio de quatro das minhas aulas com
um aluno particular e de trés aulas com uma aluna, no periodo de abril a junho do
ano de 2006, a fim de levantar possiveis recorréncias tanto na minha atuagao
quanto na atuagao dos alunos, e assim buscar pontos a serem utilizados durante as

analises de depoimentos realizadas no segundo semestre daquele ano.
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Em uma segunda etapa, foram gravados os depoimentos com trés professoras
do Centro de Linguas (CELIN) da Universidade Federal do Parana (UFPR) com a
finalidade de cruzar dados e, com isso, buscar reduzir o carater subjetivo do estudo
por meio de outras reflexdes e praticas que nao fossem as minhas.

Cabe aqui apresentar alguns dados do Centro de Linguas (CELIN) da
Universidade Federal do Parana (UFPR), uma vez que se trabalhara com a analise
de depoimentos das professoras que atuam nele com aulas de PE. O CELIN tem
trés unidades, situadas na cidade de Curitiba: uma préxima a reitoria da UFPR,
outra na Rua Jodo Gualberto e a terceira na Rua XV de Novembro, sendo esta
ultima a Unidade em que sao ofertados os cursos de portugués para estrangeiros.

De acordo com informagdes obtidas no site’ do CELIN, este centro foi criado
em 1995 a fim de oferecer aos alunos e professores de graduagao e pds-graduacgao
da UFPR um espaco que funcionasse como uma escola de aplicacido, visando o
desenvolvimento de pesquisas na area do ensino de linguas. O CELIN oferece
cursos de linguas para alunos, professores e funcionarios da UFPR e também da
comunidade externa, com horarios pela manh3, tarde, noite e também nas manhas
de sabado.

O PE passou a ser oferecido no CELIN em 1996. Hoje, além dos cursos
regulares de PE de 60 horas, distribuidos em seis horas semanais, em dois dias
diferentes e constituidos pelos niveis basico | e Il, pré-intermediario, intermediario I,
Il e lll e avancado | e Il, sdo oferecidos cursos intensivos de férias, divididos em trés
horas diarias de segunda a sexta-feira e constituidos dos niveis basico, pré-
intermediario, intermediario e avangado. A carga horaria € a mesma do curso

regular, ou seja, 60 horas. Caso os alunos ja tenham algum conhecimento da lingua

! Informagdes obtidas no site: www.celin.ufpr.br
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a ser estudada, passam por um teste de proficiéncia da lingua, denominado teste de
nivelamento, para depois serem encaminhados a turma de nivel correspondente.

O material adotado nos cursos varia. Enquanto para os cursos de inglés,
francés e alemao sao utilizados livros didaticos, para o curso de portugués para
estrangeiros o material utilizado é elaborado pelas professoras, fato comentado
pelas mesmas nas entrevistas e que sera abordado posteriormente na analise dos
dados. Com relagao ao material, € também importante destacar que ha uma divisao
entre as professoras na elaboracao e aplicacao desse material: das trés professoras
entrevistadas, duas trabalhavam conjuntamente, sendo uma responsavel pelo
trabalho com textos e outra pela parte audiovisual.

A escolha das professoras entrevistadas foi realizada considerando-se o
critério de tempo de atuacdo na area de ensino de portugués para estrangeiros.
Assim, busquei depoimentos de professoras com uma experiéncia minima de cinco
anos, por acreditar que o tempo de atuagdo no magistério permite uma melhor
visualizacdo e conhecimento a respeito das recorréncias vivenciadas em situacoes
concretas de ensino, um dos fatores a ser investigado no presente estudo.

Um outro ponto a ser aqui destacado quanto a escolha das professoras,
relaciona-se com o local de atuagao delas. As trés professoras lecionam no CELIN,
local caracterizado por promover pesquisas na area das linguas ensinadas, fato que
vem a somar do ponto de vista de atuagao reflexiva, ou seja, pressupde-se que as
professoras entrevistadas analisem suas pratica e desenvolvam meios para
aperfeigcoa-la, a fim de que seus alunos aprendam de fato a lingua alvo.

Os depoimentos foram previamente agendados junto as professoras

colaboradoras e ocorreram em lugares distintos: dois deles em uma sala de aula do
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CELIN e o outro na casa da professora. Tais depoimentos foram gravados e
transcritos para posterior analise.

Dessa forma, com a devida autorizagdo dos alunos, das professoras e
buscando seguir questbes éticas relativas a pesquisa, tais como o anonimato dos
colaboradores, o corpus deste estudo foi composto pelas gravagdes, transcricoes e
analises das minhas aulas e dos depoimentos das professoras que colaboraram

com a pesquisa.
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3 As pesquisas sobre portugués para estrangeiros no Brasil e o certificado de
proficiéncia de lingua portuguesa

O presente capitulo apresenta uma analise dos temas de pesquisas realizadas
na area de portugués para estrangeiros nos ultimos dez anos, bem como
publicagdes sobre o assunto, a fim de verificar os temas abordados e,
consequentemente identificar os parametros que vém permeando o ensino de
portugués para estrangeiros no Brasil. Apds, sera apresentado o Certificado de
proficiéncia de Portugués para Estrangeiros (Celpe-Bras) que constitui uma
importante base para a consolidagao do ensino de PE, conforme sera visto a seguir
ao tratar da natureza do exame e de seu do processo de elaboracgao.

Assim, comecgarei por destacar os principais temas das pesquisas
desenvolvidas na area, de acordo com informacbes obtidas na secdo da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no site
do MEC. A partir do levantamento das pesquisas e classificagdo das mesmas
conforme o ano de publicacao, vide anexo 1, percebe-se que nos anos de 1997 e
1998, nao constam pesquisas relativas ao ensino de PE. Apds esse ano, os
seguintes trabalhos foram encontrados:

eem 1999- trés dissertacbes e uma tese sobre: aquisicdo de aspectos
semanticos e culturais no ensino de PE bem como o trabalho com a habilidade de
leitura na lingua alvo;

e em 2000- trés dissertacbes e uma tese de doutorado, ambas relativas a
aspectos linguisticos que envolvem o ensino de PE;

e em 2001- seis dissertagdes sobre aspectos linguisticos no ensino de PE e

uma sobre a formacgao de professores nessa area;
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e em 2002- trés dissertagdes, sendo duas dessas sobre aspectos linguisticos
no ensino de PE e uma sobre o Celpe-Bras e a sala de aula de PE;

e em 2003- dez dissertagdes e teses, com enfoque na metodologia, habilidades
linguisticas, aspectos culturais e linguisticos;

eem 2004- seis dissertagdes e teses que abordam fatores linguisticos e
culturais no ensino de PE;

e em 2005- seis dissertagdes que abordam aspectos linguisticos, culturais e
metodoldgicos, sendo que uma delas foi desenvolvida para o ensino de portugués
como lingua materna, com aplicabilidade em portugués como lingua estrangeira;

e em 2006- doze dissertagbes e teses relativas: a aspectos linguisticos, ao
exame Celpe-Bras e ao material didatico da area.

A partir do levantamento acima, € possivel perceber que os trabalhos
realizados nos anos de 1999 e 2000 apresentam um forte enfoque no ensino e
aspectos linguisticos, passando a haver uma maior preocupagao com questdes
relativas a formacao do professor e a pratica pedagogica a partir do ano de 2001,
quando sdo realizadas pesquisas que tém em seus titulos alguma relagdo com o
ensino ou aprendizagem de PE, tais como: Portugués para falantes de outras
linguas: aspectos de formagédo do professor (FURTOSO, 2001), bem como a
pesquisa denominada Lingua e cultura no ensino-aprendizagem de portugués
lingua estrangeira (ZOGHBI, 2003).

Essa constatacdo aponta para a necessidade de desenvolver pesquisas na
area relacionadas tanto a aspectos linguisticos, que trazem algum tipo de
dificuldade no processo de ensino e aprendizagem da lingua alvo, como fatores
relacionados a formacéo e pratica do professor. Estes ultimos temas, por serem

pouco encontrados nas teses e dissertagdes levantadas, indicam que mais estudos
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necessitam ser desenvolvidos. A essa constatagcdo soma-se a observagao de
Furtoso (2001, p. 22), que realizou um levantamento das teses e dissertacbes
desenvolvidas na area até o ano de 2000, semelhante ao que aqui € proposto. Em
seu estudo, ela afirma: “pouca atencao tem sido dispensada para se compreender o
contexto de atuacdo profissional da area de PFOL?, ou seja, como esse professor
chega a sala de aula e como ele aprende a ensinar.”

Tal fato vem ressaltar a importancia de um trabalho de formacao do professor
de PE que busque desenvolver ndo somente aspectos linguisticos do ensino da
lingua, como também os fatores que envolvem a formacgéo e a pratica pedagogica
desse professor.

Apesar da constatagcdo feita anteriormente, existe outro aspecto a ser
destacado quanto ao levantamento acima: trata-se do crescimento do numero de
pesquisas. Com efeito, no numero de teses e dissertacdes realizadas desde 1997,
observa-se o0 aumento significativo do niumero de pesquisas realizadas, que passou
de zero, em 1997 e 1998 a doze em 2006, demonstrando a consolidagao pela qual
a area de PE vem passando nestes ultimos anos.

Quanto as obras relativas a pratica e formagao do professor de PE, elas podem
ser encontradas desde o ano de 1989, principalmente, sob a forma de livros
constituidos por artigos. No levantamento feito por Furtoso (2001) das obras
desenvolvidas até o ano de 2000 e em outras encontradas apds esse ano,

destacam-se os seguintes livros:

2 PFOL- Portugués para Falantes de Outras Linguas. Termo utilizado por incluir imigrantes e indios que moram
no Brasil e que aprendem o portugués como uma segunda lingua. Enquanto o termo Portugués para estrangeiros
relaciona-se somente ao ensino do portugués para as pessoas que aprendem essa lingua em um pais estrangeiro:
o caso dos alunos investigados e dos alunos que atendem as aulas do CELIN, sendo, por isso, o termo utilizado

nesta pesquisa.

18



O ensino de portugués para estrangeiros: pressupostos para o planejamento
de cursos e elaboragdo de materiais, apontado como o primeiro livro com
compilagbes de artigos, langado em 1989, com organizagdo de Almeida Filho e
Lombello. Esses autores também organizaram o segundo livro, em 1992,
denominado: Identidade e caminhos no ensino de portugués para estrangeiros.

Outros dois livros na area, com organizagao de Almeida Filho e publicados em
1995, foram: Portugués para estrangeiros: interface com o espanhol e Pardmetros
atuais para o ensino de portugués lingua estrangeira. Em 1998, o autor em questao
langou: Dimensées comunicativas no ensino de linguas, e, mais recentemente, O
professor de lingua estrangeira em formacgéo, publicado em 2005, que, embora nao
abordem especificamente o ensino de PE, tratam da questao do ensino de linguas
estrangeiras e da formacgao desse professor.

Voltando as obras especificas do PE, tém-se os seguintes livros: Portugués
lingua estrangeira: perspectivas, cuja organizadora foi Regina Célia Pagliuchi da
Silveira, langcado em 1998, e o livro Ensino e pesquisa em portugués para
estrangeiros: programa de ensino e pesquisa em portugués para falantes de outras
linguas, publicado em 1999, com organizagao de Maria Jandyra Cunha e Percilia
Santos, as quais organizaram, em 2002, a obra denominada Tdépicos em portugués
lingua estrangeira.

Em 2004, sob a organizagao de Anténio R. M. Simdes, Ana Maria Carvalho e
Lyris Wiedemann, foi langado o livro Portugués para falantes de espanhol, escrito
tanto por professores que atuam com o ensino de portugués em outros paises,
como por professores que lecionam no Brasil.

ApoOs essa rapida exposicao de livros publicados na area, sera abordada a

variedade de toépicos e questdes tratadas nas obras indicadas que vao desde
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aspectos metodoldgicos, como o planejamento de cursos e elaboragao de materiais,
tratados no livro de 1989, sob a organizacao de Almeida Filho e Lombello, passando
por abordagem de fatores culturais e interculturais, encontrados no livro organizado
por Regina Célia Pagliuchi da Silveira (1998), por aspectos linguisticos, como os
tratados no livro Portugués para falantes de espanhol (2004) referentes a aquisicao
do portugués como lingua estrangeira, até aspectos fonéticos e desenvolvimento
das habilidades linguisticas, abordados por pesquisadores e professores de PE no
Brasil e no exterior.

Apresentados os temas de pesquisas e publicacdes desenvolvidas na area nos
ultimos dez anos, passaremos a abordar o Certificado de Lingua Portuguesa para
Estrangeiros, dada sua importdncia como base para a avaliagdo do nivel de
proficiéncia do portugués e, principalmente, como indicativo para o ensino dessa

lingua.

3.1 O CERTIFICADO BRASILEIRO DE LINGUA PORTUGUESA PARA
ESTRANGEIROS (CELPE-BRAS) E SUAS IMPLICACOES PARA O ENSINO DE

PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

De acordo com informagdes obtidas no site do Ministério da Educacdo (MEC)'
que apresenta o Manual do Candidato do Exame Celpe-Bras (anexo 1) o Certificado
de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros é o unico certificado
brasileiro de proficiéncia em portugués como lingua estrangeira reconhecido
oficialmente. Esse certificado é exigido pelas universidades para ingresso em cursos

de graduacdo e em programas de pos-graduagdo e também é exigido para

' www.mec.gov.br/sesu/celpe
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validacdo de diplomas de profissionais estrangeiros que pretendem trabalhar no
Brasil. A seguir, portanto, serao apontados dados gerais da elaboragao e aplicagao
desse teste, passando as definicdes, constantes tanto Manual do Candidato, quanto
em artigos (Scaramucci, 2001) e obras (Willis, 1998) encontradas na literatura da
area sobre 0 que € um exame de proficiéncia, qual a natureza do exame e quais sao
seus componentes, o que sao tarefas e como o exame esta estruturado. Tais
definicbes servirdo para embasar os termos mencionados no decorrer deste
trabalho. Cabe aqui destacar que além da abordagem dos aspectos mencionados,
procurar-se-a demonstrar como uma aula embasada na abordagem por tarefas
distingue-se de uma aula tradicional, pois, essa distingdo pode auxiliar tanto na
compreensao do conceito de tarefa quanto na pratica pedagdgica de professores
€em pré-servico e em servico.

O processo de elaboracdo do exame de proficiéncia para a obtencao do Celpe-
Bras comegou com a Portaria n° 101/93 a qual determinou que uma comissao
desenvolvesse um teste padronizado de portugués para estrangeiros. De acordo
com Scaramucci (2001), pesquisadora e membro da Comissao, 0 primeiro grupo
composto para a elaboracdo do Exame foi constituido por pesquisadores das
Universidades Federais de Brasilia, Rio de Janeiro, Pernambuco, Rio Grande do Sul
e Universidade Estadual de Campinas, bem como por técnicos da Secretaria de
Ensino Superior do MEC (SESU).

Ainda segundo Scaramucci (2001), a Comissao optou pela elaboragao de um
exame de carater comunicativo, pois tinha como um dos objetivos que esse tipo de
avaliagcao pudesse exercer algum tipo de reflexo na pratica de ensino do portugués
como lingua estrangeira tanto no Brasil quanto em outros paises. Assim, no que diz

respeito a natureza do exame, a Comissao o define como de natureza comunicativa
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e esclarece que nao busca avaliar conhecimentos a respeito da lingua, com
questdes sobre gramatica e vocabulario, mas avaliar a capacidade de uso da lingua
0 que permite avaliar a competéncia linguistica e comunicativa do candidato. Tal
competéncia é avaliada, no exame, pelo desempenho em tarefas similares a
situagdes do dia-a-dia nas quais sdo avaliados gramatica e vocabulario, embora néo
constem questdes explicitas sobre tais pontos.

Inicialmente, o Certificado era conferido em dois niveis: proficiéncia parcial -
Primeiro Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa; e proficiéncia Plena -
Segundo Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa. Tais niveis eram,
segundo Scaramucci (2001), avaliados por meio de um unico exame e definidos a
partir de um parametro de proficiéncia nao-nativa. Quanto aos niveis oferecidos
inicialmente, a autora em questido esclarece que, embora a denominagao de
proficiéncia ‘Plena’ possa sugerir uma proficiéncia equivalente aquela apresentada
por um falante nativo do portugués, nesse nivel espera-se que o candidato ao
exame tenha um controle operacional completo da lingua, com uma comunicagao
adequada, mesmo que lapsos esporadicos e pequenas imprecisdoes possam
ocorrer. No nivel de proficiéncia parcial, espera-se um controle operacional parcial
da lingua, no qual o candidato ainda apresenta problemas que interferem em uma
comunicacao adequada.

Conforme podemos verificar, desde os primeiros processos de elaboragao do
exame para a obtencao do Celpe-Bras, a preocupagao central foi a avaliacido da
capacidade do candidato em se comunicar na lingua-alvo, apontando, assim, como
perspectiva norteadora do Exame, a abordagem comunicativa. A escolha por seguir
os moldes comunicativos, foi, segundo Scaramucci (2001), um dos desafios que a

Comisséo optou por enfrentar, ja que a tendéncia geral dos exames de linguas
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estrangeiras € a de seguir padrées mais tradicionais ou estruturalistas.

Retomando os niveis de proficiéncia do exame, € importante ressaltar que hoje
o Celpe-Bras é conferido em quatro niveis e ndo mais em dois. Sao eles:
intermediario, intermediario superior, avancado e avangado superior.

Quanto as aplicagbes do exame, a primeira ocorreu em 1998 em cinco
universidades brasileiras: UFRGS, UNICAMP, UFRJ, UFP e UnB, e também em trés
instituicdes de paises do Mercosul: Instituto Cultural Uruguaio-Brasileiro, Centro de
Estudos Brasileiros de Assuncdo e Fundacdo Centro de Estudos Brasileiros de
Buenos Aires. A segunda e terceira aplicagdes do exame ocorreram em 1999,
sendo que na ultima aplicagéo, 27 instituicdes (14 no Brasil e 13 no exterior) dela
participaram. A quarta aplicagdo aconteceu em 2000 com um aumento do numero
de instituicdes aplicadoras para 33, das quais 15 no Brasil e 18 no exterior. Em
2001, duas aplicagdes do exame ocorreram em julho e dezembro daquele ano, com
um total de 1.520 inscri¢des. Infelizmente, ndo constam mais informacdes sobre as
aplicagdes e os numeros de candidatos inscritos no site pesquisado, o que permitiria
visualizar o crescimento da procura pelo portugués brasileiro, tanto no Brasil quanto
no exterior. Mesmo assim, os dados acima corroboram os dados apontados por
Frankenberg-Garcia et al. (1994, in VASCONCELOQOS, 2003), abordados no capitulo
de introducéao deste estudo.

No que diz respeito as definicdes de alguns itens, sera tomada a definicdo de
exame de proficiéncia do Manual do Candidato pela Comissédo de elaboracdo do
exame como “aquele que tem por objetivos de avaliagdo e conteudo definidos com
base nas necessidades de uso da lingua-alvo.”Tais necessidades equivalem as
habilidades necessarias para estudar ou trabalhar no Brasil ou no exterior, quando

for necessario utilizar o portugués, e abrangem a comunicagdo em situagdes do
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cotidiano, como: ler e escrever textos bem como interagir oralmente ou por escrito
em atividades relacionadas ao contexto escolar ou fora dele. Uma ressalva quanto a
forma como a lingua foi aprendida é feita ao final da definicdo em questdo. Assim,
consta no Manual que o objetivo do exame é avaliar o que o candidato consegue
fazer na lingua-alvo, ndo se considerando como, nem onde a lingua foi aprendida,
ou seja, ndo se toma por base se a lingua foi aprendida em situagao formal de
aprendizagem, em algum curso ou aulas, ou em situagcado informal, com amigos,
familia, etc.

O exame avalia as quatro habilidades linglisticas: compreensédo oral,
compreensao escrita, produgdo oral e escrita, de forma integrada, em situagdes
reais de comunicacao e por meio de tarefas. A definicdo de tarefas sera feita por
meio de uma breve descrigdo da abordagem por tarefas, a fim de melhor
compreender esse conceito. E importante também verificar como essa abordagem
se diferencia de outras metodologias de ensino de linguas estrangeiras.

De acordo com Willis (1996), tarefas podem ser definidas como atividades em
que a lingua-alvo é usada pelo aluno com um propésito comunicativo, a fim de
atingir um resultado. A diferenga entre uma tarefa e uma atividade encontra-se
justamente no resultado que se deseja que os alunos alcancem e, para que melhor
se possa distinguir uma tarefa de uma atividade de uso da lingua, sera utilizado um
exemplo de uma tarefa em sala de aula, proposto por Willis (1996, p. 24).

Se o professor mostrar aos seus alunos uma figura e pedir que escrevam
quatro sentencas descrevendo-a, para depois pedir que eles leiam suas sentencgas
para o colega, ndo havera um propésito comunicativo, mas um propdsito de praticar

uma determinada forma.
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Por outro lado, se o professor mostrar uma figura e esconder essa figura para
depois pedir aos alunos que escrevam, de memoria, quatro coisas verdadeiras e
duas falsas sobre a figura, para depois ler suas sentengas aos colegas, a fim de
verificar se eles lembram quais sao verdadeiras, estara propondo uma tarefa
comunicativa.

O que diferencia as duas atividades acima €& o propésito de cada uma:
enquanto a primeira envolve basicamente a pratica de alguma estrutura, na
segunda, os alunos sabiam que escreveriam sentencgas a fim de interagir com os
colegas e verificar se eles tinham uma boa memodria. Dessa forma, retoma-se o
conceito de tarefa como uma atividade em que a lingua-alvo é usada pelo aluno, no
caso acima os alunos se comunicam para trocar sentencgas, para um propésito
comunicativo. No exemplo acima, o propdsito era o de verificar se as sentencas
eram verdadeiras ou falsas.

A abordagem por tarefas, do inglés Task-based learning, enfoca o uso delas
em situagcbes reais de comunicagao na lingua-alvo e é, portanto, de natureza
comunicativa. O principal objetivo de uma tarefa €, de acordo com Willis (1996), o
de criar um propdsito real para o uso da linguagem e fornecer um contexto natural

para o estudo da lingua.

3.2 AS TAREFAS NO CELPE-BRAS

Além de ter um propdsito bem definido, a tarefa, normalmente, caracteriza-se
por envolver mais de uma habilidade linguistica, o que pode, por exemplo, envolver
a escuta de um material em audio para que depois seja pedida uma tarefa escrita. O

Celpe-Bras converge para essa caracteristica, pois avalia as quatro habilidades
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linguisticas — compreensao oral, compreensao escrita, produ¢ao oral e escrita —, de
forma integrada e em situagdes reais de comunicacgao.

Cada tarefa envolve um propdsito claro de comunicacido direcionada a um
interlocutor e é avaliada quanto a sua adequacao dentro da situacdo comunicativa
proposta no exame. A tarefa é dividida em duas partes: uma coletiva e uma
individual. A parte coletiva € composta por duas tarefas que integram compreensao
oral e produgao escrita e por duas tarefas que integram leitura e produgao escrita.

Na primeira tarefa, denominada de Tarefa |, o candidato escuta um trecho de
audio para obter informacdes e elaborar um texto escrito. Um exemplo dessa tarefa
apresentado no Manual do Candidato: ouvir uma reportagem, de aproximadamente,
dois minutos, sobre a festa de lemanja no Rio de Janeiro. Nessa reportagem sao
apresentadas as caracteristicas da festa, com a descricdo das roupas usadas e das
acgdes ocorridas: as pessoas dangam, cantam, jogam oferendas no mar, etc.

Depois de escutar a reportagem duas vezes, é pedido ao candidato que
imagine ter participado da festa e escreva um e-mail para um amigo (a) que
desconhece as tradigdes brasileiras descrevendo a festa, incluindo, pelo menos,
quatro de suas caracteristicas; explicando o significado atribuido a essa
comemoracao e dizendo como se sentiu ao participar da festa.

Na segunda tarefa, ou, conforme o Manual mencionado, Tarefa Il, o candidato
assiste a um trecho de video para depois escrever um texto. Um dos exemplos
apresentado no Manual do Candidato trata de uma reportagem em video sobre uma
antena construida em zona residencial em Sao Paulo, sem a autorizacdo da
Prefeitura ou dos moradores do bairro que s&o contra o estabelecimento da antena,
pois algumas das consequéncias desse fato sdo problemas ecolégicos e de saude.

Apoés assistir ao video, pede-se que o candidato imagine ser morador do bairro e

26



escreva o texto introdutdério que acompanhara o abaixo-assinado o qual sera
encaminhado a Prefeitura Municipal de Sdo Paulo, solicitando a retirada da antena.

Nas tarefas seguintes, o candidato ira ler um texto para depois passar a
atividade de escrita. Conforme se observa na Tarefa lll, em que ele devera: ler um
texto, retirado da Folha de S&o Paulo, que trata de empresas de consultoria
domeéstica. O texto demonstra como essas empresas podem auxiliar em situacoes
praticas que vao desde os cuidados com a casa (a empresa oferece servicos como
arrumar armarios, organizar jantares e festas, fazer malas e treinar empregados),
até o auxilio em situagcbes diversas como organizar viagens ou mesmo buscar
alguém no aeroporto. Apos a leitura do texto, o candidato € solicitado a imaginar
que trabalha em uma empresa de consultoria doméstica e a escrever um texto para
ser distribuido em edificios residenciais. O texto devera divulgar os servicos da
empresa, salientar as vantagens dos servigcos e incentivar os moradores a
contratarem a empresa.

Na tarefa IV, a etapa de leitura e posterior producdo escrita se repete. No
entanto, o tipo de texto e de producido diferem da anterior, pois nessa etapa o
candidato deve, algumas vezes, expor sua opiniao sobre o assunto tratado no texto.
Exemplo da tarefa quatro: o candidato Ié uma entrevista da Folha de Sdo Paulo com
o cantor e compositor Almir Sater para, depois, escrever um texto de apresentagao
para o novo CD do cantor. Nessa apresentacdo, pede-se ao aluno que inclua
informagdes sobre o inicio da carreira e momentos decisivos da trajetoria
profissional, influéncias musicais do cantor e caracteristicas do seu trabalho.

Na parte individual da prova, que constitui 0 mddulo 2, é realizada uma
conversa com duracdo de 20 minutos entre o candidato e o entrevistador. Esse

didlogo engloba tépicos constantes no questionario de inscricdo, que envolvem

27



informacdes sobre familia, hobbies e profissdo, além de assuntos de interesse geral,
como, ecologia, educacao, esportes, etc. Esses assuntos sao abordados com base
em fotos, cartuns, quadrinhos e textos curtos, que servem como ponto inicial da
conversa. Um exemplo de tépico abordado na prova relaciona-se a hora de uma
crianca ou adolescente sair sozinho, apresentado por meio da capa de uma revista
e de um pequeno trecho sobre o assunto abordado por um terapeuta infantil. A partir
desse recurso visual, o avaliador faz perguntas ao candidato, como: quais séo os
riscos de uma crianga ou adolescente ao sair sozinho em uma cidade grande? Que
recomendagdes vocé faria a essa crianga ou adolescente se fosse seu filho ou sua
filha?

O candidato € avaliado pelo aplicador e um observador que utilizam uma grade
de avaliagdo. Essa grade inclui aspectos de avaliagao relativos a compreensao e a
producdo. Na compreensao, avalia-se a compreensao do fluxo natural da
conversacao, enquanto na produgado sao avaliados os recursos interacionais e
estratégicos, a fluéncia, a pronuncia, a gramatica e o Iéxico.

E preciso ressaltar a importancia desse exame que pode servir como base
para o ensino de linguas ou, mais especificamente, de PE, uma vez que apresenta
uma natureza bem definida de avaliacdo. No caso, a natureza comunicativa do
exame que serve como referéncia para o professor que necessita preparar seus
alunos para ele ou que somente deseja dar as suas aulas um enfoque comunicativo,

priorizando a abordagem por tarefas.

28



4 METODOLOGIAS DO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E AS
TENDENCIAS DE ENSINO: IMPLICACOES PARA O ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Abordados os temas mais frequentes nas pesquisas e livros de PE nos ultimos
dez anos, serdo apresentadas a seguir as metodologias do ensino de linguas desde
a ldade Média com o ensino do latim até o método mais recente, denominado de
comunicativo ou abordagem comunicativa. Apos, serdo abordados os fatores que
compdem o preparo da aula, as agdes realizadas na sala de aula e a estrutura
interna dessa, propostas por Tardif e Lessard (2005), Richards e Lockhart (2005).

O levantamento histérico das metodologias do ensino de linguas constitui
importante embasamento para a analise que sera feita posteriormente, a fim de
verificar quais sdo os conhecimentos necessarios para o professor de PE para uma
pratica pedagogica critico-reflexiva. A perspectiva historica dos métodos fornece as
caracteristicas das metodologias as quais, mesmo que em maior ou menor grau,
refletem-se nos discursos e praticas pedagodgicas dos professores e, dessa forma,
apontam indicativos dos conhecimentos considerados importantes por eles para
suas praticas pedagogicas.

Porém, antes do levantamento histérico, € necessario definir a terminologia
utilizada, especificamente a definicdo de metodologia e método que, por serem
termos empregados de forma bastante abrangente, necessitam de um
esclarecimento preévio.

Ha diferentes posicionamentos quanto a definicdo dos termos “método” e
“abordagem”. Enquanto alguns autores, como Sanchez (1997), ndo fazem distingéo
entre os dois termos, outros (Leffa, 1998; Almeida Filho, 1990) apresentam

definicbes distintas.
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Leffa (1998, p. 211) define “método” como normas de aplicagdo dos
pressupostos tedricos e €, portanto, um termo de abrangéncia mais restrita se
comparado a “abordagem”. Para o autor, abordagem é um “termo mais abrangente
qgue engloba os pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem.”

De uma maneira mais ampla, Almeida Filho (1990, p. 36) define abordagem
como “um conjunto nem sempre harmonico de pressupostos tedricos, de principios
e até de crengas, ainda que s6 implicitas, sobre 0 que € uma lingua natural, o que é
aprender e o que € ensinar outras linguas.”

Em contrapartida, Sanchez' (1997) diz parecer excessivamente restritivo
reduzir o conceito de método a atividades ou técnicas de que os professores se
valem na pratica, ja que tais atividades ou técnicas sao configuradas e elaboradas
em virtude do que se deseja alcancgar e das bases tedricas em que os professores
se apdiam. Para o autor, utilizar uma metodologia na aula de idiomas equivale a
eleger um determinado caminho em detrimento de outros possiveis. Essa escolha,
consciente, assim como a configuragdo de um caminho ou método através pelo qual
se pretende atingir os objetivos, ocorre efetivamente ao se considerar trés fatores.
Sao eles:

a) Natureza e caracteristica da lingua-alvo, juntamente com as crengas e
convicgoes a respeito dela, do seu ensino e de sua aprendizagem.

b) Caracteristicas dos objetivos que se pretende alcancar.

c) Instrumentos, meios e técnicas utilizados pelo professor para atingir tais
objetivos.

Esses trés pontos levantam ainda varios outros fatores estreitamente ligados

com cada um desses pontos iniciais, o que, para Sanchez (1997, p. 23), caracteriza

! Tradugdo livre da autora.
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a complexidade envolvida no processo de ensino e, por isso, “a questao do ‘método’
esta longe de poder ser reduzida a formulagdes simplistas.”

Como se pode observar, a questdo da terminologia € bastante abrangente e
problematica. No presente estudo, ndao se aprofundara a questido, mas apenas
serao delineadas as diferentes definicbes de método e abordagem para, a partir
delas, adotar-se uma definicdo. Dessa forma, aqui sera utilizado o termo “método”,
entendido como um meio para alcangar os objetivos tragados e também porque néo
haveria pratica pedagdgica sem pressupostos que a embasem, mesmo que estes
pressupostos envolvam também o conjunto de experiéncias do professor. Nao sera
adotado, portanto, o termo abordagem, diferenciada justamente por englobar os
pressupostos tedricos a respeito da lingua e da aprendizagem.

Feitas as consideragbes a respeito da terminologia, serdo abordadas as
metodologias que compuseram o quadro do ensino de linguas no mundo, feita com
base em uma perspectiva diacronica apresentada por Sanchez (1997), o qual
delineia o ensino de latim como um dos primeiros métodos que permeou 0 ensino
de linguas, e Leffa (1988) que, sob uma perspectiva diacronica e sincronica, aborda
as metodologias de ensino de linguas a partir do Método da Gramatica e da
Tradugado, passando pelos que o seguiram, até chegar a metodologia considerada
mais recente, denominada de método comunicativo, ou, conforme definicdo
encontrada na literatura da area, abordagem comunicativa.

Ao tratar de métodos de ensino de linguas estrangeiras e suas caracteristicas,
serdo apresentadas as concepgdes de aprendizagem de lingua estrangeira,
presentes nesses métodos. (Sanchez, 1997, Lightbown e Spada, 1998). Para uma
melhor compreensao de tais concepgdes, € importante entender algumas teorias

que compdéem o quadro tedrico da aquisigcdo da linguagem: o behaviorismo, de
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tradicao estruturalista, que sera mais bem detalhado quando o método audio-oral for
exposto, a teoria inatista, com a proposta de que o ser humano é dotado de uma
gramatica inata (Chomsky, 1965) e as teorias cognitivistas e interacionistas,
desenvolvidas com base nos estudos de Jean Piaget (1979) e Vygotsky (1962),
respectivamente.

De acordo com Santos (in Fiorin, 2003), a teoria cognitivista vincula a
linguagem a cognicdo e, conforme a mesma, o conhecimento é construido com
base na experiéncia com o mundo fisico, ou seja, a fonte de conhecimento esta na
acao sobre o ambiente. Por outro lado, os estudos de base interacionista apontam
para a fungao social da fala. O adulto € um facilitador do processo de aquisi¢cao de
linguagem para a crianga e o elemento crucial nesse processo € a exposi¢ao a fala.

Durante a Idade Média, a aprendizagem se baseava na memorizagao de textos
por meio do canto e da repeticio em grupo, ocorrendo o mesmo com a
aprendizagem do latim: salmos eram aprendidos, primeiramente pela memorizagao
de palavras e depois de frases completas. O vocabulario era parte importante desse
método e devia ser memorizado por meio de glossarios, ou seja, listas de termos
ordenados alfabeticamente ou por temas.

De acordo com Sanchez (1997), o latim era a lingua de comunicagao entre as
elites culturais e académicas como também era, praticamente, a unica lingua
aprendida e ensinada em toda Europa durante a Ildade Média. Dessa forma, ao se
iniciarem as linguas nacionais, nos séculos IX e X, essas seguiram o exemplo da
lingua latina e tomaram por base os trés pontos em que se fundamentava o ensino
do latim: gramatica, glossarios e dialogo, este introduzido mais tarde. Assim, o
ensino do latim foi transferido ao ensino de novas linguas, somando-se ao ensino de

tradicao n&o gramatical, como livros de didlogos e textos.
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METODO TRADICIONAL E GRAMATICAL

O método Tradicional e Gramatical (Sanchez, 1997), também conhecido
como Método da Gramatica e da Tradugéao (Leffa, 1988), surgiu no Renascimento e
centrava-se na transmissao cultural, com o objetivo de ler obras em grego e em
latim. A aula, dada na lingua materna do aluno, era voltada para o ensino da
gramatica e focalizava principalmente o contraste entre as regras e exce¢des das
linguas estudadas com a lingua materna. Nesse método, os trés pontos essenciais
para a aprendizagem da lingua, seguiam dois dos trés pilares que fundamentavam o
ensino do latim: gramatica, com o ensino de regras para a formacao de frases, e
glossario, com a memorizagao de uma lista de palavras. Apés, foram acrescentados
a esses dois pontos os exercicios de traducao direta e inversa.

Segundo Sanchez (1997), o método gramatical enfatiza a racionalizagao, a
abstracdo e a sistematizagdo do saber sobre a lingua e oferece coeréncia,
linearidade nos conteudos, facil seqlenciagdo e organizagdo de conceitos. Essas
caracteristicas permitem reafirmar que o ensino da lingua, segundo esse método,
tinha como um de seus objetivos consolidar os valores e saberes estabelecidos em
torno da mesma.

O método gramatical sofreu algumas modificagbes no século XVIII quando
passou a incluir exercicios para a pratica da gramatica, das regras e dos usos
descritos nela.

De maneira geral, a aula em um método tradicional apresenta as seguintes
caracteristicas:

e O professor - € visto como o detentor do conhecimento, é o protagonista

das aulas.
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e O aluno - é receptor passivo das informacdes e conteudos transmitidos
pelo professor.

e O conteudo - é fechado e segue a sequéncia dos manuais gramaticais. De
acordo com essa sequéncia, sao abordados artigos, seguidos dos substantivos,
adjetivos, pronomes, verbo, preposi¢cdes, advérbios e interjei¢cdes.

¢ Interacao entre professor e aluno - ndo ha interagdo entre professor e
aluno, as aulas devem focar somente o conteiido do manual.

e Erros - sdo corrigidos imediatamente.

Quanto a aprendizagem da lingua, no método tradicional, o enfoque encontra-
se na gramatica, pois se acreditava que ela ajuda a desenvolver a capacidade
mental e intelectual do ser humano, devendo ocorrer de forma consciente (Sanchez,

1997).

O METODO DIRETO

No final do século XIX e comego do século XX, surgiu o Método Direto que,
com base progressista, preconizava uma abordagem natural, ou seja, acreditava-se
que a aprendizagem nao se dava de forma consciente, mas que ocorria mediante a
observagao da aquisigao da lingua materna.

De acordo com Sanchez (1997), o método direto foi preconizado, dentre
outros, por Maximilian Berlitz, imigrante alem&o que fundou a primeira escola Berlitz
nos Estados Unidos, em 1878. Em 1914, as escolas haviam se espalhado pela
Europa, com a oficializagdo do método direto na Bélgica, em 1895, Franga e
Alemanha, em 1902, o que para Leffa (1998) atesta o prestigio de que gozava o

método direto no inicio do século.
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Nesse método, as teorias ndao sao privilegiadas. De acordo com Sanchez
(1997), as crengas subjacentes sado fortes como também, pouco sistematizadas ou
elaboradas e baseiam-se na observagdo do processo de aquisigdo da lingua
materna. Assim, a aula que segue o método direto, é constituida pelos seguintes
fatores:

¢ O professor - tem o papel de encaminhar e guiar o aluno.

¢ O aluno - deve ser receptor ativo e participativo

e O conteudo - segue os manuais como guias de referéncia. O professor e
aluno tém, no entanto, autonomia para variar ou complementar o que é oferecido
Nos manuais.

e A interacao entre professor e aluno - é a base da aula e deve ser
essencialmente oral, fundamentada em algum tipo de conteudo ou mensagem. A
aula necessita ser dada na lingua que esta sendo aprendida e n&o pode ser
utilizada a lingua materna do aluno.

e Erros - sdo corrigidos pelo professor dentro do processo interativo, com a
sugestao de outras palavras, frases, etc.

Nesse método, a concepgdo de aquisigdo de linguas esta relacionada a
aprendizagem de lingua materna, ou seja, acredita-se que a aprendizagem de
linguas estrangeiras se d4 da mesma maneira que a de lingua materna ocorre. E,

portanto, um processo natural.
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Segundo Leffa (1988), apesar da larga difusdo e apoio oficial do método direto
em diversos paises, inclusive no Brasil onde foi introduzido em 1932, no Colégio
Pedro I, a aplicagdo do método direto pelos professores sempre se deparou com

alguns problemas:

Ou por néo ter os pré-requisitos linguisticos exigidos (fluéncia oral e boa
pronuncia) ou por n&o possuir a resisténcia fisica necessaria para manter a
énfase na fala durante horas diarias, o professor, apds o entusiasmo inicial
com a abordagem direta, acabava sistematicamente regredindo a uma
versdo metodolégica da abordagem da gramatica e da tradugéo. (LEFFA,
1988, p. 215)

O METODO AUDIO-ORAL

O método audio-oral (Audio-lingual Method, em inglés) surgiu durante a
Segunda Guerra Mundial, pela necessidade de o0s soldados americanos
aprenderem idiomas, como o0 alemao e o japonés. Para eles o método gramatical
nao era considerado eficaz, pois era necessario aprender a pronuncia e a lingua
rapidamente. O método direto também nao era o mais apropriado, uma vez que nao
havia uma organizacgéo e elaboragédo de materiais desse método.

Juntamente com o carater emergencial de aprendizagem da lingua advindo da
Segunda Guerra Mundial, outros fatores contribuiram para o desenvolvimento do
método audio-oral nos Estados Unidos. De acordo com Sanchez (1997), o
Movimento Reformista alemao, no final do século XIX, provocou grande interesse
nos centros docentes americanos, que haviam sido influenciados pela ciéncia
alema, divulgada por professores de aleméo: a lingua mais estudada nos Estados
Unidos na época. Dentro desse contexto, surgem as idéias de Bloomfield e Fries
que, com seus estudos linguisticos, ddo origem a escola estruturalista nos Estados

Unidos.
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Para o ensino e a aprendizagem das linguas necessarias durante o periodo da
Guerra, foi elaborado um programa, Programa Especial de Treinamento do Exército
(ASTP, em inglés, Army Specialized Training Program), que teve a duragédo de nove
meses, de abril a dezembro de 1943, com o trabalho de cerca de quinze mil
pessoas, formadas em vinte e sete linguas. Nesse periodo houve um grande
numero de materiais publicados os quais deviam ser utilizados por um professor que
fosse falante nativo, sob a supervisao de um linguista cientifico.

Seguindo as conclusdées do psicologo Skinner (1957), de que a formagao de
habitos é fruto da repeticdo desses habitos ou comportamentos (behaviorismo), as
aulas enfocavam a repeticdo de estruturas, que eram estudadas e determinadas por
linguistas nos materiais por eles elaborados.

Para Skinner (1957), o aprendizado linguistico se assemelhava a qualquer
outro aprendizado. Dessa forma, todo comportamento ou aprendizado,
independente de ser linguistico ou ndo, era fruto da aprendizagem por estimulo,
resposta, reforco.

O método direto seguia, basicamente, cinco principios, que, segundo Sanchez
(1997), dominaram o ensino de linguas durante vinte anos. Esses principios sao os
seguintes:

¢ A lingua é oral, ndo escrita - deve-se primeiro ensinar o aluno a falar e
ouvir, para depois ensina-lo a ler e a escrever.

¢ A lingua é o resultado de um conjunto de habitos - principio baseado no
behaviorismo de Skinner, abordado anteriormente.

e Deve-se ensinar a lingua e nao sobre a lingua - o ensino de regras da
lingua ndo era aceito. De acordo com esse principio, a lingua deveria ser ensinada

por meio da exposi¢gao do aluno aos fatos da lingua.
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¢ A lingua é o que falam os falantes nativos, ndo o que alguém acredita
que deve saber - o professor deve ensinar as formas utilizadas por falantes nativos
mesmo que a gramatica normativa as considerem incorretas. Devido a esse
antagonismo, optou-se, na época, por utilizar os termos aceitaveis e ndo aceitaveis
ao invés de certo e errado.

e As linguas sao diferentes - o método audio-oral promovia a comparagao
entre duas linguas, a fim de prever possiveis erros cometidos por interferéncia da
lingua materna.

Sistematizando alguns pontos relativos ao método audio-oral, temos:

e O professor - conforme definicdo de Sanchez (1997, p. 165), é um
“protagonista-intermediario”, ou seja, tem o papel de fazer com que os alunos
realizem as atividades prescritas no material.

¢ O aluno - é um receptor ativo e deve participar das atividades e exercicios
desenvolvidos.

¢ O conteudo - ¢é elaborado por linguistas de acordo com as estruturas
habituais da lingua ensinada e também com o vocabulario basico do idioma. A
gramatica nao pode ser abordada em uma aula audio-oral.

e A interagdo entre professor e aluno - ha uma grande interacdo entre
professor e aluno, enquanto aquele propde perguntas, atividades de memorizagao e
repeticido de frases aos alunos, estes respondem as perguntas, memorizam
dialogos e repetem as frases.

e Erros - séo corrigidos imediatamente por se acreditar na consolidagdo dos

erros, se repetidos.
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O método audio-oral fundamentou outros métodos que vieram apés, dentre os
mais conhecidos estda o método audiovisual. O método audiovisual apresentava o
mesmo enfoque na lingua oral e surgiu na Franga a fim de expandir a lingua
francesa, uma vez que o inglés havia se expandido rapidamente. A base para o
ensino dessa lingua era o uso da linguagem cotidiana por meio de didlogos. A
diferenca basica entre os métodos audio-oral e o audiovisual, encontra-se no uso de
desenhos e uma maior preocupag¢ao com a pronuncia nesse ultimo. Para alcancar a
aprendizagem do idioma, durante a aula, o aluno:

e escutava, muitas vezes, com a ajuda de desenhos para facilitar a
compreensao;

e repetia tantas vezes quantas fosse necessario;

e devia captar o significado;

e tinha que repetir até alcancar uma pronuncia perfeita.

Os fundamentos do método audio-oral influenciaram significantemente o
ensino de linguas. De acordo com Leffa (1998), esse método predominou no ensino
de linguas até a década de 1970, quando, contrariamente as no¢des behavioristas,

aparece na Europa o movimento comunicativo.

O METODO COMUNICATIVO

O meétodo comunicativo, ou abordagem comunicativa, surgiu juntamente com a
abertura do Mercado Europeu, na década de 70, e a necessidade de se ensinar
lingua aos adultos imigrantes. A lingua, segundo o método comunicativo, passou a
ser vista como um meio para efetuar a comunicacéo e, para tanto, deveria abordar

as quatro habilidades linguisticas (leitura, escrita, fala e compreensao oral). Essa
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nova concepcao de lingua apareceu como resultado dos estudos europeus voltados
para a semantica e sociolinguistica. Segundo Leffa (1988), enquanto nos Estados
Unidos os linguistas se concentravam no cédigo da lingua, quer seja por meio da
linguistica estruturalista de Bloomfield ou pela gramatica gerativo-transformacional
de Chomsky (1965), na Europa, os linguistas “mantinham a tradicdo dos estudos
semanticos e sociolinguisticos, enfatizando o estudo do discurso.”(LEFFA, 1988, p.
224)

Para a elaboracdo de material comunicativo, foram utilizados programas
nocional-funcionais, ou seja, as nog¢des e fungbes da lingua foram classificadas
sistematicamente com o objetivo de descrever a utilizagdo da lingua aprendida.
Assim, foram criadas taxonomias aplicadas na elaboragdo de material didatico que,
muitas vezes, trazia nos titulos das unidades termos funcionais, como: pedir
desculpas, pedir e oferecer comida e bebida.

O método comunicativo enfatiza a contextualizacdo das falas, a fim de que se
utilize a linguagem apropriada, adequada a cada situagdo comunicativa. A énfase
dessa abordagem esta na fala, e saber como usar a lingua para se comunicar é
uma de suas caracteristicas mais marcantes.

A utilizagdo de material auténtico como jornais, revistas, contas, listas
telefbnicas etc, também foi uma inovagcdo em relacdo aos outros métodos. De
acordo com método comunicativo, o aluno deve ter contato com todo tipo de
material, evitando-se a simplificacdo dos textos.

A aprendizagem passa a ser considerada um processo mais criador que ocorre
como um processo ativo. Dentro dessa concepc¢ao:

e O professor - passa de detentor do conhecimento a mediador e facilitador

do processo.

40



e O aluno - exerce o papel de sujeito-agente, aprendendo a aprender por
meio de uma nova lingua. O aluno tem papel central na aprendizagem.

e O conteudo - é baseado em categorias nocionais funcionais que sao
apresentadas durante o curso, as quais podem ser repetidas, se mudados os graus
de complexidade sintatica como também os niveis de formalidade.

e A interagcdo entre professor e aluno - é grande: professor e alunos
interagem por meio da participagado interativa, estimulada e encorajada pelo
professor, com énfase na participacao oral.

e Erros - sdo considerados como parte do processo de aprendizagem e, por
isso, devem ser tolerados dentro de uma certa medida.

A abordagem comunicativa tem como base a psicologia cognitiva em que a
aprendizagem € um processo ativo que se desenvolve em cada individuo.

Apesar das mudangas a que a abordagem comunicativa se propde, ela vem
sendo criticada por diferentes autores (Leffa, 1988; Mascia, 2003) por se aproximar
de alguns padrbes dos métodos anteriores. Dentre tais padrdes Leffa (1988, p. 229)
destaca: “reacédo a abordagem vigente na época (audiolingualismo), difusdo da idéia
de que a solugao definitiva foi finalmente encontrada, dogmatismo doutrinario,
impreciséo terminologica, falta de evidéncia baseada em fatos.”

Ainda com relagdo a repeticdo de caracteristicas dos métodos anteriores ao
método comunicativo, Mascia (2003, p. 219) aponta que esse método apresenta um
discurso que “continua trabalhando com modelos centrados no sujeito racional;
aproximando-se, em termos, dos métodos anteriores (o audio-oral e o audiovisual),
nao questionando a heterogeneidade constitutiva do sujeito e advogando a favor da

homogeneizagao, como forma do apagamento dos conflitos.”
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O exposto remete a controvertida e polémica questdo da adogao e emprego de
um meétodo para alcancar os objetivos que giram em torno da aprendizagem da
lingua-alvo. Fala-se hoje em “ecletismo inteligente” (Leffa, 1988), ou seja, o
professor determina qual método utilizar em determinada aula ou atividade por meio
da sua experiéncia de sala de aula. Esse fato acentua a importancia de conhecer as
metodologias do ensino de linguas para saber como e em qual momento aplica-las,
ou n&o.

No entanto, ha um outro aspecto levantado com relagdo a combinacdo de
métodos. Para Almeida Filho (1997), o ecletismo de métodos, denominado por esse
autor de “ecletismo da verdade por acaso”, por abranger uma incidéncia de
assergbes parciais, ndo oferece condicbes para que relagbes casuais sejam
estabelecidas. Dessa forma, Almeida Filho (1997, 2005) propde uma abordagem de
ensinar do professor que tome por base a pratica pedagdgica analisada por meio de
aulas anotadas, gravadas e transcritas. De acordo com o referido autor, essa
proposta permite a tomada de consciéncia por parte do professor que assim se
torna sujeito de sua abordagem de ensinar, a qual € permeada por diversos fatores,
como: as metodologias dos autores dos livros didaticos utilizados, os filtros afetivos
dos participantes do processo de ensino e aprendizagem e a cultura de aprender
dos alunos. A consciéncia advinda da interpretacdo da pratica leva ao porqué se
ensina como ensina e permite, por meio de dialogo critico e de leituras relevantes,
“o abrir de uma rota de possiveis pequenas e parciais mudancas que eventualmente
podem levar a uma ruptura de abordagem de ensinar do professor posto sob
analise” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 12).

Almeida Filho (2005) destaca quatro fatores, que ele denomina de dimensdes

da operacgao global de ensino, e que permitem analisar a pratica docente. Sao elas:
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0 planejamento de cursos bem como de materiais, o método propriamente dito, a
avaliagao do processo e do rendimento ja atingidos.

Dessa forma, serdo apresentados a seguir alguns fatores que compdéem o
preparo da aula e as acbes realizadas na sala de aula, tomando-se por base
autores como Tardif e Lessard (2005), Richards e Lockhart (2005), os quais
pontuam esses fatores por meio de pesquisas realizadas com professores de lingua
materna e lingua estrangeira, respectivamente. Tais fatores serdo relacionados com
a analise das minhas aulas que sera feita no capitulo 5 deste estudo.

Como a pratica pedagdgica envolve uma preparagao que antecede a aula,
toma-se como ponto de partida a fase de selegao e preparo de material pedagdgico,
estruturagcdo do conteudo, organizagdo das atividades de ensino aprendizagem,
denominadas por Tardif e Lessard? (2005) de fase pré-ativa. Essa fase abrange:

¢ O conhecimento que os professores tém dos alunos, suas diferengas,
suas habilidades e seus interesses, seu comportamento em classe e seus habitos
de trabalho.

¢ As atividades anteriores e posteriores - pois elas definem as etapas em
qgue os alunos se encontram.

e A natureza da matéria a ser ensinada - seu grau de dificuldade, seu lugar
no programa, as relagdes a estabelecer com as outras matérias, etc.

e As atividades de ensino - exposi¢do, exercicios, trabalho em equipe,
perguntas aos alunos, retroagdes, etc.

e Os recursos e as obrigagdes - 0s recursos estdo diretamente ligados ao

espaco fisico disponivel, a arrumagéo do local, ao tamanho do grupo, ao material

% Tradugdo livre da autora.
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utilizado e aos recursos pedagogicos disponiveis. Ja as obrigagdes se relacionam
com a carga horaria destinada as aulas ou ao curso, a elaboragao de planos de aula
ou de ensino exigidas pelas instituicbes de ensino, etc.

O exposto demonstra a variedade de elementos que compdem a elaboracao e
preparo de um curso ou de uma aula e acentuam a importancia da reflexdo do
professor sobre o que ira desenvolver e a forma como ira conduzir o processo de
ensino, a fim de que seus alunos aprendam efetivamente o que foi trabalhado.

A sala de aula apresente realidades singulares com diferentes professores e
alunos, cada qual com suas experiéncias de aprendizagem e ensino, valores e
historias de vida distintas, além de sua insercdo em um contexto social e econdmico
especifico. Embora essa heterogeneidade seja um fator marcante no ensino, ha
uma certa “estrutura interna que parece regular as interagcbes em sala de aula
quando professores e educandos encontram-se em situacdo de co-presencga’
(TARDIF; LESSARD, 2005, p. 231).

A estrutura interna da sala de aula proposta por Tardif e Lessard (2005),
baseia-se na seguinte categorizacao realizada por Doyle (in Tardif e Lessard, 2005):

e Multiplicidade — refere-se a diversidade de eventos que ocorrem em uma
aula ao mesmo tempo ou em um unico periodo muito curto de tempo.

¢ Imediatez - as a¢des que ocorrem em uma aula ndo podem ser previstas e
necessitam de adaptagbes e estratégias imediatas e esponténeas, reduzindo,
muitas vezes, o tempo de reflexdo do professor ao minimo.

e Rapidez - refere-se a rapidez com que os acontecimentos se dao em sala de
aula, suas sucessobes e encadeamento. Esse fator exige que os professores sejam

capazes de ler a trama da aula.
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e Imprevisibilidade - significa que os acontecimentos em uma aula podem
surgir de forma inesperada, surpreendente e podem iniciar-se sem planejamento, na
medida em que a trama das agdes € desenvolvida.

e Visibilidade - tudo o que é feito pelo professor é objeto de interpretagao por
parte dos alunos, pelo carater publico que a aula abrange: ela € desenvolvida na
presenca de varios alunos.

e Historicidade - as interacbes entre professores e alunos ocorrem dentro de
um aspecto temporal: diario, semanal, anual que direcionam as agdes seguintes
relacionadas ao conteudo e a forma como pode ser abordado dentro de uma analise
do desenvolvimento e do conhecimento apreendido.

As categorias abordadas demonstram a variedade e fluidez de condigbes a
que o professor é exposto e que necessita lidar em sua pratica, bem como apontam
que, muitas vezes, a reflexao sobre a acdo ocorra rapidamente em sala de aula.
Portanto, as acgdes realizadas necessitam ser analisadas e refletidas para que
ocorram implementagdes na forma de ensinar e de lidar com a diversidade de
situacdes que fazem parte do cotidiano do professor.

A aula de lingua estrangeira também ¢é composta pelas categorias
anteriormente abordadas. No entanto, apresenta, segundo Richards e Lockhart
(2005), uma elevada caracteristica interacional entre alunos e entre professor e
alunos. Das caracteristicas interacionais da aula de linguas apontadas pelos
referidos autores, destacam-se:

e A zona de agao do professor - que deve dar oportunidades iguais para
que todos os alunos possam participar embora, muitas vezes, a interagcao entre
professor e aluno acabe restringindo-se a interagdo com alguns alunos com mais

freqUéncia que outros.
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e A competéncia interacional - que envolve a participacdo do aluno e como
se espera que eles interajam na sala de aula. Essa interagdo requer que os alunos
tenham conhecimentos: da etiqueta da interagdo em sala, das regras para trabalho
individual e colaborativo, sobre como e quando obter assisténcia e retroacdo para
executar uma tarefa, sobre como expor o conhecimento sobre o que foi aprendido.

Esses pontos enfatizam a gama de fatores com que o professor de linguas
defronta-se em sala de aula, dado o forte carater interacional que a aula de lingua
estrangeira apresenta. Acredita-se que se esses pontos forem associados a uma
nogéo geral sobre a estrutura dessa aula, torna-se possivel tragar alguns aspectos a
serem considerados na reflexdo do professor sobre suas decisbes e atuagao
durante o processo de ensino e aprendizagem. Para tanto sera feito um esbogo da
estrutura da aula de linguas, proposto por Richards e Lockhart (2005), que a
dividem em:

e Abertura - momento em que o professor procura chamar a atencdo do
aluno para os objetivos da licdo e que, normalmente, ocupam 0s cinco primeiros
minutos da aula.

e Seqiéncia - proposta pelo professor a fim de alcangar os objetivos que
deseja alcangar por meio de atividade e sub-atividades. Essa sequiéncia estabelece
o tipo e o formato da aula.

e Tempo - planejado para cada atividade a fim de atingir os objetivos da aula.

e Fechamento - relativo as partes conclusivas de uma ligdo que servem para:
reforgcar o que foi aprendido, integrar revisdo e conteudo bem como preparar os
alunos para uma maior aprendizagem.

Os fatores abordados até o momento — fase pré-ativa, carater interacional

fortemente encontrado na aula de linguas e sua estrutura —, levam a crer na
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especificidade que envolve o ensino de uma lingua estrangeira, ainda mais se
tratando do ensino do PE que, conforme visto, apresenta uma realidade de ensino
bastante particular no Brasil. Somando-se ao fato de as pesquisas na area serem
escassas e haver reduzido numero de cursos de formagao especifica em portugués
para estrangeiros, a analise desses pontos, juntamente com outros levantados no
decorrer da pesquisa, viabilizara o levantamento de indicativos que orientem a

pratica do professor de PE.
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5 A REFLEXAO SOB A PERSPECTIVA DE DIFERENTES TENDENCIAS

A seguir sera apresentada a questdo da reflexdo no ensino sob o ponto de
vista de diferentes tendéncias pedagodgicas que, apesar de se relacionarem com a
aplicagcdo no ensino em geral, constituem um importante referencial para a pratica
pedagogica de professores, pois trazem contribui¢des no que diz respeito a reflexao
e a pesquisa como indicadores de possiveis caminhos a serem seguidos nas aulas
de lingua estrangeira.

A primeira tendéncia abordada é a social (Freire, 2005), que impulsionou novas
perspectivas para o ensino atual. Em um segundo momento e sob uma diferente
perspectiva, sera apresentada a proposta por Martins (2006) que trata da questao
da pratica pedagogica sob o aspecto da Pedagogia dos Conflitos Sociais, passando
entdo a um outro viés tedrico: a pratica do professor e sua relagdo com a pesquisa
(Veiga, 2004). Ainda sobre a questdo da reflexdo no ensino, porém com um olhar
diferenciado das tendéncias anteriores, sera abordada a pratica do ensino com
pesquisa (Behrens, 2005).

Tracadas as tendéncias e suas relagbes com a reflexdo no ensino, sera feito
um esbogo das caracteristicas da abordagem reflexiva tomando-se as perspectivas
de teodricos (Dewey, 1953; Schon, 1983, 1992, 2000) e no ensino de linguas
(Richards e Lockhart, 2005; Moita Lopes, 2000; Coracini, 2003). Em seguida, serao
tratados alguns fatores relativos a pratica pedagogica do professor de linguas, entre
0s quais: os conhecimentos incorporados por eles durante o processo de formagao
bem como em suas experiéncias docentes e a estrutura interna da aula de idiomas.

Para a tendéncia socio-cultural, também denominada de abordagem social ou

abordagem progressista, a qual surgiu em decorréncia da preocupagdo com a
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cultura popular apos a Il Guerra Mundial e que toma por base a leitura de mundo
dos sujeitos, 0 ensino € participativo e decisivo na formagdo desses, enquanto
sujeitos atuantes na sociedade.

O professor progressista considera o didlogo em sua pratica como meio de
uma avaliagdo continua, processual e transformadora, discutida entre professor e
aluno. O aluno, entéo, é sujeito participante de um processo de busca, discussao e
producédo do conhecimento.

Sob essa perspectiva, o professor passa a criar € a produzir novos
conhecimentos por meio da problematizacdo, analise e reflexdo de sua pratica
pedagodgica. Tal fato requer um deslocamento da concepgao de ensino baseada no
conteudo para uma concepg¢ao em que professores e alunos tornam-se co-criadores
do processo e do conhecimento, uma vez que, ambos, sdo considerados parte de
um contexto social.

A reflexdo é caracteristica marcante dessa tendéncia na medida em que a
concepgao de homem se liga a um processo de conscientizagdo que envolve a
relagdo entre pensamento e pratica. O processo de conscientizacdo € inacabado e
progressivo e implica o desvelamento da realidade, que se torna “objeto de uma
nova reflexao critica” (MIZUKAMI, 1986, p. 91).

Freire (2005) aponta para a necessidade de superar a curiosidade ingénua, a
qual esta associada ao senso comum. Para tanto, € necessaria a critizagdo do
objeto cognoscivel que, dessa forma, se torna curiosidade epistemoldgica. De
acordo com o referido autor, esse processo se da por meio de uma pratica
educativa que transforme ingenuidade em consciéncia critica, superando a
concepcao de educacao bancaria. Sob essa perspectiva, a interagao entre professor

e alunos percorre o seguinte caminho:
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a) caracterizagdo e problematizagdo da pratica social, comum a professores
e alunos; b) explicagéo da pratica, mediatizada por um referencial tedrico; c)
compreensdo da pratica, na totalidade; d) elaboracdo de propostas de
intervencao na pratica, tendo em vista a sua transformacgao (Martins, 2006, p.
94).

Tal metodologia € empregada por meio de atividades distintas e tem no
professor a figura de mediador entre o saber e a pratica social de ambos, enquanto
o aluno é sujeito de sua propria educagdo. E, portanto, sujeito consciente do
processo para que efetivamente ocorra a conscientizacado deste e de si mesmo.

Em uma perspectiva histérica, a mudanga de foco nas formas e praticas de
interacao entre professores e alunos em que a énfase do processo educativo passa
a ser a praxis social de ambos, vem se delineando, segundo Martins (2006), nos
ultimos 25 anos, pelos movimentos sociais das décadas de 1980 e 1990. Dentre as
mudancas advindas desse processo de transigao, € possivel observar uma nova
forma de conceber o conhecimento, que toma a pratica como elemento norteador do
processo didatico. Para Martins (2006, p. 95), “ao se trabalhar com os professores
problematizando e analisando suas praticas, esta-se produzindo um novo
conhecimento. Esse novo conhecimento n&o vai se constituir num guia da acgéo
pratica, mas apontara possiveis formas de novas praticas.”

Nessa forma de conceber o processo de ensino e aprendizagem, o professor
torna-se pesquisador de sua pratica e utiliza a pesquisa para a compreensao de sua
pratica docente. Assim, reorienta sua agao e caminha rumo a novas possibilidades.

Veiga (2004) destaca a importancia de unir a pesquisa a prépria pratica
pedagogica. Para a autora o processo didatico caracteriza-se por abranger quatro
dimensdes: ensinar, aprender, pesquisar e avaliar. A pesquisa, sob essa
perspectiva, assume uma das dimensdes do processo didatico, no qual o professor

se torna um pesquisador que busca produzir novos conhecimentos, como também
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solugcdes para os problemas concretos das pessoas. Assim, a pesquisa torna-se
uma pratica social de produgao de conhecimento.

Behrens (2005) aponta para a importancia do ensino e da aprendizagem para a
producdo do conhecimento por meio da pesquisa e defende uma alianca entre os
pressupostos da visdo sistémica, da abordagem progressista e do ensino com
pesquisa. Para a autora, essa alianga se justifica por abranger importantes
caracteristicas dessas. Assim, de acordo com Behrens (2005):

a) A visdo sistémica ou holistica busca: superar a fragmentacdo do
conhecimento, o resgate do ser humano em sua totalidade e conduz a formagao de
um profissional humano, ético e sensivel.

b) A abordagem progressista caracteriza-se pela preocupagdo com a
transformacao social. Promove o didlogo e a discussédo coletiva como meio para
alcancgar a aprendizagem significativa, além de promover os trabalhos coletivos,
parcerias e participacao critica e reflexiva de alunos e professores.

c) O ensino com pesquisa pode conduzir a produgao do conhecimento por
meio da autonomia, analise critica, tratando professores e alunos como
pesquisadores dos seus conhecimentos.

Conforme pode-se observar, as tendéncias descritas demonstram a
necessidade de o professor analisar sua pratica bem como de mediar o processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, reflexao e construgcdo do conhecimento,
advindas desse tipo de pratica, encontram-se intimamente ligadas.

Sera abordada a seguir outra perspectiva teorica: a do ensino reflexivo, que
propde uma pratica pedagogica constantemente analisada e refletida pelo professor

para a implementacao de suas aulas.
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Historicamente, a abordagem reflexiva no ensino de linguas antecede a
abordagem comunicativa, a qual ganhou expresséo na década de 1980. Segundo
Coracini (2003), antes da abordagem comunicativa, ja havia uma preocupag¢ao em
ensinar a refletir na instituicdo escolar. Na pedagogia de linguas, com os estudos da
psicologia cognitivista contrapondo-se a visdo behaviorista da aprendizagem,
passou-se a preconizar uma metodologia centrada no aluno. De acordo com o que
foi visto no capitulo 4 do presente trabalho, a concepgédo de aprendizagem na
abordagem comunicativa esta relacionada ao desenvolvimento de cada individuo,
aquilo que o envolve em um processo ativo. A auto-aprendizagem é enfatizada e faz
com que o aluno se torne responsavel por ela.

Em meados dos anos de 1990, o interesse pelo chamado professor-reflexivo,
abordagem reflexiva ou ensino reflexivo, passou a ter mais relevancia entre os
pesquisadores preocupados com a formagdo do professor. Segundo Coracini
(2003), a abordagem reflexiva teve grande repercussao no Brasil devido ao fato de
ser este um pais em que o desejo de transformar vem da constatacdo de que os
professores, sobretudo os da rede oficial de ensino, acomodaram-se a rotina e, por
isso, pouco fazem para tornar suas aulas atraentes, inovadoras e eficientes.

Nos ultimos quinze anos é que o conceito e a pratica do professor reflexivo (ou
ensino reflexivo) ganharam terreno nos sistemas educativos do Ocidente. Dentre os
autores que abordam o assunto, constam Donald Shon (1992) e, mais
especificamente no ensino de linguas estrangeiras, Jack Richards e Charles
Lockhart (2005), Moita Lopes (2000) e Almeida Filho (1997, 2005), embora se
encontrem referéncias sobre a questdao em obras produzidas anteriormente, como
as de John Dewey, na década de 1950.

John Dewey (1953), fildsofo americano de corrente pragmatista, teve como
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foco central de seus estudos a educagao ligada a experiéncia, a qual permite a
construcado do conceito de verdade. O referido autor aponta para a necessidade de
ligar a experiéncia educativa a pratica, ou seja, considerar as experiéncias do
professor para a selecao de conteudos que se relacionem a vida e experiéncias do
aluno, além de ser necessaria constante e cuidadosa reflexdo das aulas pelo
professor para o aperfeicoamento de sua pratica pedagdgica e para um melhor
preparo do aluno no que diz respeito a compreensao e apreensao do “real’.

Esses dois pontos tém significativa importancia no ensino de portugués como
lingua estrangeira, dado o contexto e especificidade em que o ensino dessa lingua
encontra-se no Brasil. Em linhas gerais, o ensino de portugués para estrangeiros,
muitas vezes, ndao se da em instituicdes de ensino. Nesse caso, nao &, portanto, de
carater obrigatério. Soma-se a isso 0 agravante de que muitos dos alunos podem
comunicar-se em sua lingua materna ou em inglés nos seus locais de trabalho bem
como em seu circulo de amizades. Assim, muitos desses alunos de portugués como
lingua estrangeira acabam por desistir de aprender o portugués em contexto formal,
ou seja, por meio de aulas. Essa constatagcao leva a crer que o ensino do PE
precisa passar pela correta selecdo de conteudos para que os mesmos estejam
vinculados a realidade do aluno e pela analise constante das aulas. Acredita-se que,
se esses dois pontos forem considerados, o professor tera maior possibilidade de
despertar no aluno o interesse pela lingua e cultura da lingua a ser aprendida.

Para Dewey (1953), a educagcdo e experiéncia pessoal encontram-se
fortemente ligadas, fato bastante marcante no ensino de portugués para
estrangeiros em processo de imersdao e, consequentemente, inseridos em um
processo de aprendizagem informal. O aluno se defronta diariamente com situagdes

cotidianas e necessita comunicar-se e expressar-se até mesmo por um questdo de
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sobrevivéncia. Em constante interacdo com falantes de portugués, ele é envolvido
pela lingua e cultura. Dessa forma, a preocupagdo do educador deve ser
direcionada para as necessidades e capacidades dos educandos utilizando-se das
condi¢cdes objetivas, como materiais, equipamentos, livros, jogos e atividades para
interagir com os educandos e conduzi-los a uma experiéncia educativa significativa,
entendida como aprendizagem de habilidades para o uso “efetivo sob condi¢des
diferentes daquelas em que foram adquiridas” (Dewey, 1953, p. 41). Assim, as
experiéncias passam a ser significativas quando associadas ao pensamento
reflexivo, 0 qual abrange um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda
crenca ou espécie hipotética de conhecimentos, exame esse efetuado a luz
dos argumentos que apdiam uma idéia e das conclusbées a que se pode
chegar.

Dewey (1953) atribui ao professor a responsabilidade de ensinar a pensar e,
para tanto, necessita compreender as fases do pensamento reflexivo as quais se
constituem da duvida e da confusao que dao origem ao ato de pensar e ao ato de
pesquisar para esclarecer a duvida inicial.

Para Dewey (1953), além de compreender as fases do pensamento reflexivo, o
professor deve ser curioso a fim de despertar a curiosidade em seus alunos. A
curiosidade é, para o referido autor, o principal fator que conduz ao interesse pelos
“problemas originados da observagao das coisas e pela acumulagdo dos fatos”,
sendo que a organizagdo das idéias advindas desse processo de observagao
necessita seguir um processo continuo de pensamento que culmine em uma

concluséo.
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Na abordagem reflexiva, quando ambos, pensamento e reflexdo, séao
estimulados, levam ao conhecimento significativo. O pensamento reflexivo se
distancia do ato de pensar ao acaso, por exigir uma atitude constante de analise das
implicagdes que uma idéia ou determinadas acdes possam ter. No caso de néao
haver reflexdo, o conhecimento acaba restrito ao senso comum e as crengas que
determinado individuo possua.

Embora a nocédo de reflexdo na e sobre a agcdo (Dewey, 1953) tenha sido
desenvolvida na década de 1950, continua presente na situacdo de ensino
atualmente. Autores contemporaneos apontam para a necessidade de formar um
profissional capaz de investigar suas proprias praticas pedagdgicas. Fala-se hoje na
busca de formas de valorizagdo de praticas experienciadas, registrando-as e
discutindo-as com outros docentes. Segundo Behrens (1996, p. 119), “com esta
perspectiva, os professores passariam a investigar a sua agcado docente, agregando
o0 pensar e o fazer. A preocupagao apontaria para a decisdo a ser tomada mais
tarde na pratica pedagdgica como pratica da reflexdo na agao docente.”

A urgéncia em trabalhar sob um viés reflexivo surge hoje devido ao conflito
entre o saber escolar e a reflexao na acado de professores e alunos. De acordo com
Schon (1992), o saber escolar € um tipo de conhecimento que os professores
supostamente possuem e transmitem para os alunos. E, portanto, algo acabado e
previamente estabelecido. Esse saber é organizado em categorias, ou seja, €
composto por objetos agrupados independentemente de seu contexto situacional,
ao contrario do que propde o saber reflexivo, que conduz a agrupamentos
situacionais e contextualizados, como também a busca constante do professor pelo

aperfeicoamento de sua pratica pedagogica.
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Para que ocorra o tal aperfeicoamento, Schén' (1992) propde os seguintes
passos na capacitagcao docente: a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo-na-agdo. A
primeira € composta de momentos combinados: o professor € surpreendido pelo o
que aluno faz, depois reflete sobre esse fato, reformula o problema advindo da
situacao, para, entao, efetuar uma experiéncia a fim de testar sua nova hipétese. Na
reflexao sobre a acdo, o professor reflete sobre o que aconteceu, sendo que essa
pratica exige observacao, descrigdo e o uso de palavras. Dentro dessa perspectiva
da pratica docente, o professor retoma e questiona seu trabalho e passa a construir
sua profissao.

Nessa abordagem de ensino, o professor passa a discutir e construir sua agao
pedagdgica tanto individualmente quanto coletivamente e, no que diz respeito a
esse aspecto, surge um novo desafio: a troca de experiéncias entre os professores.
O trabalho do professor € visto como uma pratica isolada, individual e solitaria, o
que, de acordo Behrens (1996, p. 118), provavelmente foi reforgado pela
racionalidade técnica que prescrevia métodos, procedimentos e “receitas de eficacia
e eficiéncia no processo pedagdgico, propondo uma atividade instrumental.”

A racionalidade técnica conduziu a pratica pedagdgica ao uso de meios e
saberes para se alcancar resultados, desconsiderando caracteristicas individuais e
sociais que envolvem o processo de ensino. Ainda hoje € possivel observar esses
tragcos no meio educacional, os quais se revertem na dificuldade que os professores
tém em investigar suas praticas, refletir sobre elas, trocar experiéncias e discuti-las
com outros docentes. Para Schon (1983), o isolamento do professor em sua sala de
aula, vai contra a reflexdo na acdo, uma vez que esse precisa comunicar seus

“‘quebra-cabecas” e idéias para testa-las e discuti-las com seus pares.

! Tradugdo livre da autora.
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Um outro desafio encontrado na educacao hoje diz respeito a necessidade de
formar alunos capazes de “aceder ao conhecimento” por meio da internalizacdo de
instrumentos cognitivos, ou, segundo Libaneo (1998), saber pensar de modo
reflexivo. Dessa forma, o ensino desloca-se do leia, decore e repita para a formacao
de alunos criticos. Para tanto, o professor reflexivo precisa ir além da repeticao,
precisa ajudar seus alunos a se tornarem capazes de compreender seus proprios
conhecimentos intuitivos e explorar novas formas de compreensao e acao.

A reflexdo na agdo pressupbe um conhecimento tacito ou conjunto de
estratégias e crencas trazidas pelo individuo. E a partir dele que tem inicio o
processo de reflexdo na acdo. Para Shon (2000), tal processo apresenta uma
sequéncia de momentos em que:

1. Primeiramente ha uma situacdo de acdo para qual trazemos respostas
espontaneas e de rotina, revelando um processo de conhecer-na-agao,
também descritas como estratégias, compreensdo de fenbmenos e formas
de conceber a uma tarefa ou problema adequado.

2.As respostas de rotina produzem uma surpresa que nao se encaixa nas
categorias do conhecer-na-agéo.

3. A surpresa conduz a reflexao.

4. Ao pensar criticamente sobre a estrutura de pressupostos do ato de
conhecer-na-ag¢ao, ha uma reestruturagao das estratégias de agao.

5. A reflexdo leva ao experimento imediato, no qual se experimentam novas
agdes com o objetivo de explorar os fendmenos recém-observados e a fim

de melhorar as agdes.
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Tal processo revela a importancia da reflexao-na-agédo que converge com as

novas perspectivas e anseios do ensino, conforme aponta Lopes (2000):

Para que o professor deixe de ser um mero executor de métodos
desenvolvidos por outros — pesquisadores que estao fora da sala de aulas —,
o que o transforma no profissional dogmatico, &€ necessario que o professor
ainda em formacao envolva-se na reflexao critica sobre seu proprio trabalho.
(LOPES, 2000, p. 184)

Segundo Lopes (2000), tradicionalmente, os cursos de formagdo de
professores de linguas tém incluido minimamente aspectos relativos a competéncia
linguistica do aluno-professor, a sua competéncia literaria e a sua competéncia de
ensino. Como consequéncia, “a formagao que os professores recebem nao lhes
permite fazer escolhas sobre o qué, o como e o porqué ensinar que sejam
informadas teoricamente” (LOPES, 2000, p. 179). Para este autor, a formacgao
tedrico-critica do professor de linguas envolve dois tipos de conhecimento: um
conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em sala e fora dela, além de
um conhecimento sobre a atuagdo na producédo de conhecimento no que tange ao
uso da linguagem em sala de aula, ou os processos de ensino e aprendizagem de
linguas.

O conhecimento sobre a natureza da linguagem diz respeito a compreensao
tedrica sobre os conhecimentos sistémico e esquematico. Tais conhecimentos
foram definidos por Widdowson (1983, in Lopes, 2000) como competéncia
linguistica e conhecimento convencional do mundo, respectivamente. Ao utilizar
esses conhecimentos em contextos sociais especificos, o aluno passa a participar
da construgéo do significado.

O conhecimento sobre como atuar na producdo do conhecimento traz
implicitamente a nocdo de conhecimento como processo. De acordo com Lopes

(2000), essa nocdo muda o foco da sala de aula, antes vista como um lugar da
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certeza e de aplicagdo de um conhecimento pronto e acabado, passando a ser o
espaco da procura e do conhecimento. Lopes (2000, p. 184) defende um programa
de “auto-formacao continua em que o professor se envolve em um processo critico
de reflexao sobre sua agao que, por si so, ja é educacional.”

Corroborando com as idéias de Moita Lopes (2000), Gimenez (1997) afirma
que a literatura recente sobre formagao de professores de linguas tem demonstrado
a importancia da pesquisa para superar o ensino repetitivo e sem questionamento.
Dessa forma, a proposta de ensino reflexivo, tem sido apontada como uma possivel
solugdo para a buscar alternativas para os desafios do cotidiano pedagogico do
professor.

E interessante observar que a pratica pedagdgica reflexiva atualmente pode
ser encontrada nos discursos de professores de linguas brasileiros, conforme
aponta Coracini (2003, p. 318), apds a anadlise de redagbes escritas para o concurso
“O professor escreve sua historia”. A autora afirma que “sao recorrentes os
enunciados que remetem, ora mais explicitamente, ora implicitamente, ao ensino
reflexivo e a atitude reflexiva do professor”, o que leva a pensar na “internalizagao
ou, pelo menos, na memorizagao das idéias defendidas em cursos recentes de
formacado que veiculam a perspectiva da reflexdo na agao”. No entanto, Coracini
(2003) observa que o professor internaliza novas propostas de ensino sem
questiona-las e que, apesar de apresentarem um discurso que preconiza a
abordagem reflexiva, ainda ha vestigios de que na pratica ocorrem imposi¢des e
atitudes autoritarias.

Assim, Lopes (2000) e Coracini (2003) demonstram que muitos professores de
linguas brasileiros, por vezes, acabam por repetir idéias de modelos de ensino as

quais nao sao analisadas e questionadas quanto a sua relevancia para a pratica
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pedagdgica em um contexto social e politico. Ndo é questionado se ha uma
contradicdo entre o que o professor faz e o que considera certo, ou internalizado
como certo, ou em que se baseia a pratica pedagdgica desse docente. E inegavel
que todos os profissionais carregam consigo suas experiéncias, valores e
conhecimentos e que estas supostamente interferem em suas praticas.

De acordo com Tardif (2000), boa parte dos professores tem conhecimentos
sobre o ensino, os papéis do professor e como ensinar, os quais sao adquiridos
através do tempo e provém da histéria de vida escolar a que esses professores
foram submetidos. Segundo esse autor, grande parte das nogdes sobre ensinar é
adquirida durante a vida escolar, ou seja, durante aproximadamente 16 anos os
professores sdao mergulhados em seu espagco de trabalho antes mesmo de
comecgarem a trabalhar. Além disso, muito do conhecimento relativo a pratica
pedagogica € formado nos primeiros anos de atuagao profissional. Segundo Tardif
(2000, p. 14), “ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a trabalhar na
pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro”, o que resulta na construgdo de um
saber experencial que se transforma em certezas profissionais.

Corroborando com as idéias de Tardif (2000), Richards e Lockhart (2005)
colocam que alguns dos conhecimentos internalizados pelo professor de lingua
estrangeira se devem:

o A sua prépria experiéncia como alunos de linguas, uma vez que todos foram
aprendizes de linguas, e suas crencgas residem na forma como foram ensinados.

e As suas experiéncias do que funciona melhor - muitos professores se
baseiam em sua experiéncia, descobrindo quais estratégias funcionam melhor.

e A pratica estabelecida pelas escolas e centros de ensino que o professor

assimila como sua.
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o A fatores de personalidade - alguns professores tém uma preferéncia pessoal
por uma forma de ensinar porque ela se relaciona com sua personalidade. Um
exemplo seria a proposta de teatros durante as conversacdes por professores mais
extrovertidos.

e A principios baseados na educac¢ao ou na investigagao - os professores se
baseiam em sua compreensao de principios didaticos derivados da psicologia,
aquisicao de linguas, de cursos de formagao ou de auto-formacéo, entre outros.

e A principios baseados em um estilo ou método - os professores podem
acreditar na eficacia de um método e segui-lo firmemente.

Os conhecimentos internalizados pelos professores, em virtude de suas
experiéncias que precedem suas praticas pedagdgicas, tém se configurado como
objeto de estudo de professores pesquisadores do ensino de linguas. Dentre esses
estudos, figuram a pesquisa de Mena (2005), denominada “Modelo de formacién
pedagogica de crengas del profesorado de segundas lenguas: de las creencias del
docente al profesional reflexivo” e a pesquisa de Viviane Aparecida Bagio Furtoso
(2001), “Portugués para falantes de outras linguas: aspectos da formagao do
professor”.

De acordo com Mena (2005), as crengas anteriormente apresentadas,
denominadas pela autora de conhecimento pedagdgico vulgar, afetam
profundamente as aulas de linguas, uma vez que o professor as tem profundamente
enraizadas. Por isso, reconhece a importancia de conhecer o pensamento e as
crengas que o professor traz consigo para que seja possivel superar a conduta néo
reflexiva da cultura docente, ou seja, as praticas e ideais que esse profissional

assimila como suas e que, no entanto, sdo praticas externas, incorporadas por ele.
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A pesquisa de Furtoso (2001, p. 75) destaca a importancia de uma formagao
especifica do professor do PE bem como a necessidade de abordar a relagao entre
teoria e pratica na construcdo do conhecimento, uma vez que, “a area de PFOL tem
sido caracterizada por um movimento onde a pratica, muitas vezes, precede a
teoria” e, por isso, pode-se supor que muito dessa pratica se dé com base nos
conhecimentos do ensino de linguas incorporados, sem prévia analise, pelos
professores.

Dessa forma, a atuacdo docente, muitas vezes, nao se da de forma consciente
no que diz respeito ao conhecimento pedagodgico, e muitas das acgdes dos
professores sao tomadas a partir do conhecimento tacito ou conhecimento-na-agao
do docente, utilizando a terminologia de Schon (1992). Uma vez que o processo de
reflexdo-na-agao tem inicio no conhecimento-na-agao, o professor podera analisar a
si mesmo em sua pratica e nos pressupostos que a baseiam, partindo da premissa
que o trabalho docente requer uma base tedrica e uma reflexdo permanente que
fundamente essa pratica.

Nesse sentido, acredita-se que saber quais sdo os conhecimentos que o
professor carrega consigo e as metodologias que compdéem o quadro histérico do
ensino de linguas, pode auxiliar na superacdo da pratica pedagogica baseada
simplesmente em praticas ou métodos incorporados pelo professor ao longo de sua
experiéncia como aluno ou pela eleicdo de um método considerado eficiente pelo
meio académico. Mais uma vez, retoma-se a idéia de ligar teoria a pratica como
forma de compreender e analisar a préopria pratica pedagogica e, com isso,

implementa-la a fim de promover a construcdo do conhecimento.
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6 A PRATICA DE ENSINO DE PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

Neste capitulo, apresentarei a sistematizacdo e analise das minhas aulas
particulares para, em seguida, passar a analise das entrevistas com as professoras
participantes da pesquisa. Ao final, buscarei analisar indicativos da pratica
pedagogica do professor de portugués para estrangeiros para uma aprendizagem

critica reflexiva e suas implicagcées na formacgao de professores.

6.1 AULAS PARTICULARES DE PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

6.1.1 O perfil dos alunos

No decorrer das aulas particulares lecionadas por mim, foi possivel constatar
que os alunos estrangeiros que buscam aulas de portugués, sdo, em sua maioria,
executivos com idades entre 30 e 50 anos e uma boa situacao financeira, que vém
trabalhar em multinacionais por um periodo de dois a quatro anos, acompanhados
pela esposa. Além dos alunos com essas caracteristicas, foi possivel verificar
estudantes de faixa etaria entre 16 e 25 anos.

Tais constatagées convergem com o perfil dos alunos estrangeiros da cidade
de Sao Paulo no final da década de 90, tragado por Kunzendorff (1997) apds realizar
visitas a escolas de idiomas para uma pesquisa denominada “Consideracdes quanto
ao ensino de Portugués para estrangeiros adultos”, o que permite dizer que as aulas
de PE tém um contexto e um publico parcialmente definido.

O perfil de um dos alunos participantes desta pesquisa enquadra-se dentro das
caracteristicas gerais acima apontadas. Dessa forma, o A1, executivo, com 44 anos,
na época em que foram realizadas as gravagdes, de nacionalidade inglesa,

trabalhava em um banco inglés e era casado com uma inglesa que também morava
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no Brasil. O aluno em questdao morou em outros paises, como os Estados Unidos e
mudou-se para o Brasil, acompanhado da esposa, com perspectiva de permanéncia
de dois ou trés anos e estava no Brasil hA um ano e meio. O aluno A1 ja havia
estudado durante seis meses com outra professora antes de comecar o curso, no
entanto, apresentava certa dificuldade ao utilizar o portugués.

As aulas do A1 foram agendadas para trés horas semanais e tinham a duragao
de uma hora e meia, duas vezes na semana e eram realizadas ao final da tarde.
Muitas vezes, elas nao seguiam os dias e horarios estabelecidos ou eram
desmarcadas, dada a necessidade do aluno de viajar freqientemente a trabalho e
de comparecer a reunides.

A outra aluna participante (A2) foge um pouco do perfil tragado, por ser uma
jovem de 22 anos, na época das gravagoes, casada com um brasileiro. A A2, cuja
lingua materna era o inglés, estava no Brasil ha cerca de trés meses antes de
comegar o curso. A aluna teve algumas aulas de portugués com o marido antes de
vir para o Brasil e veio para o pais, a principio, a passeio, porém os planos foram
alterados e ela decidiu aqui fixar residéncia. Essa foi uma decisdo que serviu como
forte fator motivacional de aprendizagem do portugués e em pouco tempo a A2
estava utilizando a lingua portuguesa para se comunicar, embora com muita
influéncia da lingua inglesa e com algumas dificuldades na compreensao oral. As
demais habilidades, leitura e escrita, eram bem desenvolvidas. A2 n&o trabalhava
na época em que iniciou o curso e fazia trés horas semanais de portugués, com
aulas de uma hora trés vezes por semana. Algum tempo depois, teve que reduzir
esse numero até cessar as aulas, completamente, para dar tomar em um processo

de selecao de trabalho.
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6.1.2 O local das aulas e os recursos didaticos

As aulas do A1 ocorriam no banco em que trabalha, em uma sala destinada a
realizacéo de reunides que tem como recursos didaticos um quadro branco, alguns
marcadores de quadro branco, que nem sempre funcionavam, e um aparelho
televisor. O material, por mim adotado, era constituido pelo livro didatico de
portugués para estrangeiro para exercicios em sala e em casa, e material
previamente preparado. O livro didatico’ utilizado, de carater estruturalista, tem
como foco o ensino de portugués para negdcios, e enfatiza o vocabulario dessa
area.

Por ocorrer no local de trabalho do aluno, a aula sofria interrupgdes quer por
colegas, quer por telefonemas. Além disso, a falta de materiais audiovisuais néo
permitia o trabalho com musicas, filmes, reportagens ou documentarios, como
recursos didaticos.

As aulas da A2 apresentam um contexto diferente por terem sido realizadas na
minha casa. Os recursos fisicos utilizados eram folhas para explicagdes, pois nao
havia um quadro, e alguns recursos audiovisuais — aparelho de TV, som, recurso de
DVD e internet. Dessa forma, era possivel trabalhar com filmes, musicas e internet
por meio de pesquisas rapidas, além de atividades com textos, livro didatico para a

execucao de exercicios para a casa e tarefas comunicativas.

6.1.3 Analise das aulas
Para a implementacdo dessa parte da analise busquei sistematizar uma aula,

segundo a proposta de Richards e Lockhart (2005) constante na pagina 55 desta

' LIMA, Emma; LUNES, Samira; LEITE, Marina. Didlogo Brasil: Curso Intensivo de Portugués para
Estrangeiros. Sdo Paulo: EPU, 2003.
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pesquisa, 0s quais a dividem em momentos distintos: abertura, sequéncia de
atividades, tempo e fechamento.

A abertura da aula € o momento em que o professor procura chamar a atencao
do aluno para os objetivos da licdo e, normalmente, ocupa Os cinco primeiros
minutos. De acordo com Richards e Lockhart (2005, p. 114), a abertura pode servir
para varios propositos, como: ajudar os alunos a relacionar o conteudo da nova
licdo ao que havia sido previamente estudado e acessar conhecimento relevante,
além de prepara-los para o que sera abordado e fornecer um tempo para que eles
se preparem.

A forma como ocorre a abertura da aula, segundo Richards e Lockhart
(2005), reflete as decisdes que o professor faz, tanto conscientemente quanto
inconscientemente. O professor pode optar por:

e comecgar uma atividade sem explicagdes;

e descrever os objetivos da aula;

e apresentar as informagdes ou habilidades que o aluno aprendera;

e descrever a relacido entre a aula ou atividades e as necessidades vinculadas
ao uso efetivo dessas em situagdes reais ou a aplicagao dessas em testes ou
exames;

e elucidar as ligagdes entre o conteudo que sera estudado com conteudos
anteriores;

e demonstrar que o conteudo enfocado no decorrer da aula sera divertido ou
agradavel, a fim de chamar a atencao dos alunos e motiva-los;

e revisar algo;

e fazer uma previsao do que sera trabalhado.
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Segundo McGrath et al. (in Richards e Lockhart, 2005) os quais desenvolveram
um estudo sobre turmas de adultos, as aberturas das aulas sao usadas,
principalmente, para estabelecer bases cognitivas apropriadas para a
aprendizagem. Assim, a abertura das aulas pode auxiliar os alunos a estruturar o
evento, fornecendo a eles uma idéia do que esperar e de como se preparem para
tal.

A sequUéncia das atividades e sub-atividades propostas pelo professor a fim de
alcancgar seus objetivos estabelece o tipo e o formato da aula. Para Richards e
Lockhart (2005), a estrutura interna da aula de linguas estrangeiras é permeada por
diferentes concepgbes das habilidades e processos que subjazem os diferentes
aspectos da aprendizagem da lingua-alvo, como também pela maneira que o
professor acredita ser mais eficaz para a aprendizagem dela. Assim, as concepgdes
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes, refletem tragos de
um meétodo.

Dois exemplos apresentados por Richards e Lockhart (2005) demonstram o
formato de uma aula com carater estrutural e o formato de uma aula comunicativa.

Uma aula com carater estrutural € composta dos seguintes estagios:
apresentacao, pratica e producdo ou, utilizando a terminologia utilizada por Willis
(1992): presentation stage, practice stage e production stage, sendo por isso
denominada de PPP.

Nesse tipo de aula o professor comega por apresentar um ponto gramatical,
dentro de um contexto ou de uma situagdo para esclarecer seu significado,
passando ao seguinte estagio: o da pratica desse ponto por meio de sentengas ou
didlogos. Essa pratica ocorre até que os alunos sejam capazes de repeti-las

corretamente. Na ultima etapa, os alunos produzem os itens aprendidos agregando
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estruturas estudadas anteriormente. Essa produgdo pode ocorrer por meio de
teatro, atividades de simulacdo ou mesmo por meio de uma atividade de
comunicacao. Nesse tipo de aula, a lingua é controlada e o enfoque é dado a
utilizacao correta da forma que esta sendo ensinada.

Em uma aula de carater comunicativo, a aula apresenta etapas diferentes das
apresentadas. De acordo com Richards e Lockhart (2005), a aula com enfoque
comunicativo tem inicio com atividades pré-comunicativas, quando se realiza
apresentacao de estruturas, funcbes e vocabulario e passa a atividades de
comunicacao, que enfocam a troca e compartilhamento de informacdes. A énfase é
dada a fala do aluno sem, pelo menos em uma etapa inicial, a interferéncia do
professor para a utilizacdo de uma estrutura ou forma correta. Nao ha controle
rigoroso da acuidade na lingua que esta sendo aprendida, e o foco encontra-se no
significado e na fluéncia da comunicagao.

O tempo ou a velocidade planejados para cada atividade constitui um
importante aspecto a ser considerado pelo professor e envolvem o monitoramento
do envolvimento dos alunos nas atividades propostas por ele. Algumas estratégias
indicadas por Richards e Lockhart (2005) para desenvolver uma velocidade
adequada durante as aulas sao:

e evitar explicagdes e instrugdes desnecessarias;

e utilizar atividades variadas em uma aula;

e evitar atividades repetitivas e previsiveis quando possivel;

e selecionar atividades com um nivel de dificuldade apropriado;

e monitorar o trabalho dos alunos para se assegurar que eles tém tempo

suficiente para conclui-lo, mas ndo tempo demasiado.
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O fechamento da aula diz respeito as partes conclusivas de uma licdo que
servem para reforgar o que foi aprendido, integrar revisdo e conteudo da ligdo, como
também preparar os alunos para maior aprendizagem, por meio de atividades
sugeridas para pesquisa ou execugao apos as aulas.

A essa divisdo soma-se a categoria objetivos da aula, os quais podem estar
ligados ao conhecimento que o professor tem do aluno, esta, por sua vez, constitui a
fase pré-ativa (Tardif; Lessard, 2005), tratada, neste estudo, na pagina 43.

Cabe aqui destacar que a abordagem critica reflexiva conduz a analise da
pratica pedagodgica a qual aponta os conflitos a serem considerados pelo professor.
A partir desses conflitos, decorrem a metodologia e o conteudo a serem
empregados. Em linhas gerias, tal abordagem é permeada: pelos problemas que
ocorrem na atuacdo do professor, pela intencdo dos alunos, pela intengdo do
professor, pela relacdo conteudo e forma, pela proposicdo de alternativas
historicamente situadas para a aula.

Tendo em mente tais pontos, buscou-se a categorizar a aula conforme exposto
anteriormente, por se acreditar que esse tipo de divisdo permite um maior
distanciamento para a analise da propria pratica. Considera-se que tal
distanciamento se faz necessario para que seja possivel langar um olhar critico
sobre as atuacbdes docente e discente e, com isso, buscar recorréncias dessa
pratica.

A seguir, serdo apresentadas as categorias levantadas de uma das minhas
aulas, escolhida por exemplificar boa parte da sequéncia e recorréncias observadas

no curso proposto aos A1 e A2.
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Aula numero 4

A quarta aula de A1 teve por objetivos: estabelecer uma conversa inicial sobre
os esteredtipos a respeito dos brasileiros; trabalhar com o tempo presente do modo
indicativo nas duas primeiras atividades; abordar topicos para conversas entre
executivos, como também horarios e agendamentos de reunides; desenvolver
atividade com pronomes interrogativos; revisar o futuro imediato.

A aula apresenta uma sequéncia de trés atividades e tem inicio com a
retomada do topico trabalhado na aula anterior: esteredtipos sobre os ingleses.
Apods, foi pedido ao aluno que falasse sobre os esteredtipos a respeito dos
brasileiros. Assim, o aluno comeca sua fala:

A. Ok. So, gerelamente os brasileiros moram em apartamento.

P. Em Curitiba.

A. Em Curitiba, sim. Sim, muito apartamentos. Nao tém jardins e muito pessoas
trabalha em pa, fabrica.

P. Fabrica.

A. Fabrica.

P. Hum, hum.

A. Muito manufacters? Manu.. 8h?

P. Manu ( ), fabricas de manufatura.

Durante a fala do aluno, professora e aluno trocam idéias. E feito o seguinte

comentario sobre uma aluna inglesa quando ambos falavam sobre caipirinha:

P. Eu tinha uma aluna e ela dizia assim: Eu ndo posso mais retornar para a

Inglaterra.
A. Por qué?
P. Eu perguntei pra ela: por qué?
A. Nao tem cachacga. (Risos)
P. Nao tem caipirinha.
A. E sim. (Risos)
P. E n&o tem churrascaria.
A. Churrascaria. Yeah, yeah!

Sao feitas perguntas ao aluno, quando propde-se outros topicos:
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. Ah! E o carnaval? Brasileiros gostam de carnaval.Brasileiros gostam de
carnaval.
. Oh! Carnaval, sim.
. Esse é um esteredtipo também.
. Sim.
Vocé acha que é verdadeiro ou falso. Muitos brasileiros gostam de
carnaval?
. Hum, hum.
. Ou poucos brasileiros gostam de carnaval?
A. Ah, ndo. Muitos brasileiros gostam natal, natal?
P. De carnaval.
A. De carnaval.
P. Hum, hum. E gostar de.
A. Gostar de. Ok. Bom.
P. Bom. Muito bom! E isso ai! (Referindo-se ao uso correto da preposic¢éo)
Eu n&o gosto de carnaval. Eu sou uma brasileira que ndo gosta de futebol e
que nao gosta de fute( ), de carnaval.
A. Nao?

U>»rTV> T

o>

Ao ver o aluno surpreso explico algumas diferengas entre o carnaval do sul do
pais e do carnaval do Rio de Janeiro e da Bahia.

A primeira atividade é encerrada com o fim do didlogo e com uma nova
proposta: trabalhar sobre agendamento de reunides, topicos para conversas entre
executivos e horarios comerciais no Reino Unido. Assim, tem inicio uma nova
atividade. Nao ha uma abertura propriamente dita, somente a explicagdo sobre o
material: de onde foi retirado e adaptado, seguida de nova proposta para que o
aluno leia os topicos e dé sua opinido. Dessa forma a atividade comega com a leitura
do material.

O aluno Ié as sentencas e verifica a pronuncia e vocabulario que néao
compreende, conforme se verifica no trecho a seguir:

A. Horario comercial. Oficialmente vai das nove as cinco da tarde de segunda
a sexta.( ) Sim.
Na pratica muitos profi...

P. Profissionais.

A. Profissionais. Muitos profissionais como advogados e consultores, chegam
as nove e meia, chegar?
( ) Arrive?

P. Hum, hum.
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A atividade transcorre com a leitura dos tépicos apresentados. O aluno emite
sua opinido, passa novas informagdes e compara: Reino Unido, Brasil e Estados
Unidos. O grande numero de feriados no Brasil € comentado pelo A1 que fala
também do sistema de férias no Reino Unido e pergunta sobre esse sistema no
Brasil. O aluno fala de suas experiéncias no Brasil quanto a atrasos.

Para fazer o fechamento da atividade, é pedido ao aluno que fornega algumas
indicagdes para um estrangeiro que vem ao Brasil, falando sobre horarios e rotina
dos brasileiros.

Antes de passar a proxima atividade, fala-se sobre a tarefa de casa, em que o
aluno deveria escrever algumas sentengas sobre os esteredtipos relativos aos
brasileiros.

A atividade 3, baseia-se em um exercicio do livro didatico adotado em que o
aluno liga perguntas a respostas. Verificando-se como a atividade transcorreu, é
possivel observar o mesmo processo de leitura, traducado e consecucao do exercicio,
da atividade 2, conforme excerto:

A. Onde vocé mora? Where do you live??
Na rua das Estrelas, sentente.
P. Setenta. (Enfatizando a ultima vogal)
A. Setenta. (O aluno |é a frase seguinte do exercicio)
Quem é ela? Who is she??
() A nova secretaria?
P. Hum, hum.
A. Ok. Por que vocé mora no Brasil? Why do you live in Brazil®? Ah ()
porque trabalho aqui.

P. Hum, hum.

? Tradugdo para a lingua materna realizada oralmente, em um tom de voz um pouco mais baixo.
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Ao final do exercicio sdo feitas algumas perguntas pessoais para o aluno,
utilizando os pronomes interrogativos utilizados no exercicio. Quanto ao futuro
imediato, pergunto-lhe sobre as atividades pretendidas para o final de semana.

O fechamento da aula ocorre com uma atividade estrutural do livro didatico
adotado com verbos no tempo presente do modo indicativo.

Quanto ao tempo para cada atividade, segue o ritmo do aluno e nao é
rigorosamente pré-estabelecido.

Apos a descricdo da aula, passarei a sua analise, que toma por base as
categorias da sistematizagao realizada, somando-se a elas a questao da imediatez
(Tardif; Lessard, 2005), estritamente relacionada com os problemas de
compreensao dos alunos, e podem ser, muitas vezes, imprevisiveis. Acredita-se,
contudo, que o conhecimento da lingua materna do aluno pode auxiliar na
antecipacao de determinadas dificuldades.

Outro ponto a ser levantado na analise relaciona-se com as corregdes feitas
durante a aula. Pretende-se assim verificar quais sdo as minhas reacdes aos erros
do aluno e como sao corrigidos, identificando dessa forma o carater da aula, ou
seja, mais estrutural ou mais comunicativo. Esclarecidos os pontos determinados
para a analise, passarei a esta no texto que segue.

A primeira categoria, objetivos, pode ser dividida em duas: objetivo geral e
objetivos especificos. O objetivo geral da aula analisada era o de promover a
interacao entre professora e aluno. Buscou-se criar um clima de descontracao, a fim
de que o aluno se sentisse a vontade para expressar suas opinides, mesmo
cometendo inadequagdes na produgao oral — o que me levou a n&o corrigir o aluno
toda vez que uma inadequagdo era cometida. Esse objetivo foi previamente

abordado pelos alunos que demonstraram a necessidade e o desejo de
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expressarem-se em lingua portuguesa, embora se sintam inseguros ao utiliza-la em
outros contextos que ndo o de sala de aula.

Quanto aos objetivos especificos, ou melhor, os objetivos de cada aula, foi
possivel verificar que eles enfocam tanto pontos gramaticais, tais como tempos
verbais, como na aula apresentada acima, quanto topicos para conversagao. Esses
dois pontos foram desenvolvidos ao longo de cada aula por meio de atividades de
interacao entre professora e aluno, bem como por meio de exercicios estruturais do
livro adotado.

A abertura das aulas ocorre pela retomada do assunto trabalhado
anteriormente, como foi 0 caso da aula apresentada, enquanto a proposta de nova
atividade se da tanto por meio de uma conversa inicial, em que proponho o assunto
a ser trabalhado, fazendo perguntas ao aluno, quanto por meio da apresentagao do
material utilizado.

As atividades sio variadas, indo desde a execucdo de exercicios estruturais,
como a atividade 3 apresentada na sistematizacdo, a atividades parcialmente
comunicativas. Tomando-se a definicado de Willis (1996, p. 23), que converge com a
definicdo constante no Manual do Candidato ao Celpe-Bras, tarefas comunicativas
sdo “atividades onde a lingua-alvo é usada pelo aprendiz para um propésito
comunicativo a fim de atingir um resultado”. Dessa forma, considera-se a atividade
2, parcialmente comunicativa por ndo ter sido proposta, desde o principio, a tarefa a
ser realizada pelo aluno.

Outro fator que pode ser observado dentro da categoria atividades relaciona-
se a tentativa de considerar o contexto em que o aluno esta inserido e também sua
cultura e experiéncia de vida, buscando que o aluno emita sua opinido com base em

seu préprio conhecimento. Ao tratar de esteredtipos sobre ingleses, na aula que
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precede a aula aqui sistematizada, séo delimitados alguns pontos de partida para
que o aluno se expresse dentro de aspectos culturais que conhece bem para, em
um segundo momento, falar sobre estere6tipos sobre brasileiros. O mesmo ocorre
com relagdo aos horarios, habitos e rotinas no mundo dos negdcios, tratados na
atividade 2, em que esses assuntos sdo, primeiramente, relativos aos ingleses para,
depois, tratar da realidade que envolve esse tema no Brasil. Como se pode verificar,
o aluno participa, dando sua opinido e acrescenta mais informagdes, também
baseadas em suas experiéncias sobre horarios, habitos e rotinas dos americanos, ja
que o aluno havia morado nos Estados Unidos, o que da um carater comunicativo
as aulas.

Na sequéncia das atividades, observa-se que ha uma certa linearidade
tratando-se da proximidade de assuntos e enfoque no tempo presente do modo
indicativo nas duas primeiras atividades e na atividade de encerramento que retoma
e sistematiza tais verbos. No entanto, a terceira atividade foge um pouco do assunto
trabalhado ao se enfocarem pronomes interrogativos, utilizando-se o futuro imediato
e retomando-o, apds, com um exercicio de tempos verbais no presente.

Quanto ao fechamento das aulas é possivel verificar que era constituido da
retomada e sistematizacdo do ponto gramatical trabalhado no decorrer da aula,
momento em que também se buscava esclarecer os erros cometidos pelo aluno por
meio de explicacbes e novas propostas para que ele empregasse determinado
ponto de forma correta, principalmente por meio de exercicios estruturais, realizados
utilizando-se o livro adotado e tarefas para serem feitas em casa, como, por
exemplo, a escrita de algumas sentengas sobre os esteredtipos relativos a ingleses

e brasileiros.
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A categoria tempo sera aqui analisada segundo o tempo destinado as aulas
e o tempo das atividades. A carga horaria semanal de trés horas é apropriada, no
entanto, um fator desfavoravel era o horario destinado, pois as aulas ocorriam ao
final da tarde, quando o A1, normalmente, estava bastante cansado. Esse fato se
soma a outros fatores, como o filtro afetivo, que sera melhor abordado
posteriormente. No momento € possivel inferir que o horario das aulas nio era
adequado, por prejudicar o rendimento do A1. Ja o tempo das atividades era
determinado pelo ritmo do aluno, fator favorecido pelo carater individual das aulas.

No que diz respeito a problemas de compreensao do aluno, eram
esclarecidos por meio de: palavras cognatas; explicagées em portugués ou tradugao
direta. Tais estratégias, utilizadas para esclarecer vocabulario, s6 eram possiveis
pelo conhecimento que tenho da lingua dos alunos e da estrutura dessa, o que
também permitia comparar estruturas entre a lingua materna dos alunos e o
portugués. Além de permitir prever algumas dificuldades comuns a falantes de
inglés no aprendizado do portugués, como: diferengas entre o verbo ser e estar, uso
do artigo definido, uso do pretérito perfeito e imperfeito, dificuldades de pronuncia,
entre outras.

Quanto as corregdes, conforme abordado anteriormente, ndo eram feitas, na
maioria das vezes, no momento em que o aluno cometia alguma inadequagao em
sua producéo oral, pois se buscava, antes da acuidade oral, que o aluno se sentisse
a vontade para falar e dar sua opinido. Para tanto, necessitava levar em
consideragao outros fatores, tais como o filtro afetivo e uma caracteristica forte
relativa a faixa etaria do aluno: o medo de cometer erros, que serao tratados nos
pontos de recorréncia observados. No momento destaco, nas falas do aluno que

seguem, a énfase dada ao assunto discutido, sem corregdes.

76



A. Ok. So, gerelamente os brasileiros moram em apartamento.

P. Em Curitiba.

A. Em Curitiba, sim. Sim, muito apartamentos. Nao tém jardins e muito pessoas

trabalha em pa, fabrica.

P. Fabrica.

O fato exposto n&o significa que n&do havia a corregdo durante a execugao das
atividades, elas também ocorriam, mas ndo sempre, pois procurava deixar a
correcao das inadequacgdes na producao oral do aluno, para o final da atividade ou
final da aula, momento em que se chamava a atengado para a estrutura utilizada,
apontando também as inadequag¢des na producdo do aluno, por meio de
explicagdes ou de novas propostas de atividades.

Concluindo a analise das aulas, a partir das categorias propostas, € possivel
observar a forte preocupacdo e o enfoque nas necessidades do aluno,
principalmente no que diz respeito a tentativa de fornecer subsidios para que ele se
expressasse. Essa caracteristica aponta o carater interacional das aulas, em que o
aluno é constantemente requisitado a falar, emitir sua opinido e falar sobre suas
experiéncias. Paralelamente a questdo da interagdo, ha preocupagdo em
sistematizar os pontos utilizados durante as mesmas, bem como esclarecer duvidas.
Essas atividades séao feitas por meio de exercicios estruturais e exposi¢cao, quando
retomo algumas inadequacdes na lingua-alvo cometidas pelo aluno e as explico.

Assim, de maneira geral, € possivel apontar como caracteristicas das aulas
analisadas o seguinte:

- 0 syllabus do curso baseia-se em aspectos gramaticais e em temas

propostos pela professora que tém relagdo com a realidade do aluno (negécios);

- as aulas apresentam marcas estruturais e interacionais;
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- as necessidades e interesses dos alunos sao consideradas;

- o tempo de aula é apropriado para o desenvolvimento das atividades, no
entanto, o horario fixado para as aulas do A1 nao permite um melhor
aproveitamento;

- ha flexibilidade quanto aos assuntos tratados em aula, tomando-se por base
que busco ouvir as experiéncias e opinides dos alunos sempre que eles as

manifestam seguindo, assim, o ritmo dos alunos;

- assuntos relativos a cultura, normalmente sao abordados partindo-se da
cultura do aluno;

- 0 contato dos alunos com a lingua portuguesa em situagdes de interacao se
da, em grande parte, em sala de aula e, portanto, o aluno € mais exposto a
variante falada pela professora com o agravante relativo a falta de recursos
audiovisuais, os quais poderiam fornecer subsidios para que o aluno fosse

exposto a outras variantes do portugués.

6.1.4 Pontos de recorréncia observados

Além dos aspectos levantados até entdo, baseados nos pontos de analise
previamente estabelecidos, a gravagao e sistematizagdo das aulas permitiram
constatar alguns pontos de recorréncias que chamaram a atengdo por terem
ocorrido com muitos alunos estrangeiros que seguem o mesmo perfil do A1. Séo
elas: a forte necessidade de tradugcdo para a lingua materna, filtro afetivo,
inadequacgdes na producao dos alunos, faixa etaria e o maior convivio com pessoas
de mesma nacionalidade ou que utilizem a lingua materna dos alunos do que com

falantes nativos do portugués.
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Durante a sistematizacdo das aulas foi possivel observar que uma estratégia
de aprendizagem de um dos alunos (A1) se repetia: o aluno demonstrava a
necessidade de traduzir todos os elementos constitutivos das sentencas quando se
deparava com material escrito, quer fossem as atividades propostas, textos ou
exercicios estruturais. No entanto, a énfase nas traducdes ocorria com os textos que
eram lidos, tanto silenciosamente quanto oralmente, e traduzidos oralmente.
Durante esse processo, 0 aluno buscava a confirmacdo da professora quanto a
correcao. Essa constatagcdo somou-se a outras advindas das aulas dadas ao longo
de oito anos com um publico semelhante quanto a fatores de faixa etaria,
nacionalidade, lingua materna e contexto relacionado a situagdo dos alunos no
Brasil, o que leva a crer que, provavelmente, os alunos passaram pelo mesmo
método de ensino e aprendizagem de linguas ou essa necessidade de tradugao
ocorre como parte da cultura de aprendizagem.

Um outro aspecto que chama a atencdo por repetir-se com frequéncia nas
aulas do A1 e também em outras aulas com alunos de mesmo perfil, relaciona-se ao
alto filtro afetivo, principalmente de alunos executivos. O filtro afetivo esta
relacionado, segundo Lightbown e Spada (1998), a disposi¢céo do aprendiz e estara
alto, ou operando, quando o aprendiz esta, tenso, nervoso, ansioso, estressado ou
desmotivado, e estara baixo quando o aprendiz esta relaxado ou motivado. Essa
hipétese pode explicar o baixo aproveitamento dos alunos que parecem ansiosos
durante as aulas, parte por estarem imersos em seus locais de trabalho e com algo
para ser resolvido e também por estarem, muitas vezes, cansados quando fazem
suas aulas ao final da tarde e, por isso, mais predispostos a cometerem erros.

A questdo relativa aos erros soma-se um outro agravante: a faixa etaria que

influencia fortemente na producdo oral dos alunos em questdo. De acordo com
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Lightoown e Spada (1998), alunos adultos deparam-se constantemente com
situagdes em que necessitam utilizar uma lingua muito mais complexa bem como
expressar idéias complicadas e se sentem embaragados pela falta de competéncia
na lingua depois de experiéncias advindas de frustragbes em tentar dizer
exatamente o que queriam expressar.

Uma outra questado levantada ja ha algum tempo por mim e que reincidiu com
um dos alunos participantes do presente estudo, diz respeito ao fato desses alunos,
executivos e esposas de executivos, terem contato com a lingua portuguesa em
situacdes de interacao com falantes nativos, na maior parte das vezes, durante as
aulas ou em situacdes cotidianas, como fazer compras ou ir ao restaurante, pois,
em geral, vivem com a familia de mesma nacionalidade, convivem com colegas de
trabalho e amigos também de mesma nacionalidade ou que falam inglés, que € a
lingua materna deles ou a lingua de contato. Esse aspecto também foi abordado por
Kunzendorff (1997, p. 20), a qual constata que “grande parte dos estrangeiros vivem
em suas ‘colénias’ linguisticas e s6 falam portugués na escola”. Fato que
certamente dificulta o ensino e a aprendizagem da lingua.

Tragadas as caracteristicas gerais das minhas aulas, passarei a analise das

aulas de portugués para grupos de estrangeiros.
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6.2 ANALISE DAS AULAS DE PORTUGUES PARA GRUPOS DE ESTRANGEIROS

Até o momento foram apresentados os dados referentes as minhas aulas. Sera
feita a seguir a analise dos depoimentos das professoras participantes,
apresentando, primeiramente, seu perfil e informagdes sobre o local em que

lecionam para, entdo, passar a analise dos seus depoimentos.

6.2.1 Perfil das professoras participantes

A primeira professora entrevistada (P1) é formada em Letras e é pds-graduada
em Ensino de Lingua Estrangeiras Modernas: portugués para estrangeiros pela
UFPR. Leciona ha seis anos e meio e atua com aulas de PE ha seis anos. A P1
também leciona aulas de lingua e cultura italiana e lecionou em diferentes lugares:
PUCPR, algumas empresas de consultoria e leciona atualmente no CELIN.

A segunda professora entrevistada (P2) € formada em Letras, € mestre em
Linguistica pela UFPR, com dissertagcado na area de PE e leciona ha quinze anos no
CELIN com o ensino de PE. A P2 também leciona a disciplina de portugués em
cursos do Ensino Superior.

A terceira professora entrevistada (P3) € formada em Letras, atualmente
cursa Direito, tem pods-graduagdo nas areas de linguistica, neuropsicologia e
aprendizagem. A P3 exerce o magistério ha 20 anos dos quais doze sao de ensino
de PE no CELIN e com aulas particulares. Além das aulas de PE, a P3 trabalha com

0 ensino de portugués como lingua materna em cursos do Ensino Superior.
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6.2.2 Analise dos depoimentos
Na tentativa de responder de que maneira o professor de portugués para
estrangeiros atua em sua pratica para grupos de estrangeiros, a fim de exercé-la de
forma critico-reflexiva, como também procurar responder quais sao o0s
conhecimentos necessarios para uma pratica sob essa perspectiva, enumerei
alguns pontos para analise, escolhidos por terem sido os mais comentados pelas
professoras e por me fornecerem aspectos da pratica delas.
Dessa forma, tratarei, a seguir, dos seguintes pontos:
1. Quais sdo os objetivos dos alunos e qual a possivel metodologia
empregada para alcanga-los?
2. De que forma ocorre a selecdo de conteudos e dos materiais € como se
da a sua aplicacao?
3. Quais sao os temas e topicos selecionados para o trabalho e como séo
desenvolvidos em aula?
4. Quais as dificuldades quanto ao uso de material didatico disponivel no
mercado brasileiro?
5. Qual o perfil dos grupos de alunos do CELIN e as dificuldades
encontradas no trabalho com grupos de diferentes nacionalidades?
Assim, a partir das transcricoes dos depoimentos realizados buscou-se,
primeiramente, detectar junto as professoras, quais eram os objetivos do aluno ao
comegarem O Curso.
Duas das professoras entrevistadas (P1, e P2) apontaram como objetivos dos
alunos a comunicagdo na lingua-alvo. Uma professora (P1) menciona ainda a
acuidade na produgédo oral. A terceira professora (P3) fala a respeito da

necessidade, na fase de chegada dos estrangeiros ao Brasil, de se trabalhar um
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conteudo de adaptacdo no Brasil, como: informagdes sobre a familia de origem e
com a familia com quem irdo morar, pedir informacdes, etc. A P3 também
demonstra a importancia de questionar os seguintes pontos: “O que é aprender? O
que eu quero? De onde tirei essa necessidade?”, para compreender os objetivos do
aluno e do professor para o desenvolvimento das aulas.

Para buscar atingir o objetivo de promover a comunicagdo em sala de aula, a
P1 e a P2 dizem desenvolver, sempre que possivel, situacbes comunicativas
enfocadas, de acordo com a P2, por meio de tarefas comunicativas. A P2 afirma que
“‘uma coisa que funciona bem é trabalhar por tarefas” e exemplifica: “no basico 1,
apos o trabalho com pronomes interrogativos, os alunos fazem uma atividade entre
eles e, apos, vao até a cantina para entrevistar um brasileiro.”

As falas das professoras quanto aos objetivos dos alunos e a forma como elas
buscam alcancga-los demonstram um possivel enfoque comunicativo nas aulas das
P1 e P2 bem como uma outra perspectiva de metodologia, da P3, voltada para
questdbes mais especificas das necessidades do aluno, como os conhecimentos
necessarios a um estrangeiro em suas primeiras semanas no Brasil.

Quanto a selegdo de conteudos, deve-se, de acordo com a P1, atender as
necessidades ou objetivos de cada nivel também levando em consideragdo as
necessidades de cada turma. A P2 também demonstra o cuidado quanto a selecao
de conteudos e o perfil de cada grupo.

A partir da analise dos depoimentos, € possivel notar que o processo de
selecdo e producdo de material envolve em grande parte temas e topicos que as
professoras se propdem a desenvolver. Dessa forma, os conteudos sao trabalhados

no decorrer do curso por meio de temas, sendo que um deles, conforme a P1, havia
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sido Santos Dummont que também direcionou a selegao de texto utilizado em prova,
apresentada pela P1 durante o depoimento.

P1 e P2 dividem o trabalho com os temas a partir das habilidades linguisticas.
Assim, a P1 trabalha com a habilidade de leitura e interpretagao, com a utilizacado de
textos para a elaboragao de atividades com pontos gramaticais e para promover
discussbes em sala. A P1 fala que as aulas enfatizam: a) a conversagao; b) o
trabalho com textos que enfocam a interpretacéo e a produgéao textual; c) exercicios
um pouco mais estruturais; d) dialogo. Somadas a essas atividades, a P1 diz que “as
vezes tem um outro texto de leitura complementar relacionado ao assunto tratado
em sala e que “a cada duas semanas vai ter duas paginas de exercicio bem
estrutural.” A necessidade dos alunos em pedir exercicios estruturais parece trazer

alguma insatisfagéo a professora a qual afirma:

O que é desestimulante para o professor é preparar uma aula que busque a
participacédo, a descoberta e ao chegar ao final da aula, ouvir: onde esta o
exercicio? Aquele exercicio estrutural... parece que tem que doer.

A essa observacdo soma-se uma das primeiras frases ditas pela P1 que diz:
“Acho que eu ‘16 numa linha comunicativa”.

Dessa forma, por seguir os moldes comunicativos, € possivel inferir que o
pedido e a necessidade dos alunos em fazer exercicios estruturais significa, para a
professora, ir contra a metodologia que foi por ela adotada, como também
representa uma atividade pouco prazerosa, conforme se verifica no excerto acima.

Para o trabalho da P2, com enfoque nas habilidades de escuta e producéo oral,
sdo utilizadas gravagdes de telejornais, minisséries e fiimes em aula. A P2 diz
considerar ndo somente o recurso de audio para a selegao do material, mas também

o tema e o enredo. Como se pode verificar no excerto seguinte:
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Eu cheguei a passar ‘O Pagador de Promessa’ para os coreanos, que é um
filme inédito e um recurso audio péssimo, mas pela histéria, pelo enredo,
pelo tema.

Quanto aos temas e tépicos trabalhados, as professoras afirmam trabalhar com
assuntos como cultura, politica, sociedade e problemas sociais. A esse respeito a
P1 diz quase sempre aborda-los normalmente por meio de textos, enquanto a P2
afirma que tais temas sdo bastante abordados em aula e que nao trata “somente
das coisas boas do Brasil, mas também das coisas ruins”. Um exemplo dado pela
P2 sobre o trabalho com questdes relacionadas a politica, foi a utilizacdo da
gravagao de programas politicos nas aulas, na época das eleigcbes que ocorreram
naquele ano.

Ja a P3 destaca a importancia de trabalhar tais assuntos como também de o
professor ter, além dos conhecimentos linguisticos que permeiam a aula de lingua
estrangeira, nogdes da historia do Brasil, economia e sociologia para que possa dar
um enfoque critico a suas aulas e com isso, responder a perguntas frequentemente
levantadas pelos alunos com relacdo a questdes econémicas, sociais e politicas do
Brasil. A P3 também fala que os conhecimentos linguisticos auxiliam para que tais
assuntos sejam abordados com enfoque na lingua e ndo se transforme em uma
aula de histdria, por exemplo.

No que diz respeito ao material didatico, verifica-se a insatisfacdo das
professoras colaboradoras que afirmam haver pouca oferta de materiais na area de
portugués para estrangeiros, o que leva as professoras, dentre outros fatores, a
produzirem o material utilizado no curso. Esta questdo se relaciona, em grande
parte, ao enfoque dado ao curso que, segundo a P1, tem como elemento norteador

do curso o exame de proficiéncia de portugués do Brasil (Celpe-Bras), que é exigido
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pelas universidades para o ingresso de alunos estrangeiros em cursos de
graduacgédo e em programas de pés-graduacao e também é exigido para validagéo
de diplomas de profissionais estrangeiros que pretendem trabalhar no Brasil,
conforme mencionado na descrigdo do exame.

Assim, é possivel inferir que o trabalho com base no preparo para o Exame em
questao, ou com base em tarefas comunicativas ainda constitui um desafio para os
professores da area primeiramente por haver pouca oferta de material didatico para
o ensino de PE e, em segundo lugar, por esse material, ndo enfocar, ou enfocar
parcialmente, o ensino de portugués para estrangeiros sob a perspectiva da
abordagem por tarefas.

Quanto ao perfil dos grupos, ambas (P1 e P2) se referem a dificuldade em
trabalharem com alunos orientais e ocidentais em uma mesma turma, apontando as
diferencas relativas a cultura de aprender e a falta de interagao dos alunos orientais
com os colegas ocidentais e com a propria cultura em que se encontram no Brasil,
como o grande fator de dificuldade em ensinar a lingua-alvo. Conforme se verifica

nos excertos das P1 e P2, respectivamente:

Quando se trabalha com regras, os orientais se saem muito bem, no
entanto, quando o trabalho exige uma opinido critica sobre determinado
assunto, eles consideram dificil e reagem dizendo: nido sei, ndo gosto, nao
entendo.

Os orientais ndo conseguem fazer um texto com coesdo porque eles
trabalham estruturalmente, resposta para uma pergunta e s6. Claro que
isso dai também afeta a produgéo oral deles. Eles ndo vao responder ou
eles ndo vao interagir, fazer esse dialogo fluir. Eles vao ficar sempre numa
atitude mais passiva e responder o que o colega perguntou.

Para buscar uma maior integracdo entre os alunos em questdo, as
professoras, em um trabalho conjunto com o CELIN, procuraram convénios com

escolas de dancga, escultura, artes, artesanato, bem como com o conservatorio de
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MPB como uma tentativa de integrar os alunos orientais com a cultura brasileira e
com os colegas.

No que diz respeito a melhor forma de aprender uma lingua estrangeira, as
professoras P1 e P2 apontam a necessidade de o aluno estrangeiro inserir-se na
cultura, ao que a P1 aponta como meios: procurar saber sobre o pais em que estao
morando, assistir TV, ouvir radio e buscar conhecimentos fora da sala de aula.
Corroborando com essa opinido, a P2 diz:

As vezes o aluno vem freqiienta um semestre e ele ndo, ndo aprendeu. Por
qué? Porque ele ficou em casa. Para que ocorra a aprendizagem e que
seja mais profunda, ele tem que se inserir, ele tem que entrar, imergir
nessa cultura, né?

Dentro dessa perspectiva, a P2 afirma que o aluno ndo absorve tudo o que é
imaginado ou esperado pelo professor, mesmo com o preparo de um bom material,
devido a falta de conhecimento da cultura que permeia a lingua que estad sendo
ensinada, sendo este um dos fatores que dificulta o ensino de portugués para os
alunos estrangeiros.

Ao serem questionadas sobre as diferengas entre as aulas particulares e as
aulas para grupos de alunos estrangeiros, a P1 destaca os pontos que considera
importantes para o desenvolvimento de uma aula particular, conforme se observa na
fala abaixo:

Nas aulas particulares é preciso:

levar um pouco na amizade, pegar o gosto, buscar aquilo em que ele (o aluno) se
interessa,;

e buscar conciliar entre os momentos que exigem mais do aluno e momentos de
relaxamento;

e buscar fazer atividades prazerosas;

e procurar ndo coagir o aluno, passando o turno para o aluno: “agora é a sua vez,
agora voceé vai ter que falar’;

e procurar saber o gosto e resgata-lo em virtude das necessidades dele.
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Quanto as aulas para grupos, a P1 diz que “Com o grupo € possivel brincar,
buscar as caracteristicas de cada um,” bem como “trabalhar com a colaboragao.”

Para a P2, as aulas particulares sdo boas quando o aluno “ja tem um nivel de
oralidade avancado e quando vocé vai conversar e ele vai pensar mais na questao
da fluéncia, na prosddia, né? Outros itens mais de origem fonoldgica, mas com os
basicos, € importante que eles interajam.”

As respostas acima demonstram que, para as professoras, ha uma grande
diferenca entre as aulas particulares e as aulas para grupos de alunos,
principalmente na concepgao do enfoque a ser dado nas necessidades e no gosto
do aluno, para a P1, e no nivel adequado para a procura por aulas particulares, para
a P2. As questdes aqui abordadas serao mais bem desenvolvidas quando forem
feitas as recorréncias observadas entre as aulas particulares e as aulas para
grupos. No momento passarei a um ultimo item que servird como importante fator
para a analise: os conhecimentos considerados necessarios para o professor de PE.

Para a P3, o professor de linguas “precisa de uma fundamentagéao linguistica
muito grande, para ensinar o aluno estrangeiro a construir uma gramatica de uma
outra lingua. Para isso “sdo necessarios conhecimentos sobre sintaxe, a semantica,
a pragmatica, pode ser o ato de fala, a fonética, a fonologia, a morfossintaxe do
enunciado.”

A P3 fala ainda da necessidade de o professor de PE ter conhecimentos da
histéria do Brasil, economia, sociologia e dos conhecimentos linguisticos para que
“nao seja dada aula de lingua portuguesa com conteudos de histéria do Brasil.”

P1 e P2, em contrapartida, demonstram uma preocupacdo com a elaboracao
do material que, de acordo com P1 e P2, enfoca o trabalho com situacdes

comunicativas e o trabalho com cultura, histéria e politica, conforme se verificou
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anteriormente, o que pressupde o conhecimento ou o aprofundamento desses
topicos para o desenvolvimento em sala. No entanto, parece que os topicos sobre
cultura, histéria e politica sao trabalhados pelas P1 e P2 dentro de uma perspectiva
de desenvolvimento das habilidades linguisticas, principalmente as de leitura, escuta
e producéo oral, divididas entre as duas professoras para o ensino de PE, fato que
sO poderia ser detectado por meio de observacdes das aulas das mesmas.

Concluindo a analise dos depoimentos, é possivel verificar diferentes aspectos
mencionados pelas professoras colaboradoras que envolvem suas praticas
pedagogicas, como o objetivo dos alunos em comunicar-se na lingua alvo, que,
segundo elas, é o principal, e a preocupagao em atingi-los por meio da selecéo de
temas e preparo de material comunicativo bem como pela utilizacdo de uma
metodologia voltada para fins comunicativos.

Além desses fatores, foram observadas as concepg¢des das professoras
colaboradoras a cerca: do que consideram a melhor forma de aprender o portugués
como segunda lingua em contexto de imersado; das diferengas entre as aulas
particulares e as aulas para grupos de alunos; das dificuldades em trabalhar com
turmas de nacionalidades diferentes e em encontrar material com o enfoque
comunicativo. A énfase na abordagem comunicativa ocorre, principalmente, pelas
professoras trabalharem em um centro de aplicagdo do exame para obtengao do
Celpe-Bras, que segue essa abordagem.

Como ultimo aspecto, foi possivel observar que, além dos conhecimentos
linguisticos referentes a lingua-alvo, foram considerados importantes para o ensino
de PE, conhecimentos de histéria, geografia, economia, sociologia e cultura

brasileiras.
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A seguir, serdo tragcadas as relagdes entre as recorréncias observadas nas
minhas aulas e os depoimentos das professoras colaboradoras, a fim de cruzar os
dados que, embora relativos a duas categorias de dados empiricos, apresentam

relacdes referentes a pratica pedagodgica de PE.

6.3 RELACOES ENTRE AS RECORRENCIAS OBSERVADAS NAS AULAS
PARTICULARES E OS DEPOIMENTOS A CERCA DA PRATICA DAS

PROFESSORAS

A analise dos depoimentos mostra que, embora os alunos que frequentam as
aulas no CELIN seja composto, em sua maioria, por jovens estudantes e que as
aulas sao lecionadas para grupos e nao para alunos individuais, os quais tém um
perfil diferente conforme verificado, algumas caracteristicas sdo comuns tanto nas
aulas particulares quanto nas aulas destinadas a grupos de alunos.

A partir das falas das professoras colaboradoras sobre o que consideram ser os
aspectos relativos as aulas individuais e para grupos de alunos, comecgarei por
verificar que os pontos apontados tém uma forte relagdo com os objetivos e
necessidades do aluno as quais, na maioria das vezes e nos dois casos (aulas
individuais e em grupos), estdo diretamente relacionadas com a comunicagdo na
lingua-alvo. Dessa forma, retomo alguns pontos citados como necessarios para
aulas individuais pela P1: “levar um pouco na amizade”, que se relaciona com a
empatia necessaria para aos professores em geral, “buscar aquilo em que o aluno
se interessa”, idéia complementada pela seguinte sentenga: “procurar saber o gosto
e resgatar esse gosto em virtude das necessidades dele”, fato que também pode

estar relacionado com os objetivos do aluno.
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Além desses aspectos, destaca-se a opinidao de outra professora (P2), a qual
considera que as aulas individuais podem ser mais bem aproveitadas por alunos de
niveis mais avangados para que seja desenvolvido um trabalho enfocado “nos itens
mais de origem fonoldgica,” enquanto nos niveis basicos, € importante haver
interacao entre alunos.

Essa constatagcao parece bastante significativa, pois demonstra a preocupacao
com a diferenca de objetivos entre os niveis linguisticos dos alunos. Dessa forma,
um aluno que esteja no inicio de sua aprendizagem da lingua-alvo- quando a
comunicagcdo em portugués é um fator real de necessidade, dado o contexto de
imersdo em que os alunos estao inseridos- precisara interagir com outras pessoas
para praticar o portugués. Logicamente, o fator interagdo ndo € o unico para que se
dé énfase ao trabalho em grupos, mas parece ser uma boa maneira de criar
oportunidades para que os alunos troquem suas experiéncias, opinides e
impressdes a respeito do pais em que estdo morando. Quanto ao enfoque em
aspectos fonéticos para um aluno com maior conhecimento da lingua, apontado pela
P2, parece bastante apropriado, se for considerado que esses alunos desejam
aperfeigoar a pronuncia da lingua-alvo.

A opinido acima aponta o conhecimento tacito da professora, em que suas
experiéncias sdo o ponto de partida e constituem o primeiro ponto a ser considerado
no processo de reflexdo na agéo (Schon, 2000). Saber o nivel linguistico do aluno e
como ensinar a lingua a partir deste € um dos desafios do professor. De acordo com
Freire (2005), este conhecimento sé pode ser adquirido pelo dialogo em sua pratica
como meio de uma avaliagao continua, processual e transformadora, discutida entre

professor e aluno.
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Passando da questdo do objetivo comum entre os alunos das aulas individuais
e das aulas em grupos que é o da comunicagao na lingua alvo, pelo menos em um
nivel inicial, destaco a coeréncia para alcanga-lo com a metodologia empregada, a
qual segue os moldes comunicativos. A escolha pela metodologia em questao,
conforme foi visto, traz como uma de suas conseqiéncias a necessidade de
elaboragcdo de material, advinda da pouca oferta de materiais com carater
comunicativo no mercado brasileiro.

Se, por um lado, este pode ser um ponto que traz insatisfacdo as professoras,
por outro, abre espaco para o uso de materiais mais adequados as necessidades
dos alunos. Elaborar materiais € uma solugédo para que a metodologia utilizada pelo
professor ndo fique restrita a encontrada nos livros didaticos. Quando se fala (Leffa,
1998; Mascia, 2003) que o professor de linguas necessita saber escolher quais
meétodos utilizar em suas aulas, esta implicita a no¢gdo de que o material e a
abordagem também irdo variar conforme os objetivos que ele deseja alcangar.

Este fato remete a questao da reflexao critica do professor sobre seu proprio
trabalho, que, de acordo com Lopes (2000), permite ao professor passar de “mero
executor de métodos desenvolvidos por outros”, normalmente pesquisadores que
estdo fora da sala de aulas, para um profissional capaz de refletir, bem como
desenvolver suas atividades e métodos.

Como ultimo ponto a ser abordado nas relagdes entre os aspectos comuns
entre as aulas individuais e as aulas em grupos, encontra-se a dificuldade em
ensinar a lingua-alvo para os alunos que nédo a praticam fora da sala de aula,
sentida tanto por mim, com relagcdo aos alunos executivos e esposas de executivos,

quanto pelas professoras P1 e P2, com relagao aos alunos orientais.

92



Essa ultima questdao mostra que se faz necessario um trabalho mais amplo no
ensino do portugués como lingua estrangeira. Questionar por que o aluno fica a
margem da sociedade do pais em que vive e considerar que esse é um dos fatores
que dificultam a aprendizagem levam a crer que o professor necessita dar um novo
enfoque a suas aulas, ja que a abordagem de carater comunicativo, presente tanto
nas minhas aulas, mesmo com tracos estruturais, quanto, nas aulas das professoras
colaboradoras, n&do parece dar conta dessa questdo. Isso se verifica na tentativa de
desenvolver um trabalho junto a escolas de arte e musica, ou seja, de um trabalho
extra-classe com o objetivo de integrar o aluno a cultura brasileira e, dessa forma,
também de integra-lo a sociedade brasileira.

Como alternativas para o desenvolvimento dos aspectos mencionados, é
possivel apontar pesquisas ja desenvolvidas na area, das quais citam-se: “A carga
cultural compartilhada:o bilhete de passagem para a interculturalidade no ensino de
portugués lingua estrangeira” (Pedroso, 1999), da Universidade de Campinas;
“Vocé costuma rir de qué? O uso de piadas de identidade nacional no ensino de
PL2 numa abordagem multicultural” (Carvalho, 2003), da Universidade Federal
Fluminense e “Lingua e Cultura no ensino-aprendizagem de portugués lingua
estrangeira” (Zoghbi, 2003), da Universidade Federal da Bahia.

Além do trabalho com aspectos sécio culturais como forma de superar a
dificuldade em ensinar a lingua-alvo para os alunos que nao a praticam fora da sala
de aula, se destaca a importancia de oportunizar as vivéncias desses alunos em
outros ambientes de fala e trazer para a aula o relato dessas. Fato que, acredita-se,
pode auxiliar na tentativa de aproximar esse aluno da cultura brasileira e, assim,

facilitar o processo de aprendizagem do portugués.
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Dessa forma, aponta-se como um possivel indicativo para o trabalho de
professores de portugués para estrangeiros para uma pratica critica reflexiva, um
enfoque maior no trabalho com questdes culturais e sociais desde os niveis iniciais.
Este enfoque pode se dar a partir do momento em que o professor estimule seus
alunos a vivenciarem situagdes de interacdo em ambientes diferentes da sala de
aula e que estas vivéncias sejam relatadas e discutidas na aula. Assim, esse
enfoque pode auxiliar no ensino da lingua alvo no sentido de aproximar o aluno da
cultura e sociedade em que esta vivendo.

Sob essa perspectiva, o ensino da lingua passaria a se dar de forma diferente
e se deslocaria da lingua enquanto estrutura ou enquanto competéncia a ser
alcangada para a comunicagao, para um sentido mais amplo em que lingua e
competéncia comunicativa estdo intimamente ligadas ao seu contexto social. Isso
permitiria que o aluno se expressasse na e por meio da lingua estudada, o que, de
acordo com a abordagem de ensino reflexivo, implica um trabalho do professor
voltado para a analise constante das atividades propostas, com a finalidade de

explorar novas formas de compreensao e agao.

94



CONSIDERAGOES FINAIS

No decorrer deste trabalho procurou-se por meio do levantamento das
pesquisas realizadas na area, da descricdo do exame para a obtencao do Celpe-
Bras, da leitura de referenciais tedricos, e da pesquisa de campo, responder ao
seguinte problema de pesquisa: de que maneira o professor de portugués para
estrangeiros atua em sua pratica de ensino e como essa pratica pode se tornar
critica reflexiva?

Essa pergunta foi fruto da necessidade de um maior embasamento tedrico,
juntamente com a minha experiéncia de ensino do portugués para estrangeiros, que
conduziu, entre os diferentes procedimentos de pesquisa, a analise de minha
atuacao docente. Essa opcéao se deu pela pratica critica reflexiva envolver a atuacao
de um sujeito historicamente situado, capaz de construir sua metodologia ou
atividades metodoldgicas para implementar sua pratica e, com isso, procurar atingir
seus objetivos e os objetivos do aluno.

A partir das duas modalidades de dados empiricos levantadas durante este
estudo, foi possivel observar que ha a necessidade de um estudo mais aprofundado
da pratica do professor de PE para que seja possivel constatar os conhecimentos
necessarios para uma aprendizagem critica reflexiva. Dessa forma, uma pesquisa
com mais quantidade de dados relacionados a atuacdo docente e discente e com
maior abrangéncia a que este trabalho se prop0s a realizar se faz necessario. Com
uma analise mais profunda de dados coletados em um estudo longitudinal, podera
haver uma visdo mais ampla e, a0 mesmo tempo, detalhada da pratica pedagdogica

de diferentes instituicdes e realidades que compdem o ensino de PE no Brasil.
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Apesar das limitacbes deste estudo, foi possivel tracar algumas inferéncias
quanto a pratica de ensino de PE dentro do quadro analisado, entre elas encontram-
se os aspectos ligados a fase pré-ativa (Tardif e Lessard, 2005), como a
metodologia, o preparo de material didatico e o conhecimento do publico que
compdem as aulas de PE: e a preocupagao com a aprendizagem do aluno quanto a
sua relagdo com a lingua em outros contextos que néo se limitam a sala de aula.

Assim, a presente pesquisa aponta como fatores a serem considerados na
formagdo de professores de PE, a reflexdo sobre a metodologia e materiais
utilizados, voltados para a realidade do aluno que se encontra imerso em um pais,
para eles, estrangeiro, e necessita fazer uso da lingua-alvo mesmo que, somente,
em situagdes do cotidiano. Dessa forma, o conhecimento das metodologias do
ensino de linguas pode ser uma importante ferramenta para direcionar o trabalho do
professor no que tange a escolha da metodologia adequada e materiais a serem
utilizados.

Esse ponto pode parecer dbvio aos olhos de quem o vé distanciadamente, no
entanto, conduz a outros fatores relacionados aos objetivos dos alunos. Dessa
forma, pode-se constatar que o objetivo inicial dos alunos é o de se comunicarem
nas situagdes do dia a dia, logo, precisam ter um bom nivel de conhecimento das
sentencas e vocabulario necessarios para que haja, efetivamente, a
comunicacido.em determinadas situacoes.

Como boa parte dos alunos estrangeiros que freqliientam as aulas de PE vém
para o Brasil por um periodo definido, esses conhecimentos podem suprir as
necessidades de utilizacdo da lingua-alvo. Essa caracteristica geral que envolve o
ensino de PE pode influenciar positivamente o trabalho do professor no sentido de

direciona-lo para o ensino da lingua em situagdes comunicativas, pelo menos em
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um primeiro momento. No entanto, tal ponto pode restringir o trabalho do professor
no que diz respeito a outros pontos que se relacionam com a compreensao do
contexto politico e social dos brasileiros.

Nesse sentido, pensar a lingua enquanto instrumento para buscar conhecer
todos os aspectos que a permeiam, incluindo a cultura, a politica, a economia e os
integrantes da sociedade que a utilizam como meio expressao, constitui um desafio
para professores que tém a sua frente alunos voltados para o uso da lingua
enquanto objeto de comunicacdo em situagdes especificas como, por exemplo,
fazer um pedido no restaurante e, apds, pagar a conta.

Logicamente, saber produzir tais sentengas de maneira socialmente aceitavel,
utilizando a nogao de competéncia sociolinguistica proposta por Canale e Swain
(1980), é de extrema importancia, mas a nogao de competéncia comunicativa ainda
parece apresentar lacunas no ensino de linguas se levados em consideragao todos
os aspectos que envolvem, ndo somente o uso efetivo dessa, como também uma
nogcdo mais abrangente que € o de viver na sociedade em que se faz uso dessa
lingua.

Mais uma vez, a discutida e controversa questao de eleicdo de um método em
detrimento de outros abre espaco para discussdo. Nao cabe aqui questionar as
limitagcbes da abordagem comunicativa, mas somente convergir com a opiniao de
autores como Mascia (2003) a qual afirma que um trabalho mais amplo e menos
voltado para a lingua enquanto objeto se faz necessario na area. Esse fato pode ser
verificado também com o levantamento, feito no capitulo 3 do presente estudo, dos
temas desenvolvidos nas pesquisas nos ultimos dez anos.

Em linhas gerais, o professor de PE precisa ter em sua formagdo uma boa

nocao das metodologias que podem ser empregadas em suas aulas para direciona-
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las ao seu publico. Juntamente com essa nocgéo, precisa saber que seus alunos
sdo, em sua maioria, adultos, os quais exercem as funcdes de estudantes e
executivos que vém para o Brasil com um periodo definido e demonstram ter
interesse nos atos de fala necessarios para sua comunicacao diaria.

Esse conhecimento, conforme mencionado anteriormente, podera direcionar o
trabalho (metodologia) do professor, ou futuro professor que pode, entre tantos
outros fatores, vir a compreender o pouco contato do aluno com falantes nativos em
situacdes de interagao social que nao as cotidianas.

Nao se busca, com tal constatacdo, desmerecer a tentativa de aproximar o
aluno da sociedade e das caracteristicas sociais impressas na lingua portuguesa,
mas, somente, apresentar inferéncias tracadas ao longo deste estudo que
permitiram visualizar a importancia de conhecer o publico que estuda o portugués
como lingua estrangeira para o correto direcionamento das metodologias a serem
empregadas para atingir os reais objetivos desses alunos. Objetivos esses que
acarretam a dificuldade em se ensinar uma lingua para um publico cujo interesse
maior parece estar voltado para a comunicagcdo em situacdes do dia a dia sem um
maior aprofundamento do contexto em que estdo imersos. Logo, buscar que esse
aluno escute radio, leia jornais e assista TV em portugués, como meios de
compreender melhor a cultura e facilitar a aprendizagem da lingua-alvo, sera um
grande desafio que precisa ser mais bem investigado.

Um outro aspecto observado com as analises desta pesquisa se relaciona a
necessidade de elaboracdo de materiais didaticos, uma vez que as professoras
participantes da pesquisa e eu, enquanto parte integrante do corpus desta,
demonstram que o material utilizado é elaborado por elas. Essa constatagao leva a

crer que os materiais existentes no mercado brasileiro ndo priorizam a abordagem,
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comunicativa, escolhida, pelas participantes da pesquisa. Diante desse quadro, o
professor e o futuro professor de PE, ao elegerem sua metodologia, precisam estar
preparados para elaborar material didatico compativel com essa.

Além da escolha da metodologia a ser seguida como um dos fatores que
conduzem a elaboracdo de materiais, € importante destacar, novamente, a questao
do conhecimento do publico que compdem as aulas e, diante disso, ressaltar a
importancia de o professor ter nogdes da lingua materna do aluno bem como dos
aspectos culturais que permeiam o ensino e a aprendizagem a fim de direcionar o
material e a forma como abordara determinados pontos gramaticais e culturais em
sala. Assim, a hetereogenidade de linguas e culturas envolvidas no ensino de PE, é
um outro ponto com que o professor precisa lidar em sua pratica pedagdgica e
necessita, portanto, estar preparado para saber como e por que escolher os tépicos
a que se propde desenvolver com determinados alunos ou grupos de alunos

A identificacao do perfil dos alunos estrangeiros pode auxiliar a verificar certas
dificuldades relativas a aprendizagem. De acordo com a analise de pontos
recorrentes, na secdo destinada a analise das aulas particulares, foi possivel
observar que o trabalho de ensino de linguas para adultos, os quais sdo a maioria
nas aulas de PE no Brasil, envolve nog¢des de aprendizagem fortemente
relacionadas ao filtro afetivo e a necessidade desses alunos em se expressar em
um lingua estrangeira sem, muitas vezes, conhecer uma determinada forma ou
estrutura.

Assim, ao identificar o adulto como o publico principal das aulas de PE,
considero relevante mencionar os estudos sobre a aprendizagem desse,
desenvolvidos, entre outros, por Knowles (1975, 1974), o qual demonstra que o

ensino para adultos precisa estar mais relacionado ao processo do que ao conteudo
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a ser ensinado, sugerindo como estratégias para o ensino: estudo de casos,
simulagdes e auto-avaliacido. Estes aspectos sao abordados pela area denominada
de andragogia que pode fornecer possiveis indicativos para a pratica de PE.

Diante desse quadro, o professor de PE depara-se com uma variedade de
fatores, como: o conhecimento do seu publico, suas necessidades, nogcdes sobre a
cultura e a lingua e do aluno, possiveis dificuldades relacionadas a aprendizagem e
ao contato desse aluno com a lingua-alvo, a metodologia, sem mencionar o
conhecimento metalinguistico do portugués que nao foi levantado no decorrer deste
estudo.

Juntamente com os pontos abordados como importantes indicativos para a
atuacdo docente no ensino de PE, destaca-se a importancia de se enfocar em
cursos de formagdo, a nogdo de pratica pedagdgica refletida e analisada, pois
mesmo com pesquisas e obras publicadas sobre PE, as quais indicam importantes
passos rumo a consolidagcao da area, a busca e a analise da atuagdao docente,
sempre serao fatores que constituem o trabalho do professor que procura
implementa-la.

Enfim, este estudo demonstra, entre outros, a importancia de fornecer
conhecimentos que possibilitem aos futuros docentes fazer suas escolhas,
relacionadas a metodologia a ser empregada, a selecdo dos conteudos, a
elaboracao de materiais e a forma como buscara atingir os objetivos dos alunos.

Tais escolhas s6 serdo possiveis quando os professores em exercicio ou em
formacao tiverem consciéncia das muitas possibilidades e enfoques para o ensino
de PE e traz como fator preponderante a busca e a pesquisa como caracteristicas
integrantes da pratica pedagodgica para superar: a curiosidade ingénua (Freire,

2005) ou o conhecimento tacito (Shon, 1983, 1992, 2000), a repeticdo de idéias de
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modelos de ensino, tratadas por Lopes (2000) e Coracini (2003) bem como os
conhecimentos internalizados, sem questionamento, pelo professor (Tardif, 2000,
Richards e Lockhart, 2005). Assim, as escolhas feitas por ele, passam a se dar com
base na reflexdo de sua pratica e nos pressupostos que a baseiam, apontando
possiveis caminhos a serem seguidos.

Foi o que procurei fazer neste trabalho que teve inicio com uma pergunta
advinda de minha pratica pedagodgica e que culminou com a pesquisa de
referenciais tedricos, com a analise das minhas aulas e dos depoimentos dos
professores participantes. Todo o estudo envolvido nessa busca e no processo de
analise trouxe um grande conhecimento sobre minha prdpria maneira de ensinar,
sobre as experiéncias e conhecimentos de outros professores e, principalmente,
sobre a importancia do pensamento reflexivo na atuacdo docente como forma de
buscar conscientemente maneiras de implementa-la e trazer contribuicbes para a

area.
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Celpt}Braq

EXEMPLOS DE TAREFAS DO EXAME

MODULO 1 - PARTE COLETIVA

A Parte Coletiva consiste em quatro tarefas que avaliam a compreensao e a produgio, oral e
escrita, de forma integrada. Na Tarefa 1. o candidato ouve um trecho de dudio: na Tarefa T1. ele
assiste a um trecho de video; nas tarefas seguintes. ele 1¢ dois texios. Com base no que ouviu e/ou
len, o candidato produz, para cada uma das tarefas, um texto com determinado proposito dirigido
a interlocutores especificos.

EXEMPLOS DE TAREFAS QUE INTEGRAM COMPREENSAO ORAL
E PRODUCAO ESCRITA (Tarefa 1 - dudio e Tarefa II - video)

TAREFA I - O COMPUTADOR NA PRATICA CLINICA

Vocé vai ouvir duas vezes, podendo fazer anotagdes enquanto ouve, um trecho
da entrevista com um médico que utiliza computadores em sen consultério.

Imagine que vocé é um paciente que sain bem impressionado de um consultério
em que 0 médico uson o computador para elaborar sua ficha clinica ¢ voed se
convenceu das vantagens desse procedimento. Com base na entrevista gravada,
responda a Pesquisa de Opiniao sobre Informatizagéo de Consultorios Médicos.

Texto base: texto em dudio, com duracio de aproximadamente 2 minutos, que consiste
em entrevista com um médico sobre o uso do computador na prdtica elinica. O médico
menciona as vantagens ¢ os cutdados necessarios para que o uso do computador ndo
interfira na relagio médico-paciente.

PESQUISA DE OPINIAO SOBRE INFORMATIZACAO
DE CONSULTORIOS MEDICOS

a) Esta foi a primeira vez que vocé foi atendido em um consultério
informatizado?

() Sim () Naio

b) Quais os aspectos positivos do uso do computador em uma consulta médica?

]
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Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros

1- FESTA BE mmé

“me ouvir thas veres um gmg*ama ::lé tadw, pod(mdo farer anntac;oes

sdizendo como voeé se sentiu ao participar da festa.

Texto base: texta em dudio, com duragio de aproximadamente 2 minutos, que consiste em uma
reportagem ao vivo sobre a Festa de lemanjé no Rio de Janeiro. O reporter descreve as caracteristicas
da festa, entre as quais: os participantes usamn roupas brancas, cantam, batem palmas. jogam suas
oferendas no mar; hi queima de fogos; as familias brindam com champanhe a chegada do ano
noto. O repérter também eaplica o significado atribuido a festa: o costume de passar o réveillon
na praia tem a fungio de afastar maus espiritos e aproximar os bons. num ritnal de limpeza que
chama boa sorte.

=k

_TAREFA 11 -0 smownmo m GMBUS

istin duasvezesaummpmtagsmsd)reosanfnmnlqse podendo

Z ,mnqwa enquanto ouve, Imagine-se como um dos passageiros do énibus
emqneelemea Escreva uma carta a um am:gobrasﬂmro.

Texto base: texto em video, com duragio de aproximadamente 2 minutos, que consiste en umea
reportagem sobre José. que trocou o emprego de estofador para dedicar-se a tocar sanfona nos
énibus urbanes do Rio de Janeiro, ganhando RS 50,00 por dia. O video também mostra a reacdo
dos passageiros e do motorista do onibus.

Manual do Candidato Pag. 11




L]

Texto base: lexto em video, com duragao de aproximadamente 2 minutos, que consiste em reportagem
sobre uma antena que foi construida em zona residencial em Sao Paulo sem autorizagao da Prefeitura
ou dos moradores. O trecho mostra as reagées dos moradores do bairro, que estao indignados e
preocupados com os transtornos que a antena pode causar, entre os quats: problemas ecologicos e
de satide; e irradiacao constante que, a curto prazo, pode causar perda de orientagao espacial nas
pessoas e animais e influéncia no sono profundo das criangas.
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Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros

EXEMPLOS DE TAREFAS QUE INTEGRAM
LEITURA E PRODUCAO ESCRITA (Tarefas 111 e 1V)

%

TAREFA II - A CONVIVENCIA NA REPUBLICA (TEXTO ESCRITO)

‘

O quadro intitulado " A convivéneia na repablica” é parte de um artigo extraido
da revista Feja de 17 de fevereiro de 1999_ intitulado "A vida longe de casa".

1. Apresente solugbes para cada um dos problemas do quadro, seguindo
o exemplo do primeiro problema (hordrio).

2. Escreva um texto de até 20 linhas para servir de introducao ao quadro.

A convivéncia na reptiblica

Veja os problemas mais freqientes em casas de estudantes e saiba eviti-los

C PROBLEMA - ASOLUCAD f

o k Um dos estudantes tem provas no dia seguinte : No inicio do ano letivo, afixe em local visivel um quadro |
& ! e outro chega em casa com amigos parauma  : em que todos escrevem a data das provas que vio fazer. |

: Fica entdo combinado que a véspera vira dia de siléncio

i festinha e liga 0 som no ltimo volume

| m O previdente compra péezinhos e iogurte
| ) { para o café da manha e um colega, que
; chega com fome de madrugada, come tudo  :

£ dificil achar quem queira comprar os
" produtas de limpeza, pagar as contas do més
i  trocar a lampada queimada

£ E irritante ndo ter copo para beber agua
povque todos estao sujos, ou precisar lavar
a pmela do macarrao que o outro usou

: ' Pegar roupa emprestada sem pedir, usar
® |" pastoan k escova de cabelo, xampu e desodorante

= do colega

& et
£ 4 Privacidade Algum dos moradores podem ficar

e (AL dados com a presenca ¢ de
£ namorados dos colegas. Ou com a presenca
s | i de pessoas estranhas na casa

2

s ‘ i Os orgamentos costumam ser enxutos e o
~ I : ; atraso no pagamento da parte de um

- ; atrapai,ha a todos

&8
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Celpberas

TAREFA 111 - CUIDAR DA CASA AGORA
E TRABALHO DE CONSULTOR

Imagine que vocé rabalhe em uma empresa de consultoria doméstica. Com
base no que vocé len, escreva um texto para ser distribuido em edificios
residenciais. Seu texto deverd: 4

. (iivu]ga.r o0s servicos da empresa:

® salientar as vantagens dos servicos: e

® incentivar os moradores a contratarem a empresa.

FotHABESPALLG

equilibrio -

quinta-feira, 11 de julho de 2002 -

T udo foi organizado com antecedéncia. As passa-
gens jd foram pagas, os hotéis estao reservados.
Mas, as vésperas do embarque, a casa € sacudida por
abalos domésticos: a empregada pede demissao e vai
embora no mesmo dia; o vizinho de baixo esbraveja
que ainfiltragao no teto dele é provocada por um cano

do seu apartamento, ¢ 4 cadela dd criaa
seis filhotinhos —e todos s seus paren-
tes j deixaram bem claro que ndo estio
dispostos acuidar de cachorro.

Situagées mais ou menos cadticas do
que essa sio uma das especialidades das
consultorias domésticas que socorrem
desde os desorganizados até aqueles que
s¢ deparam com algum imprevisto,
“Uma vez, um diente nos pediu para
buscar sua sogra no aeroporto; ele nio
podia deixar a empresa, e sua mulher es-
tava em uma reuniae escolar”, diz Elizete
Paulo, da consultoria Time Savers. Essas
empresas funcionam também como
uma espécic de governanta terceirizada,
ajudando a colocar ordem na casa: armu-
mam armdrios, organizam jantares ¢ fes-

1as em apenas 24 horas, fazem malas ¢
treinam emp:

Segundo as consullorias, ¢ cada vez
maior o numero de pessoas que, sem
tempo para lidar com o cotidiano do-

méslico, optam por esses servigos. “A ca- .

sa pode ser um motivo de estresse para
05 executivos, que ndo podem desviar a
alengdo do wrabalho para se preocupar
com o eletricista que nio apareceu”, afir-
ma Patricia Egger, proprictria da Egger
« Tranjan, empresa que, além dos servi-
cos domésticos tradicionais, organiza
agendas pessoais e sociais ¢ monta bi-
bliotecas e adegas.

Alids, se a maquina de lavar quebrare o
técnico ndo aparecer, o problema nao ¢
mais do cliente, ¢ da consultoria. “Nunca
deixamos um técnico sozinho na casa do

« cliente."Acompanhamos todo o trabalho

e checamos o conserto”, explica Gertru-
des Isaac, da Facilar.

Essas empresas também sdo uma mao
na roda para quem nao gosta de algumas
tarefas domésticas. O advogado Edgard
Honario, 39, por exemplo, odeia irao su-
permercado ¢ contratou uma consulto-

Cuidardacasaagoraeée
trabalho de consultor

Empresas arrumam armdrios, fazem compras, levam os filhos
para passear eaté pagam contas quando a familia estd viajando

KATIADEUTNER FREE LANCE PARA AFOLHA

ria para fazer suas compras. “E muite
bom chegar em casa e a geladeira estar
cheia, com os legumes lavados, a salada
prontaeacarne temperada”, diz.

“Homem que mora sozinho ¢ como
crianga, nunca deixa as coisas no lugar. E
para fazer compras ele ainda ¢ pior. Eu
nunca sabia o que e quanto comprar”, diz
o empresdrio Marcelo Moraes, 40. Ele via-
ja muito, mas, quando chega em casa,
sempre encontra a casa bem arrumada ¢
com comida na geladeira.

No caso das viagens, a consuliona pode
‘entrar em ag3o jé nos preparativos. “Apds
uma entrevista, Organizamos as roupas
que podem ser levadas, o cliente escolhe
quais quer levar, ¢ nds fazemos a mala”,
diz Miriam Herdy, da A&M Organizer.
Depois que os moradores viajam, as con-
sultorias podem ser contratadas para re-
gar plantas, cuidar de animais de estima-
o e dedetizar a casa. E se chegar alguma
conta, ndo hd risco de multa por atraso. A
empresa paga.
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TAREFA IV - SATER DEDILHA VIOLA E ALMA NA REGIAO

Leia a entrevisia "Sater dedilha viola e alma na regigo” (Folha de S. Pauls,

30/03/01) . com base em seu contetido, escreva um texto de apresentacio

para o novo CD do cantor e compositor, incluindo informactes sobre:

® inicio da earreira ¢ momentos decisivos de sua trajetoria profissional;

¢ influéncias musicais; e

® caracteris

ticas do seu trabalho.

ESPECIAL 8 sexta-feira, 30 de marco de 2001

CAMPINAS

MUSICA REGIONAL

Sater dedilhaviola e

CRISTINA CAROLA
DAREDACAD, €M 5h

Hno

Com 21 anos de carreira, dez
discos gravados ¢ sem previsao
para um novo lancamento, o vio-
leiro Almir Sater termina hoje, em
Jaguaritina, a curta temporada na
regido. Ele atendeu a Folha, por
telefone, em sua casa, em Sio

0.

Folha - Vocé abandonou a facul-
dade de direito por causa da viola?

Almir Sater - A faculdade foi
mais um pretexto para poder ir
para o Rio de Janeiro, sair de
Campo Grande subsidiado, en-
tio, se fosse por miisica, eu acho
que o subsidio ia ser bem menor.

Eu jd tocava, inclusive o que me
mativou a ir para o Rio é que e
queria cophecer outros musicos,
Era um iugar em que eu poderia
ter contato com a mussica mais -
cil naquele momento.

Folha - Quem te motivou a tocar?

Sater - Foi quando estava come-
cando 8 carrers, quem estava
chegando pelo Rio, naquela épo-
ca, era o Fagner, o Geraldo Azeve-
do, a Elba (Ramalho), o Alceu
(Valenga), foi af que eu vi que
nha um espaco para uma mus:
regional, de influéncia regional.

Falha- Como vocé veio a Sho Pau-
1ol

Sater - Eu vim até 530 Paulo, t-
nha um primo que morava na ci
dade, meus amigos que tocavam
aqui também, ¢ eu senti gue o
som ia melhor

Folha - 0 que marcou o comego da
sua carreiral

Sater - () comexo da minha car-
reira como musico foi em Sio
Paulo, mas o comego dos meus
estudos, da minha dedicacio, da
percepcio que eu poderia ser um
misico profissional foi no Rio,

Achava meio utépico obter um
espago dentro da midsica, tanta
gente que eu conhecia, que jd 1o
cava hd tanto tempo, € conseguir
um espaco era dificil

Folha - Vock sempre gostou de
musica regional?
Sater - Eu sempre gostel do som
da viola caipira, das baladas, gos-
tei de muitos tipos de muisica. Eu
sentia que na viola eu conscguia
expressar melhor essa vontade do
que em um violdo ddssico.

Folha - Qual a diferenga da viols
caipira para o violdo dassico?

Sater - O violao clissico ¢ um

O cantor e compositor Almir Sater, que completou 21 anos de carrel

violio de seis cordas, qualquer
um tem em casa. Uma viola caipi-
ra tem ¢ s & sdo muitas afi

3y se tocd igual ao vio

lao, é muito diferente.

Violeiro € um jeito de tocar vio-
la, 0 fate de vocé tocar vinla nic
quer dizer que vocé s
leiro. Vicla ¢ alma, € um senti-
mento.

Folha - Quem sdo seus violeiros
preferidos?

Sater - Eu sempre esculei muito
© Tiao Carrero, gue ¢ um violeiro.
que tem um toque popular, da
dupla To Carrero e Pardinho,
um vileiro com swing fantdstico,
uma pegada. E um outro violeiro,
muito técnico, chamado Renato
Andrade. (s dois sio mineiros, a
escola mineira é muito viruosa.

Folha - Como serd o show em
Campinas?

Sater - () show s30 minhas miisi-
cas, * o show gue eu venho tocan-

do por esse Brasil faz tempo, tem
unts 20 anos. Vao mudando as
miisicas, mas o show mesmo sio
minhas cancGes. Nao posso falar
queé um show novo,

Tern muisicas que eu vou cantar
a vida inteira, que as pessoas me
pedem, como “Trem do Panta-

Tocando em Frenie”, "Um

Violeiro Toca™ ¢ “Chalana”

Folha - Por que vock nio grava
(CDstodasos anosT

Sater - Eu gravo o que eu acha
quie eu tenho condicoes de mas
trar, para mim nio ¢ quantidade.
© timo trabalho saiu em 97, de
pois da novela O Rei do Gado,
chamada“Caminhos me Levem”.

E o dltimo trabatho que eu fiz,
com misicas inéditas. Eu tenho
material para gravar desde 0 ano
passado, mas COMONO 400 Passa
do eu fiz mais de cem shows, en-
0 eu ndo posso querer tudo a0
mesmo tempo.

almana regjﬁo

encerra turné em apresentacio em Jaguariana hoje

Fica dificil parar de fazer shows
para entrar em estizdio e gravar,
eu nao tenho essa vontade agora.
gravadora,

Folha - Come fol, para a sua car-
reira, participar da novela Panta
nal?

Sater - Para mim foi um divisor
de dguas. Antes eu tinha um pa-
uito fiel, restrito ao meu
violeiro, entdo o Pan
! iss0, {01 Muito im-
portante. Foi a primeira novela
que eu fiz ¢ naquela época ganhei
o prémio ator revelacio pela TCA,
o resultado foi bom, lanto ¢ que
eu fui convidado para ser o prota
gonista da proxima novela, que
er a Raio ¢ Z¢ Trovio.

Foi legal porque divulgou a mi-
nha imagem e minha miisica jurn
o, me permite hoje fazer esses
shows pelo Brasil inteiro sem ter

09 00t 4V ol i

gravadora, sem fazernada

Folha - No show, vocé sé toca mii-
sicas suas?

Sater - 50 nunhas ou misicas
qQue eu gravei porque € a hora que
eu tenho para mostrar meu trabr-

“Um Violeiro ‘Toca” ¢ a mitsica
que termina o show ndo tem,

Folha - Vocé nic pensa em valtar
paraa TV

Sater - Eu acho que eu ji fiz rés
trabalhos, trés anos de novela, es-
ta bom. Pois tudo que e queria
da novela ela me deu, a condicao
de poder tocar mais, viajar, fazer
shows, € estd muito bom assim.
Novela yocé ganha patrio.

Sater e banda
Quande: Hoje, 35 21h

Onde: Red Eventos {radovia SP- 340, km
1305 Tel: 00U/ 197386
Ingressos:i$
vip/camarote) e RS 30 (se
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~ TAREFA 1V - QUEM ROUBOU 0 MENINO?

Voeé leu o mdu C&rlos Heitor Cony "Quem roubou o Menino?" (Folha de
S. Paulo, 6/12/01) e o comentario de Margarida Galviio sobre esse texto,
publicado no “Painel do ldaiiaor'-{Folha de 8. Paulo, 7/12/01).

A
Escreva para a secio 'Pamei do Leitor", apresentando e defendendo wma
outra hipotese sobre quem teria roubado o Menino.

CARLOS HEITOR CONY

Quem roubou o Menino?

RIO DE JANEIRO - Amigo meu, co-  cena descrita por Lucas em seu evan-
lega de semindrio, hoje vigdrio numa  gelho ficou desfalcada do principal
pardquia da zona sul, me abraca co-  personagem. Maria, José, vaquinha,

do, quase com de de cho-  burrinho, carneirinhos, pastores e

Ppios mais lindos do mundo.
Na noitede 30 de novembro para1e Qe Kria g e g
de dezembro, que ele passou em cla- e coita de beata, dessas b

10, armou mum canto do tinico altar '@ 4€ sacristia, que sio fofoqueiras,
de sua igreja o presépio de sempre, masa:apeﬂmnaswmmmdosa_‘m
M c]osé.a ;, obl 1p !Seriamnhdrﬂaml'gur,m-
nho e a vag
pastones prplenss ¢ o6 Reis Masss Jeita em Népoles, dois sdculos atds,

em seus formiddveis camelos, trazen-
do incenso, ouro e mirra.
E, evid €M sud c
de palha, 0 Menino envolto em pa-
nos, bragos abertos conio a pedir ou a
dar protegio a todos os homens de
boa vontade.

Pois, na noite seg)

Mk

<tinh
a

com um bom valor no mercado?
Era essa.a hipdtese que o meu ami-
go adotara. Dera queixa na policia,
mas ndo acreditava na possibilidade
de recuperar a sua pequenina ima-
gem. Consolei-o como pude, mas dis-
cordei da hipdtese do ladrdo. Quem

estava vazia: roubaram o Menino. A

roubou o Menino foi alguém que teve
a coragem de fazer o que nunca fiz.

Folha de S&o Paulo, 6/12/01

0Menino

“Nao tenhoa pretensdo de respondera
Carlos Heitor Cony, mas acho que o me-
nino vem sendo roubado hd muito tem-

po.

Roubado do ber¢o para morrer de fo-
meedeﬁ-inpmmneuwn&e.

Ou, sesob rificarain-
ﬁ:muusernmﬁladommmpo.?am
ser morto por bala perdida na mocidade
ou para desperdicar ajuventude, sem es-
tudo e sem futuro, no banditismo, no al-
coolismo ou nas drogas, Para ser operd-
tio sem direitos ¢ sem emprego, desmo-
ralizado pelaincapacidade de manter
uma famflia. Para envelhecer nas ruas,
sujo, anénimo e bébado.

Nao € necessdrio procurar quem o rou-
bou. Fomos nés que o fizemos, com nos-
saconivéncia com governosindignose
com nossa inércia egofsta. E s6 nds pode
mos fazé-lo voltar aobergo.”

Margarida Galvéo (Sdo Paulo, SP)

Folha de Sdo Paulo, 7/12/01

Pag. 16
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MODULO 2 - PARTE INDIVIDUAL

I A Parte Individual do Celpe-Bras constitui-se de conversa, com duracio de 20 minutos, entre
! . candidato e entrevistador, sobre atividades e interesses do candidato, a partir dos topicos que
I © constam no questiondrio de inscri¢ao (familia, hobbies, profissao, entre outros) e sobre tdpicos do
= cotidiano e de interesse geral (ecologia, educagio, esportes, entre outros), com base em fotos,
cartuns, quadrinhos, textos curtos, etc., conforme exemplos abaixo.

A Parte Individual ¢ avaliada pelo aplicador e por um observador, por meio de uma grade de

avaliagio, que inclui os seguintes aspectos:

COMPREENSAQ:

* Compreensio do fluxo natural da conversagéo.

PRODUCAO: ' +

* Recursos interacionais e estratégicos: contribuiciio para o desenvolvimento da
conversa, flexibilidade na mudanca de tdpico, uso de estratégias comunicativas,

adequaciio ao interlocutor.

® Fluéncia: manutencao do fluxo da conversa.

* Pronincia: adequacgdo na prontineia, ritmo e entonagao.

* Gramatica: variedade e adequacio no uso de estruturas.lingiiisticas.

® Léxico: extensio e adequagio no uso de vocabulirio.

As fotos. cartuns, quadrinhos, textos curtos, etc. servem de base para a conversa. O objetivo do
Médulo 2 - Parte Individual é avaliar a produgio oral. O candidato é solicitado a interagir com :

o avaliador a partir de perguntas como as que seguem.
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CELPE-BRAS/INTERACAO FACE A FACE

OM?URTAMEN RITAMORAES

EDUCACAQ

runo Gaafiett Delazari, 11 anos,

estd em plena campanha, Fle

reivindica o direito de ir i es-

cola ou a0 supermercado sozi-

nho. A mie. a veterindria Mi-
riam, quer qué o filho conquiste mais
indcpendénicia, mas reme os riscos de
andar de énibus ou a pé numa cidads
grande, ande & violéncia € comiqueira.
A dificuldade transformou a primeira
saida de Onibus num marco nia vida da
maicria dos adolescantes de classe me-
dia O acomecimenio exige um mual
de iniciagho gue inclui roteiro deta-
Ihado, mapas. treinos e intermindveis
recomendacdes.

ISTORASIN

“PEQUENOS DESAFIOS NA INFANCIA E NA ADOLESCENCIA ENSINAM
A LIDAR COM A ADVERSIDADE”

A HORA DE SAIR SOZINHO

* Quais sio os riscos de uma crianga ou adolescente ao sair sozinho em uma cidade
grande?

* (ue recomendacies vocé faria a essa crianca ou adolescente se fosse seu filho ou
sua filha?

* Deixar os filhos sairem sozinhos também é wma questio dificil na sua cultura?

Justifique.

® Vocé se lembra de quando comecou a sair sozinho? Como seus pais agiram diante
dos riscos que isso poderia causar?

® Vocé tem filhos? Como agin em relacio a essa questao com eles? Vocé agiria

diferente hoje? Justifique.
® A situacio de sair sozinho muda para meninos e meninas? Justifique.
* Vocé concorda com o que diz a terapeuta Josefina Faccioli? Justifique.

* A hora de sair sozinho pode mudar se vivernos em uma cidade pequena? Justifique.
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Levte, iogurte & queijo
23 porgies

Legumese ) 8 Frutas
verdhiras : 2.4 perges
3.5 porgaes

Fio, cereals em
flocas, arraz
e massas
6-11 porgaes

e Lativinis ou s : F’ﬂ“"ﬁ ke
uplernento de célcio - B @ u.:’m"’
1-2 porcies E & :‘:\mam]

Scilentific American Brasil, fevereiro 2003

ANOVA PIRAMIDE ALIMENTAR

PIRAMIDES ALIMENTARES

e O que vocé acha desse tipo de estudo? Esses estudos interferem nos habitos
alimentares das pessons? Como?

® (uais 540 seus habitos alimentares?

* Voeé acha que hoje as pessoas se alimentam melhor que antigamente? O que
mudou?

* Na sua opiniiio, como sio formados os habitos alimentares das criangas? Qual

¢ o papel da familia nesse processo?

* O que vocé acha dos habitos alimentares dos brasileiros?

¢ Compare os hibitos alimentares do seu povo com os dos brasileiros.

¢ O que vocé considera uma alimentagao sandavel?
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# L]
# Quantas horas extras faz por semana?
Até 5 horas 47
Mais de 5 a 10 horas 26
Mais de 10 horas 27 Muito feliz/feliz
‘@ E recompensado pelas horas extras? ‘l”r) 3%
Sim, recebe acréscimo no saldrio 40
Nao recebe nenhuma compensacio 31
N il i 8
Recebe alguma outra compensagio 6 { \ Infeliz/
POMMEOMIIN 1=~ 1 T e T muito infeliz
Foiha de Sdo Paulo, 24 de margo de 2002
0 BRASILEIRO E O TRABALHO
¢ Vocé trabalha? Em que setor/area? Ha uma tendéncia entre os individuos de sua
familia para seguir o mesmo ramo de profissio? Quais sdo (seriam) as vantagens
disso?
* Quantas horas semanais, em média, vocé irabalha (vocé gostaria de trabalhar)?
Faz (Faria) horas extras? Por qué?
* Em seu pais, qual é a carga hordria semanal dos trabalhadores? Isso muda de
acordo com a profissao? Vocé poderia dar algum exemplo?
® (Quais profissdes tém um tratamento diferenciado por lei (carga horaria, adicional
por periculosidade, adicional por insalubridade, ete.)?
* Quais siio as condigdes ou regras para se requerer a aposentadoria em seu pais?
Essas regras sdo as mesmas para todos os cidadaos, sexos, profissdes?
* Vocé se considera satisfeito e feliz com sua escolha profissional? Se pudesse.
vocé gostaria de mudar de profissio ou de emprego? Por qué?
* Em que setores os estrangeiros trabalham em seu pais? Por qué? sznn o8
L e
ne @
LE ]
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DO ZODIACO

GIGAN ]’£

Disputada por politicos,
\artistas e empresarios,
| Maria Eugénla

5 no olimpa
S gurus.

EPOCA 28 DE MARCO, 2000

———_—

s TRNEBE s 9
Famosos ou anénimos, milhares de brasileiros f
recorrem a consultoria astrolégica em busca ‘
de autoconhecimento, bons negocios e

caminhos mais seguros para a felicidade

NA RODA-

NA RODA-GIGANTE DO ZODIACO
® Que vocé sabe sobre astrologia?

* Em que situagdes as pessoas recorrem i consultoria astrologica? Isso é comum

no seu pais?

® Vocé ja recorreu ou recorre a consultoria astrologica? Fale a esse respeito.

. A que outras alternativas as pessoas recorrem para buscar autoconhecimento e

caminhos mais seguros?
* Vocé acha importante buscar autoconhecimento? Por qué?

® Que vocé faz-para buscar autoconhecimento? Isso tem ajudado? Como?
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QUADRINHOS
Tempos modernos

| Pouco confiavel ’

24 de outubro, 2001

veja

TEMPOS MODERNOS

® Vocé acha confidvel usar a Internet para questoes de saade? £ para alugar uma

casa?
* Que mudangas a Internet causou na vida das pessoas? E na sua?
® Vocé usa muito a Internet? Para qué?

® Até que ponto vocé confia nas informacoes obtidas na Internet? Que cuidados
vocé toma em relacao a isso?

® Vocé ja fez amizades via Internet ou conhece alguém que tenha feito? Conte
como foi.

* Que cuidados vocé acha que a Internet exige do usuario?

® Que outras descobertas ou invengdes causaram mudancas importantes na vida

das pessoas? Dé exemplos.
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TESES E DISSERTAGOES ENCONTRADAS NA AREA DE PORTUGUES PARA
ESTRANGEIROS NO PERIODO DE 1999 A 2006

Ano: 1999
AUTOR Nivel INSTITUICAO TITULO
Rebelo Mestrado Pontificia O sentidos de ficar: uma formalizacdo semantico-
Universidade funcional voltada para o portugués como lingua
Catdlica do Rio estrangeira
de Janeiro
Oliveira Mestrado Universidade Aquisicdo do Portugués Brasileiro como Lingua
Estadual de Estrangeira: O Movimento do Verbo
Campinhas
Isola Doutorado Universidade O contexto e a compreensao lexical na leitura em
Federal de Minas portugués-lingua estrangeira
Gerais
Pedroso Mestrado Universidade A carga cultural compartilhada:o bilhete de
Estadual de passagem para a interculturalidade no ensino de
Campinhas portugués lingua estrangeira
Ano: 2000
AUTOR Nivel INSTITUICAO TITULO
Fonseca Mestrado Universidade Além da "inadequagao gramatical". Visao
Estadual de discursiva das instabilidades do "eu" em
Campinhas aprendizes de portugués L2
Alvarez Doutorado Universidade Expressoes idiomaticas do portugués do Brasil e
Estadual de do espanhol de Cuba: Estudo contrastivo e
Campinhas implicacbes para o ensino de portugués como
lingua estrangeira
Lunardelli Mestrado Universidade Entre a Champs-Elisées e a Rua XV - um estudo

Estadual de
Londrina

dos aspectos interlinglisticos na aprendizagem do
portugués por franceses em Curitiba-PR




Ano: 2001

AUTOR Nivel INSTITUICAO TITULO
Fernandez Mestrado Universidade Interface Portugués/Espanhol:o problema de
Catdlica de fonemas em uma lingua e alofonia em outra
Pelotas
Corno Mestrado Universidade O papel da pragmatica na analise do livro
Federal do Rio didatico para o ensino comunicativo do
Grande do Sul portugués do Brasil para estrangeiros
Souza Mestrado Universidade Reacgdes de Atitude ao Sotaque
Estadual de Suprasegmental
Campinhas
Moraes Mestrado Pontificia Rituais de abertura e fechamento de
Universidade conversagao: cumprimentos e despedidas em
Catodlica do Rio PLM com a aplicabilidade em PLE
de Janeiro
Furtoso Mestrado Universidade Portugués para falantes de outras linguas:
Estadual de aspectos de formacéao do professor
Londrina
Assis Mestrado Pontificia Estudos de curvas entonatérias do portugués
Universidade brasileiro
Catdlica de Sao
Paulo
Ano 2002
AUTOR Nivel INSTITUICAO TITULO
Niederauer Mestrado Universidade de Agdes Linguisticas de um professor em
Brasilia relacéo aos diferentes estilos da lingua
portuguesa do Brasil: uma sala de aula de
portugués para estrangeiros
Scherer Mestrado Pontificia Uma questao de vocabulario: consideragdes
Universidade sobre o campo lexical no ensino de
Catodlica do Rio Portugués para Estrangeiros
de Janeiro
Varela Mestrado Universidade de | O efeito retroativo do Celpe — Bras no curso
Brasilia de portugués para estrangeiros de uma

Universidade Brasileira




Ano: 2003

AUTOR Nivel INSTITUICAO TITULO
Albuquerque Doutorado Pontificia A construgdo dos atos de negar em
Universidade entrevistas televisivas: uma abordagem
Catdlica do Rio de interdisciplinar do fenémeno em PLM
Janeiro com aplicabilidade em PLE
Dutra Mestrado Universidade Fendmenos de variagao fonética na
Estadual de aquisicéo do portugués como segunda
Londrina lingua
Carvalho Mestrado Universidade Vocé costuma rir de qué? O uso de
Federal Fluminense | piadas de identidade nacional no ensino
de PL2 numa abordagem multicultural
Zoghbi Doutorado Universidade Lingua e cultura no ensino-
Federal da Bahia aprendizagem de portugués lingua
estrangeira
Santos Mestrado Pontificia TU ou VOCE?: uma questdo de
Universidade identidade cultural
Catdlica do Rio de
Janeiro
Schoffen Mestrado Universidade Avaliagao da proficiéncia oral em lingua
Federal do Rio estrangeira: descricdo dos niveis de
Grande do Sul candidatos falantes de espanhol no
exame Celpe-Bras
Souza Mestrado Universidade Um olhar comunicativo sobre atividades
Federal Fluminense de leitura em materiais didaticos de
portugués como segunda lingua
Maria de Souza Mestrado Universidade de A arquitetura de um material didatico:
Brasilia avaliando um dos pilares de um curso
de portugués como LE
Figueiredo Mestrado Universidade Uso dos sufixos —INHO e —AO no
Federal Fluminense ensino de lingua e cultura do Brasil
Vinecky Mestrado Universidade de Tarefas Comunicativas no Ensino de

Brasilia

Portugués como Outra Lingua




Ano: 2004

AUTOR NIVEL INSTITUIGAO TITULO
Adriana F. Mestrado Universidade Federal O lugar da cultura brasileira no
Ribeiro Fluminense ensino de PLE
Carla A. Berwig Mestrado Universidade Federal do Esteredtipos culturais no
Parana ensino/aprendizagem de portugués
para estrangeiros
Doo Bim Im Doutorado Universidade Est. Aquisi¢ao do tempo composto em
Paulista Julio de portugués, como lingua estrangeira
Mesquita Filho/ e segunda lingua, por coreanos
Araraquara
Han Chul Kim Doutorado | Universidade Federal do Aquisi¢ado do artigo definido em
Rio Grande do Sul portugués como segunda lingua por
aprendizes coreanos
Ricardo Borges Doutorado Pontificia Universidade | E ai? Uma proposta descritiva das
Alencar Catdlica do Rio de expressoes formulaicas para
Janeiro portugués L2 para estrangeiros
Sérgio Duarte Mestrado Universidade de Sao Marcadores discursivos no ensino
Julido da Silva Paulo de portugués-lingua estrangeira
(PLE) no Brasil
Ano: 2005
AUTOR NIVEL INSTITUICAO TITULO
Ricardi Mestrado Universidade Federal | A diversidade lingiistica brasileira
de Santa Catarina | no material didatico para o ensino de
portugués para estrangeiros
Ofinibo Mestrado Universidade Federal | O Ensino da Variante Brasileira da
de Minas Gerais Lingua Portuguesa em Gana: em
busca de um método e de materiais
didaticos operantes
Cardoso Mestrado Universidade de Sao Usos dos verbos ser e estar do
Paulo portugués em contraste com usos
do verbo sein do aleméo
Gripp Mestrado Pontificia “Imagine, nao precisava...” ou rituais
Universidade de agradecimento no portugués do
Catdlica do Rio de Brasil com aplicabilidade em
Janeiro portugués como segunda lingua
para estrangeiros
Carvalho Mestrado Pontificia 5 C’s e 1 contexto: Uma experiéncia
Universidade de ensino de portugués lingua
Catdlica do Rio de | estrangeira conforme os parametros
Janeiro de ensino de lingua norte-
americanos— Standards for Foreign
Language Learning
Moura Mestrado Universidade de O lugar da cultura em livros

Brasilia

didaticos de Portugués como
segunda lingua




Ano: 2006

AUTOR NIVEL INSTITUICAO TITULO
Oliveira Mestrado Pontificia Apelos que falam ao coragéo: o
Universidade discurso publicitario revelador de
Catdlica do Rio de aspectos da cultura brasileira
Janeiro evidenciados no discurso publicitario
e sua aplicabilidade em portugués
como segunda lingua para
estrangeiros
Ohlweiler Mestrado Universidade Federal | Criagdo de um jornal na sala de aula
do Rio Grande do Sul de portugués lingua estrangeira
Bernardo Porto Mestrado Pontificia Pessoal e oficial ao mesmo tempo:
Universidade espacos limitrofes no ambiente de
Catdlica do Rio de | trabalho na sociedade brasileira e o
Janeiro ensino de portugués como segunda
lingua para estrangeiros
Cavalcante Mestrado Pontificia Formas Verbais em um Livro
Universidade didatico de Portugués para
Catdlica de Séo Estrangeiros: Uma Analise baseada
Paulo em Corpus
Paz Doutorado | Universidade Federal | Formagao de conceitos de ensino de
de Santa Maria leitura em portugués como segunda
lingua
Pacheco Doutorado | Universidade Federal | Portugués para estrangeiros e os
do Rio de Janeiro materiais didaticos: um olhar
discursivo
Ferreira Mestrado Universidade Portugués do Brasil pronunciado por
Estadual de Londrina falantes nativos de inglés: uma
analise a luz da Linguistica
Contrastiva
Rojas Mestrado Universidade de Processo de fossilizagao na
Brasilia interlingua de hispanofalantes
aprendizes de portugués no Brasil:
acomodacao consentida?.
Mendes Mestrado Universidade federal | Portugués lingua estrangeira: uma
da Bahia analise do livro didatico
Almeida Mestrado Pontificia Bla-bla-bla: a presenca dos
Universidade vocabulos expressivos na identidade
Catdlica do Rio de linguistica do brasileiro e sua
Janeiro relevancia para o portugués como
segunda lingua para estrangeiros
Almeida Rodrigues Mestrado Universidade O Exame Celpe-Bras: Reflexdes
Estadual de Tedrico-Didaticas Para o Professor
Campinas de Portugués Para Falantes de
QOutras Linguas
Pedrina B. de Mestrado Universidade Federal Producéo escrita: encontros e
Castro Fluminense desencontros entre os livros

didaticos de portugués do Brasil
para estrangeiros e o exame Celpe-
Bras




