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RESUMO

Nossa pesquisa analisa as atividades propostas por trés livros didaticos de Portugués como
lingua estrangeira a fim de verificar as propostas de abordagem tedrica neles desenvolvidas e
a visd@o de mundo inerente, sobre a qual se ddo suas escolhas tematicas, didatico-metodologi-
cas e discursivas. Nosso objetivo foi de avaliar a possibilidade de as obras exploradas serem
consideradas uma fonte de recursos a professores de lingua portuguesa para estrangeiros, que
busquem a constru¢ao do conhecimento através de uma perspectiva intercultural. Assim, ob-
servamos textos, auténticos e construidos, figuras, fotos e quaisquer outras atividades apresen-
tadas, como representagdes socioculturais, para verificarmos qual a concepgdo de lingua e
cultura apresentadas pelas obras. Com isso, pretendemos esclarecer se os livros didaticos ana-
lisados podem funcionar como verdadeiros mediadores culturais. Baseando-nos na concepgao
de linguagem desenvolvida pelo Circulo de Bakhtin, que vai ao encontro da visdo de cultura
multidiscursiva, dialética, que estd em constante mudanga, defendida por diversos autores,
entre os quais Terry Eagleton (2011) , Homi Bhabha (1998) e Henrique Jansen (2002; 2005;
2007; 2012), partimos da perspectiva intercultural que considera o processo de ensino-apren-
dizagem de linguas estrangeiras e segunda ndao apenas como o dominio do cddigo linguistico,
mas como didlogo entre os sujeitos, os quais, ora se distanciando, ora se aproximando, cons-
troem um terceiro espaco sem fronteiras definidas, onde as identidades culturais sdo
(des)construidas. Constatamos que os livros didaticos explorados permanecem em uma pers-
pectiva de leitura fechada, monologica, o que indica a representacdo generalizante do outro e
caracteriza a visdo tradicional de cultura.Além disso, ao revelarem somente as vozes de seus
proprios autores, as obras desfavorecem o didlogo intercultural e limitam os aprendizes a mi-
metizarem as visoes e as interpretacdes autorais, nao agindo, portanto, como verdadeiros me-
diadores culturais, cabendo, pois, ao professor a faculdade de complementa-las caso pretenda
utiliza-las como fonte auxiliar de recursos segundo uma perspectiva intercultural.

Palavras-chave: Abordagem Intercultural. Livro Didatico. PLE.



ABSTRACT

Our search analyze the activities proposed by three Portuguese foreign language textbooks
with the purpose to verify their respective theoretical approach proposals, as well as their vi-
sion of the inherent world, on which they define their subject matters, didactic-methodologi-
cal and discursive. Our main objective was to evaluate the possibility to consider these han-
diworks a source of resources for teachers of Portuguese language to foreigners, who seek to
build a knowledge through intercultural perspective. In consequence, we studied authentic
and constructive texts, pictures, photos and any other proposed activities, as socio-cultural
representation, to evaluate the language and culture concepts of these textbooks. Thus, we in-
tend to highlight if the didactic handiworks analyzed can work as true cultural mediators. We
based our search on the language concept developed by the Bakhtin Circle, which supports
the vision of multi-discursive and dialectic culture being in constant evolution, recognized by
several authors, like Terry Eagleton (2011), Homi Bhabha (1998) and Henrique Jansen (2002;
2005; 2007; 2012). We started from the intercultural perspective, which considers a foreign or
second language teaching and learning approach not only as a domain of language code, but
also as a dialogue between individuals, who now take their distance, now approximate them-
selves, creating a third space without defined boundaries, where the cultural identities are
(un)built. We observe that the textbooks analyzed stay on a perspective of monological lectu-
re, which shows a general representation of the other and characterize a traditional vision of
culture. Moreover, when revealing only the voices of their own authors, the handiworks dis-
criminate the intercultural dialogue and limit the learning process to replicate the vision and
interpretation of their authors. Consequently, the textbooks do not act as cultural mediators,
delegating then to the teachers the responsibility to complement them, case they expect to use
them as auxiliary resource following an intercultural perspective.

Keywords: Intercultural Approach. Textbooks. PLE.
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APRESENTACAO DA PESQUISA

1. Introducio

“Aprendi o siléncio com os faladores, a tolerdncia com os intolerantes, a bondade
com os maldosos; e, por estranho que pareca, sou grato a esses professores”. (Khalil
Gibran)

O fator motivador da pesquisa que nds propomos desenvolver surgiu do contato com
alunos de portugués segunda lingua dentro e fora de sala de aula. Constatamos que, na maio-
ria das vezes, os estudantes que procuravam nossos cursos de Portugués segunda! lingua bus-
cavam o dominio da lingua portuguesa para inserir-se em nossa comunidade. Havia grande

interesse por temadticas que abordassem questdes relativas ao modo de viver, habitos, manifes-

I Segunda lingua (L2) ¢ uma lingua nio-materna que se sobrepde a outra(s) que nio circula(m) socialmente em
setores ou institui¢cdes ou que circulam com restrigdes. Caracteriza especificamente:
(a) individuos de uma dada lingua residindo temporariamente num outro pais falante de outra lingua;

(b) comunidades falantes de culturas e linguas transplantadas num pais falante de outra lingua e que 14
vivem perenemente mantendo seus tragos linguistico-culturais vivos;

(c) grupos étnicos falantes de linguas nativas circundadas por uma lingua nacional amplamente majori-
taria;
(d) um ou varios grupos de linguas autoctones que desenvolveram um crioulo tornado lingua normali-

zada e em muitos contextos, lingua franca de ampla circulagao;

(e) um ou varios grupos linguisticos que herdaram uma lingua externa hegemonica no pais, geralmente
superposta as linguas autdctones como resultado de colonizagéo;

() individuos de grupo étnico com uma lingua propria que precisam aprender a lingua (franca em mui-
tos casos) de outro grupo étnico minoritario de um mesmo pais;

(g) jovens falantes de uma lingua nativa majoritaria ou nacional em seu proprio pais para quem seus
pais escolhem uma educacdo escolar mediada por outra lingua de prestigio (ALMEIDA FILHO, 2005,
b, p.10).
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tagdes artisticas, historia do Brasil, enfim, caracteristicas da “cultura brasileira™ e, para isso,

dependiam da lingua para a comunicagao e inser¢ao social.

Com o decorrer de nossa atividade docente, chamou- nos atengdo o fato de muitos
alunos apresentarem dificuldades na compreensao de certos enunciados, apesar de possuirem
conhecimento linguistico suficiente, o que revelou faltar-lhes o conhecimento de elementos de

ordem sociocultural ou historica que pudessem dar sustentacdo e sentido ao discurso proferi-

do.

Durante muito tempo, o ensino de linguas estrangeiras limitou-se a aprendizagem do
codigo linguistico. Com as mudancas ocorridas na sociedade contemporanea, também se mo-
dificaram as necessidades e interesses dos aprendizes e, as disciplinas como sociologia, psico-
logia, antropologia e linguistica, bem como as teorias de ensino- aprendizagem de linguas
acompanharam as transformacdes da sociedade. Assim, a lingua deixou de ser considerada
apenas como estrutura, diante da relevancia de seus aspectos culturais. Boucher (2006 apud
DAHER, 2012, p.11) acrescenta que “la langue a enseigner et a faire apprendre passe de-
sormais a travers la culture et la culture a travers la langue; les deux étant indissociables,
car chacune représente les deux cotés d'une méme médaille’”. Segundo a perspectiva que
adotamos neste trabalho, aprender uma lingua como cultura significa pensar o processo de
ensino- aprendizagem de lingua estrangeira ou segunda ndo como o simples dominio do cédi-
go linguistico, dos aspectos estruturais da lingua alvo, mas como o didlogo com os novos sis-
temas de valores, novas formas de pensar e ler o mundo, dentro do qual a lingua se inclui.
Nesse contexto, consideramos a Abordagem Intercultural a mais adequada para orientar o
modo de ensinar e aprender, de produzir planejamentos e materiais culturalmente sensiveis as

pessoas integrantes deste processo, em prol da construgdo de um dialogo intercultural.

No entanto, a busca por um didlogo intercultural vai muito além de simplesmente

abordar contetidos informativos de tematica cultural que ressaltem caracteristicas a respeito

2 Entendemos por “cultura brasileira” todas as variantes culturais e grupos sociais existentes em territorio nacio-
nal. Cientes de ndo haver uma cultura brasileira mas, variadas manifestagcdes culturais no Brasil, optamos por
colocar o termo entre aspas exatamente para chamar a atengdo do leitor de que ndo seguimos uma concepgao
tradicional de cultura, o que sera desenvolvido com maior detalhamento a posteriori.

3 «O ensino da lingua passa pela cultura e a cultura, pela lingua; as duas sdo indissociaveis, pois cada uma repre-
senta um lado de uma mesma moeda”(BOUCHER,2006 apud DAHER, 2012, tradugdo nossa).
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de um determinado grupo social. Isto porque qualquer conteudo de aprendizagem envolve a

lingua que ¢, como bem ressaltou Boucher (2006), impossivel de ser separada da cultura.

Janzen (2002) explica que frequentemente no processo ensino/ aprendizagem de uma
lingua estrangeira, ocorre de o aluno possuir competéncia linguistica, mas ndo compreender
determinados enunciados por lhe faltar a compreensao de aspectos de ordem historico-cultural
da lingua/cultura alvo, ndo havendo, dessa forma, a compreensao responsiva e ativa do enun-
ciado. Daher (2012) acrescenta que essa fonte de incompreensdes ocorre principalmente no

que se refere a implicitos ou imagens preconcebidas.

Assim, ¢ importante salientar que a aprendizagem de uma lingua estrangeira ou se-
gunda lingua, de acordo com uma abordagem intercultural, ndo se limita a comparar seme-
lhangas e diferengas entre culturas, mas deve ter como objetivo o ensino da “cultura como
pratica social para além da comparagdo, fazendo, se necessario, além de constatar diferencas e
entende- las, levar o aluno a pensar em sua propria visdo de mundo (...)” (OLIVEIRA; FUR-

TUOSO, 2009 apud PEREIRA; GOTTHEIM, 2013).

Nesse sentido, acreditamos que, em sala de aula, as experiéncias prévias dos sujeitos
devam ser valorizadas para que, juntos, professores e aprendizes possam construir o conheci-
mento. Importante destacar que a relagdo entre os individuos ¢ repleta de tensao e esta ¢ ele-
mento fundamental para a formagdo de conhecimento, pois desestabiliza posi¢des e regras
consideradas verdades absolutas, estimulando a criatividade, a curiosidade e questionando o

poder e a opressao.

Assim, defendemos uma lingua viva, que se transforma, se renova, se reorganiza
pelo contato com outras linguas- culturas, e pelo uso de seus falantes. Por isso, consideramos
que o ensino- aprendizagem de uma lingua estrangeira deva ser abordado contextualizada-
mente para que o aprendiz possa inserir-se como parte da comunidade da lingua- cultura com
a qual inicia contato, podendo sensibilizar-se e sensibiliza-la, na interagdo com o outro, o que
podera propiciar a percepcao e o respeito das diferengas existentes entre os diversos grupos
sociais. Segundo Bakhtin (2003), ¢ a partir do olhar do outro, do olhar de fora que ¢ possivel
relativizar as marcas culturais pois o sujeito enxerga a outra cultura de maneira diferente da

qual os individuos inerentes a ela a enxergam, criando um universo hibrido de sentido. Nessa
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exotopia de sentidos, as marcas culturais sdo constantemente reformuladas, partindo-se da
visdo e interpretacdo do outro diante das situagdes concretas e da influéncia das diversas vo-

zes discursivas que constroem o universo axioldgico do sujeito.

Assim, propomos a construcao pela partilha de conhecimentos, pelo contato entre a
lingua- cultura-alvo e as linguas- culturas presentes em sala de aula para que, compartilhando
experiéncias e informacgdes, professores e aprendizes possam construir juntos uma nova rede
de conhecimentos, tornando a sala de aula um ambiente propicio ao transito das culturas, onde
significados sdo questionados, um local onde se possa conviver com as diferengas. Deste
modo, a lingua antes “estrangeira” passa a se integrar com o mundo dos sujeitos e a fazer par-

te dele, “desestrangeirizando-se”.

No entanto, embora os pressupostos dessa integragdo, propostos pela interculturali-
dade, sejam bem aceitos pela comunidade docente em geral, para a aplicagdo de seus métodos
¢ preciso ainda muita reflexdo e analise critica a fim de que sua aplicagdo se torne frequente.

Almeida Filho (2013, p.57) indica que

hoje, o modelo vigente e amplamente abrangente para a formagdo de professores (e
de alunos aprendizes no futuro préximo) nio é mais, portanto, o prescritivo, treina-
mentista, mas o descritivo-reflexional-transformador, informado crescentemente por
conhecimentos advindos da pesquisa e da teoria organizada e condensada por auto-
res de larga aceitag@o tedrica relevante, com T maitsculo.

Ademais, ¢ importante considerar a relevancia do livro didatico no processo de ensi-
no- aprendizagem de linguas, quer seja no planejamento dos cursos, ou como um aliado do
professor em sala de aula, diante de seu espago e relevancia (CORACINI, 1999, p.17). A au-
tora afirma que duas posturas sdo comuns em sala de aula. A primeira refere- se ao uso conti-
nuo do livro didatico, muitas vezes como recurso exclusivo do professor. A segunda corres-
ponde ao docente que nao segue um livro, optando por preparar ele proprio as atividades a
serem desenvolvidas, o que em algumas situagdes ¢ oriundo de combinagdes de variados li-

vros didaticos (CORACINI, 1999, p.23).

Por fim, diante do aporte tedrico desenvolvido, analisaremos os trés livros didaticos

de portugués para estrangeiros selecionados a fim de verificarmos as concep¢des de cultura



14

por eles seguidas, bem como as representagdes socioculturais propostas, e ainda, se os livros

exercem, com eficacia, a fungdo de mediador cultural.

Considerando seu espaco de relevancia no processo de ensinar e aprender linguas,
optamos por tomar como objeto de nosso estudo livros didaticos de portugués lingua estran-
geira. Apesar de a maioria dos materiais existentes no mercado destacar a preocupagdo em
fornecer elementos que permitam ao aluno conhecer e compreender o Brasil e o povo brasilei-
ro concomitantemente a abordagem de aspectos gramaticais, ambos necessarios a efetiva co-
municagdo em portugués, nao € exatamente i1sso o que verificamos. Muitos dos materiais di-
daticos para o ensino de portugués lingua estrangeira ainda se mantém em uma abordagem de
ensino tradicional, seguindo uma concepg¢ao de linguagem estruturalista, com o uso de ativi-
dades de preenchimento de lacunas, de criagdo de sentengas seguindo um modelo, enfim,
com exercicios que ndo exigem do aprendiz postura reflexiva. Frequentemente ¢ possivel ob-
servar a presenga de exercicios de composicdo de frases descontextualizadas, que visam ape-
nas a forma gramatical correta, ¢ ndo consideram a fun¢do comunicativa da linguagem

(WIDDOWSON, 1991).

Desse modo, nossa pesquisa busca analisar as atividades desenvolvidas nos materiais
didaticos selecionados verificando as concepcdes de linguagem neles desenvolvidas e a visao
de mundo inerente, sobre a qual se ddo as escolhas tematicas, didatico-metodolédgicas e dis-
cursivas, como as representagdes socioculturais apresentadas a seus leitores. Nosso objetivo &,
ao realizar uma possivel leitura das obras constituintes de nosso corpus de pesquisa, avaliar se
os livros didatico constituintes de nosso corpus de pesquisa podem ser considerados uma pos-
sivel fonte de recursos a professores de lingua portuguesa para estrangeiros, que busquem a
construcdao do conhecimento pela troca de experiéncias e didlogos entre os sujeitos em intera-
¢do sem, no entanto, desconsiderar os estranhamentos e tensdes, comuns no inicio de encon-

tros culturais.

Visando o aperfeicoamento do trabalho em sala de aula, acreditamos que a sensibili-
zagdo quanto ao falante de uma outra lingua poderia facilitar a compreensao das variadas cul-
turas, bem como favorecer a percepcao e o respeito das diferencas existentes entre os grupos

sociais. O contato com outras realidades poderia propiciar ao sujeito novas conexdes, as quais
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poderiam suprir eventuais auséncias que eles encontrem em sua propria visao de mundo. Com
isso, e considerando a relevancia dos livros didaticos no processo de ensino-aprendizagem de
linguas, visto ser em muitas situacdes o Unico auxiliar do professor em sala de aula, além de
sua caracteristica de confiabilidade (CORACINI, 1999), acreditamos que o manual possa ser
considerado uma fonte de dados relevante e, diante disso, torna-se importante verificar que
possiveis representacdes socioculturais estariam presentes nos livros didaticos constituintes de

nosso corpus de pesquisa.

Com essa perspectiva desenvolveremos nosso trabalho a respeito das visdes de cultu-
ra formuladas pelos livros didaticos de PLE, baseando-nos na concepg¢do de linguagem indi-
cada pelo Circulo de Bakhtin, partindo das leituras de Janzen (1998; 2002; 2005; 2007; 2012)
que vai ao encontro da visdo de cultura multidiscursiva, dialética, que estd em constante mu-
dancga, indicada por diversos autores, mas principalmente, neste trabalho seguiremos Terry

Eagleton (2011) e Homi Bhabha (1998).

Iniciaremos com a apresentacdo metodologica de nossa pesquisa, indicando nossos
objetivos € 0s questionamentos que nos conduziram, bem como apresentaremos os trés livros

didaticos de PLE formadores de nosso corpus de pesquisa.

Logo em seguida, apresentaremos o referencial tedrico basilar de nossa analise, o
qual serd subdividido em trés partes. Primeiramente desenvolveremos um panorama histérico
do ensino do portugués como lingua ndo- materna no Brasil. Na segunda parte, focalizaremos
as concepgoes de cultura, e ainda as transformagdes nas teorias de ensino até se atingir a
Abordagem Intercultural. Na terceira parte, analisaremos a fun¢do do livro didatico no pro-

cesso de ensino-aprendizagem de linguas.

2. Metodologia da Pesquisa

Diante das transformagdes da sociedade contemporanea, a maneira de se fazer pes-
quisa também foi alvo de questionamentos. Rompendo-se com antigos conceitos, anterior-

mente solidificados com o tempo, originando novas maneiras de se olhar o0 mundo, passou-se
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a analisar o sujeito em sua heterogeneidade e na sua interacdo com diversas culturas (FABRI-

CIO, 2008). Nos termos de Moita Lopes:

[...] pensar sobre os caminhos da Linguistica Aplicada contemporanea pode nos
prover outros modos de compreender nosso futuro como pesquisadores nesse cam-
po, ao passo que também apresenta novas formas de politizar a vida social para além
das historias que nos contaram sobre quem somos: uma indagacao a qual a Linguis-
tica Aplicada contemporanea precisa responder. Afinal, fazer pesquisa nesse campo
pode ser uma forma de repensar a vida social (MOITA LOPES, 2009, p.23),

[...] uma vez que a pesquisa ¢ um modo de construir a vida social ao tentar entendé-
la (MOITA LOPES, 2008, p.85).

Diante dessa amplitude de atuacdo, na busca de solugdes para os problemas que en-
volvem a linguagem e a vida social, a Linguistica Aplicada contemporanea ¢ considerada po-
litizada e, de acordo com Pennycook (2008), ¢ transgressiva e critica, o que a difere da pratica
reinante nos anos 70, considerada como neutra e apolitica. E neste sentido que Moita Lopes
(2008) caracteriza-a como uma ciéncia social, destacando o referido linguista aplicado a im-
portancia de se observar a ética como sistema norteador das praticas sociais. Cavalcanti
complementa que

“a ética, um construto como qualquer outro, tende a ser etnocéntrico [a autora conti-
nua] a ética da modernidade ¢ antropocéntrica e individualista decorrente de uma
visdo muito estreita de subjetividade. J4 a nova ética ndo é antropocéntrica, nem

individualista, nem busca apenas a responsabilidade pelas consequéncias imediatas.

E uma responsabilidade para o futuro [e sustenta a autora que] a ética precisa ser co-
construida inter ou multiculturalmente”. (CAVALCANTI, 2008, p.249-250)

Assim, debater quanto ao ensino- aprendizagem de linguas- culturas condiz com essa
postura, que considera o comprometimento social, cultural e politico de professores e estudio-
sos. Diante do exposto, pretendemos desenvolver nossa pesquisa de analise de livros didaticos
destinados ao ensino de portugués lingua estrangeira, e para tanto, prosseguimos na area da
Linguistica Aplicada, visto ser a que melhor convém as questdes relacionadas ao ensino/

aprendizagem de linguas estrangeiras e a abordagem que pretendemos seguir.

2.1 Pesquisa Qualitativa
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Conforme ja exposto, no presente estudo analisaremos os manuais de PLE consti-
tuintes de nosso corpus como possiveis mediadores culturais e, para tanto, verificaremos
quais as possiveis representagdes socioculturais por eles transmitidas, bem como as propostas
de abordagem assumidas por seus respectivos autores, baseando-nos em uma abordagem teo-
rico- metodoldgica de ordem qualitativa.

Conforme André (1995), até o final do século XIX o modelo positivista era também
utilizado para explicar os fenomenos humanos, além das ciéncias exatas. Com isso, a aborda-
gem quantitativa, a qual fraciona a realidade em unidades passiveis de mensuracao e experi-
mentos, era considerada a Unica forma aceitavel de se fazer Ciéncia. A partir daquela época,
no entanto, cientistas sociais comec¢aram a defender um método muito mais interpretativo e
indutivo, chegando-se a abordagem qualitativa.

No inicio, os métodos qualitativos de pesquisa eram determinados em oposi¢ao aque-
les de carater positivista, conhecidos por quantitativos. André (1995) acrescenta que a abor-
dagem qualitativa estuda o fendmeno em seu contexto social, prezando sua interrelagdo com
todos os elementos constituintes pois, “[...] busca a interpretacdo em lugar da mensuragao, a
descoberta em lugar da constatacdo, valoriza a indugdo e assume que fatos e valores estdo in-
timamente relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador” (AN-
DRE, 1995, p.17).

Denziln e Lincoln (1998) desenvolvem a mesma ideia e entendem a pesquisa qualita-
tiva como um conjunto de praticas interpretativas na qual ndo hd vantagem de um método
com relacdo a outros, por ter um vasto campo de atuacdao. Os autores esclarecem que durante
a histoéria da humanidade a pesquisa qualitativa sofreu mudancas de significados de acordo
com a época. Destarte, apontam os referidos autores cinco importantes momentos da historia
da pesquisa qualitativa a saber: periodo tradicional (1900-1950), sob influéncia do positivis-
mo; periodo modernista (1959-1970) e periodo dos géneros (1970-1986) regidos sob a égide
das ideias pos- positivistas; periodo da crise de representagdo (1986-1990), durante o qual
manifestou-se a necessidade de realizagdo de textos reflexivos; e o periodo atual, formado
pelo que se pode chamar de “multi-método”, ndo havendo valorizagcdo de uma metodologia
em detrimento de outra(s). Segundo estes autores, atualmente a pesquisa qualitativa segue
uma abordagem interpretativa de estudo do fendmeno em seu proprio contexto e busca a in-

terpretagdo, ciente da pluralidade de relagdes existentes entre seus componentes.
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Watson-Gegeo (1988, apud AVELAR, 2001) também ressalta a importancia de o
pesquisador se respaldar em uma estrutura tedrica que o oriente na observacao e interpretagao
dos fatos e elementos obtidos, auxiliando-o na triagem das amostras consideradas relevantes a
fim de responder aos questionamentos de pesquisa intentados por ocasido do inicio de seus

estudos.

Complementa Lakatos e Marconi (2003) que em uma pesquisa de ambito qualitativo
as informagoes sdo coletadas em seus ambientes naturais e analisadas indutivamente, sem a
intervengdo de métodos e técnicas estatisticas, pois a interpretagdo dos fendmenos, de carater

descritivo, ¢ realizada pelo pesquisador, considerado “instrumento-chave” na pesquisa.

Dessa forma, optamos pela analise documental, ou seja, de livros didaticos de PLE,
na vertente brasileira, por ser considerada uma rica fonte de dados (GODQY, 1995) de carac-
teristica estavel, admitir consultas por tempo indeterminado, e entdo ser estimada como uma

ferramenta possivel para o desenvolvimento de estudos de cunho qualitativo (ANDRE, 1995).

Face ao exposto neste sucinto relato historico, procederemos com nossa pesquisa de
ordem qualitativa, através de andlise documental, no campo da Linguistica Aplicada, basean-
do-nos em ampla teoria , a ser desenvolvida no Capitulo II desse trabalho, que nos sustentara

por ocasiao da analise de nosso corpus, anteriormente detalhado.

2.2 Corpus de Pesquisa

Optamos por selecionar 3 livros didaticos dentre os que j& haviamos trabalhado du-

rante nossos trabalhos com PL2, seguindo os critérios de seleg¢do abaixo relatados:

a)livros didaticos de lingua portuguesa, na vertente brasileira, direcionados a estrangeiros

principiantes;
b) de autorias variadas;

c)de cunho estritamente comercial,
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d)e cujos autores ndo sejam teoricos e/ou estudiosos da area de ensino/ aprendizagem de lin-

guas estrangeiras e/ou segundas;

Partindo-se desses parametros, chegamos aos livros didaticos e respectivos cadernos

de exercicios a seguir:

A) LIMA, Emma Eberlein et al. Novo Avenida Brasil 1: Curso basico de Portugués para es-
trangeiros.1.ed. Rio de Janeiro, RJ: EPU, 2008;

B) COUDRY, Pierre; FONTAO, Elizabeth. Fala Brasil: Portugués para estrangeiros. 17.ed.
Pontes, 20074;

C) CELLI, Rosine. Passagens: Portugués do Brasil para estrangeiros. 1.ed. Editora Pontes,
20023,

2.3 Questionamentos

Na introducdo de nossa pesquisa expusemos nossas inquietagdes quanto ao modo de
ensinar e aprender linguas, principalmente no que se refere ao ensino de portugués lingua es-
trangeira, valorizando o dialogo entre os sujeitos e suas culturas. Assim, € por ser nossa pes-
quisa de ordem qualitativa, devemos provocar questionamentos com a finalidade de auxiliar
nossa investigacdo no momento da andlise dos conteudos dos livros didéticos ora seleciona-

dos. Isto posto, chegamos as seguintes indagacoes:

* Qual a proposta assumida pelos autores dos manuais selecionados no que se refere a concep-

¢do de lingua a ser desenvolvida? Ela ¢ respeitada durante toda a extensao da obra?

4 Ressaltamos que a 1 edigdo da obra data de 1989, sendo a nossa versio uma reimpressio nio atualizada da
mesma.

3 0 livro didatico de Rosine Celli, “Passagens: Portugués do Brasil para estrangeiros”, ndo dispde de caderno de
exercicios, motivo pelo qual desenvolveremos nossa analise com base em exemplar tnico.
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* Qual a concepgao de cultura presente nos materiais analisados?

* Quais as representagdes socioculturais apresentadas pelos livros didaticos analisados?

Com a finalidade de respondermos a essas indagagdes , baseamo-nos nos critérios de anali-
se de livros didaticos desenvolvidos por Jansen (2002; 2012), quando o autor, nos artigos inti-
tulados Interculturalidade e o ensino de alemio como lingua estrangeira ¢ Concep¢iao
bakhtiniana de literatura e a analise de personagens nos livros didaticos de LEM, analisa
sob a otica da concepgao bakhtiniana de literatura/linguagem, topicos de unidades tematicas
de livros elaborados segundo preceitos da abordagem comunicativa, abordando especialmente
o texto ficcional e, um livro didatico de lingua inglesa, focalizando, primordialmente, a fun-
cdo das personagens na estrutura¢do das unidades tematicas da respectiva obra, respectiva-
mente. Nesse sentido, tal como o autor, mobilizamos alguns conceitos desenvolvidos pelo
Circulo de Bakhtin, partindo de leituras de Jansen (2002; 2012), como conceitos de exotopia,
empatia, polifonia e concepcdes de cultura. Assim, a partir da observacao de representacdes
socioculturais presentes nas obras constituintes de nosso corpus de pesquisa, verificamos se
as vozes discursivas das personagens sao favorecidas ou, se ao contrario, ¢ ressaltada a visdo
de mundo dos autores das obras analisadas, o que favoreceria uma leitura linear e monologica

dos livros didaticos em anélise, o que indicaria a concepgao de cultura dos autores das obras.
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FUNDAMENTACAO TEORICA: ENSINO DE PLE, ABORDAGEMS¢ INTERCULTU-
RAL E O LIVRO DIDATICO

Neste capitulo, subdividido em trés partes, propde-se a exposi¢do da base teodrica
desta pesquisa. Na primeira parte, sera desenvolvido um breve panorama histérico do ensino
do portugués como lingua ndo- materna no Brasil. Na segunda parte, serdo exploradas as con-
cepcoes de cultura, bem como a transformagao nas teorias de ensino até se alcancar a Aborda-
gem Intercultural. Por fim, na terceira parte, serdo abordadas discussdes quanto a utilizagdo

do livro didatico no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

3. Ensino de Portugués como lingua nio- materna no Brasil

Desde a chegada dos primeiros jesuitas lusitanos que aqui aportaram com a missao
de “educar os nativos”, a lingua portuguesa vem enfrentando dificuldades na estruturagcdo de
um sistema de ensino proprio, diante do plurilinguismo existente no pais e das tensdes que
esse processo ocasiona. Apos cinco séculos de didlogos culturais entre seus habitantes origi-
nais e os imigrantes (colonizadores portugueses e demais grupos sociais vindos pelos mais
variados motivos) e uma trajetoria historica que chegou a ser classificada como linguicidio’,
chegamos a Era da Declaragdo dos Direitos Linguisticos. Todavia, ¢ ainda timida a agdo do

Estado no desenvolvimento de estratégias praticas na area de politicas publicas.

Mesmo sem uma politica explicita para o PLE das institui¢des de ensino superior,
das agéncias de fomento a pesquisa e de 6rgdos governamentais a oferta espontanea
de respostas para atendimento de demandas especificas e esporadicas por novos
programas e materiais, por ensino atualizado e procedimentos e instrumentos de

6Considera-se “abordagem” a “forca que orienta, e portanto caracteriza em esséncia, todo um processo especifi-
co de ensino de lingua. Essa for¢ca advém de competéncias implicita (bésica), tedrica, aplicada e (meta) profissi-
onal do professor ou quaisquer outros agentes ativos de ensino tais como autores de livros didaticos, planejado-
res de cursos, produtores de instrumentos de avaliacdo, pais, tutores, etc”.(ALMEIDA FILHO, 1997, p.17).

"De acordo com Luna(2000), caracterizou-se como linguicidio a “exposi¢do exclusiva da lingua portuguesa
como forma de subjugagdo da lingua materna dos imigrantes, através de estratégias de redugdo da fungdo dessa
lingua para a comunidade. Ao ndo promover o ensino da lingua materna do aluno, tampouco permitir seu uso nas
escolas, a politica educacional baseou- se em uma legislacdo que impds proibicdo explicita e ativa a lingua da
minoria” (LUNA, 2000, p.82)
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avaliagdo de rendimento e proficiéncia sé fez crescer nos ultimos vinte anos (AL-
MEIDA FILHO, 2005b, p. 17)

De acordo com dados estatisticos, dentre as mais de trés mil linguas vivas existentes
no globo, o Portugués ocupa a sexta posi¢do, com um total de 230 milhdes de falantes. Pre-
sente nos quatro continentes, ¢ lingua oficial de 7 Estados? e, lingua de trabalho de 12 organi-
zagOes internacionais, sendo o Brasil o pais de maior populagdo nativa lusofona® (CPLP,

2016).

Apesar de ser socialmente reconhecido o valor educacional, cultural, psicologico,
pratico e profissional do aprendizado de uma nova lingua, com a oferta de nao raras as vezes
de mais de um idioma no curriculo escolar de varios paises, ¢ irrefutavel a importancia de,
através de instituigcdes, as sociedades desenvolverem pesquisas no que se refere ao ensino-
aprendizagem de sua propria lingua primeira, materna, escolar e, muitas vezes, nacional ou
patria, como lingua estrangeira (LE) e/ ou segunda lingua (L2). No entanto, no Brasil, a au-
séncia de uma politica publica explicita para o ensino de Portugués como lingua estrangeira
fez com que, as principais obras nessa area fossem em maior grau, desde os primeiros traba-
lhos desenvolvidos, provenientes da iniciativa privada, vindas de universidades, escolas e edi-
toras e, em menor grau, do Ministério das Relagdes Internacionais e do Ministério da Educa-

cdo (ALMEIDA FILHO; CUNHA, 2005).

Assim, no ano de 1956, em Porto Alegre, deu-se a publica¢ao da primeira obra espe-
cifica, intitulada O ensino de Portugués para Estrangeiros, de Mercedes Marchant, que se-
guiu base estruturalista e foi desenvolvida a partir das experiéncias da autora no ensino de
PLE durante sua permanéncia na Universidade Catélica da capital gaucha. Nas décadas que se
sucederam, houve publicagdes de manuais em universidades nos Estados Unidos e, somente
no final da década de 70, Sonia Biazioli e Gomes de Mattos, do Yazigi de Sao Paulo publica-
ram outra série importante de livros didaticos destinados ao ensino de portugués para estran-

geiros.

8 Angola, Brasil, Cabo Verde, Giné-Bissau, Mocambique, Portugal e Sdo Tomé e Principe

9 CPLP, Historico- Como surgiu? Disponivel em: http://www.cplp.org/id-2752.aspx. Acesso em : 04 abr 2016.
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Durante o mandato de Juscelino Kubistcheck (1956-1961), por ocasido da transfe-
réncia da capital do Brasil do Rio de Janeiro a Brasilia e o expressivo crescimento econdémico
gerado principalmente com a expansdo do setor industrial, o Brasil passou a atrair capital es-
trangeiro e se relacionar com o mercado externo. Com isso, empresas multinacionais instala-
ram-se no pais € executivos estrangeiros, acompanhados de suas familias, vieram morar no
pais. Muitos desses novos imigrantes, como forma de facilitar a adaptagdo social, passaram a

frequentar aulas de PLE (PACHECO, 2006).

Aos poucos o ensino de PLE foi ganhando destaque diante do crescente ingresso de
pessoas e industrias estrangeiras no solo brasileiro. De tal forma que, a partir da década de 80
iniciou-se a publicacdao de variadas obras de autorias diversas, como Falando, lendo, escre-
vendo Portugués, de Emma Eberlein ¢ Samira Iunes, em 1980; Tudo bem, de Raquel Rama-
lhete, em 1984; Fala Brasil, de Elizabeth Fontdo e Pierre Coudry e, Muito Prazer!, de Ana
Maria Flores, em 1989.

Durante a década de 90, com o inicio da era digital, o avanco das tecnologias e o
processo de globalizagdo, novas politicas linguisticas passaram a ser exigidas. Apesar de o
inglés ser considerado lingua universal, com a criagdo do MERCOSUL, as linguas portuguesa
e espanhola passaram a ter espago privilegiado diante do novo cenario politico- econdmico
que se vislumbrava. Nesse contexto, o Brasil, com o plano real, mantinha certa estabilidade
econdmica, 0 que passou a atrair mais investidores estrangeiros e, a gerar fluxo imigratdrio o
que colaborou para a valorizacao do ensino de PLE dentro e fora do territorio nacional. Nessa
ocasido, em 1993, a partir de um projeto desenvolvido pela Universidade de Campinas, o Mi-
nistério da Educagdo instalou o Exame CelpeBras, exame reconhecido nacional e internacio-
nalmente na certificagdo de proficiéncia em lingua portuguesa, que ¢ atualmente aplicado em

mais de 20 paises, além do Brasil (ALMEIDA FILHO, 1995).

Atualmente muitas pesquisas em ensino- aprendizagem de PLE s3o desenvolvidas
em varias instituicdes de ensino superior no pais, tanto em programas de graduacao, como
pos-graduacdo e extensdo. As crescentes produgdes na area académica tém contribuido no
processo de implementagdo de politicas linguisticas mais adequadas as necessidades atuais.

Assim, ha muitos livros teoricos a disposi¢ao dos profissionais da area, para sua formagao e
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orientagdo no que se refere ao ensino-aprendizagem de PLE. No entanto, ha ainda muito a
pesquisar e estudar, principalmente nas questdes relacionadas aos livros didaticos de Portu-
gués lingua estrangeira, pois muitas publicacdes existentes no mercado ndo se modificaram
ou atualizaram seus conteudos, métodos e abordagens, tendo sido apenas reimpressas ao lon-
go dos anos e outras, mesmo que com edigdes atualizadas, ou ainda, obras de primeira edigdo
atuais, necessitam de pesquisas a fim de melhor orientar os profissionais que trabalham nessa
area, no que se refere as abordagens teoricas desenvolvidas (UETI, 2012, p.13), a mediagao
cultural/ pedagégica efetivada (JANZEN, 2005), para se verificar a possibilidade de os mate-
riais disponiveis aos professores serem uma das fontes de que dispdem para a realizagdo de

seus trabalhos em sala de aula (ALMEIDA FILHO, 2013)

4. A concepc¢io de cultura através dos tempos

Nos ultimos anos, em variadas areas do conhecimento, o conceito de cultura tem sido
muito abordado, o que ocasionou certa confusdo e dificultou a conceituagdo do termo. A tare-
fa de definicdo do vocabulo deve levar em conta o perigo de se fixar em estereotipos e a im-
portancia em se contribuir para a compreensdo e respeito das diversidades. Nosso objetivo
em buscar as variadas concepgdes de cultura se da pois entendemos que o0 modo como se vé€ o
mundo ¢ a base para as escolhas tematica, didatico- metodoldgica e dos discursos presentes
nos livros didaticos. Assim, faz- se importante refletir como se deu a evolugdo histérica do
termo para se chegar as concepgdes existentes, a fim de se verificar sob qual delas os livros
didaticos constituintes de nosso corpus de pesquisa se respaldam, principalmente no que diz

respeito a veiculagdo de representagdes socioculturais.

Embora sem a pretensao de alcangar todas as respostas, tdo pouco atingi-las definiti-
vamente, procuramos chegar a uma ideia de cultura, ressaltando que nao ha uma s6 Verdade,
mas inimeras maneiras possiveis de perceber o mundo. Para tanto, partimos para um breve
panorama do desenvolvimento do conceito no Ocidente, ao longo dos tempos e, para isso, ini-
ciamos com os dados obtidos com a obra A nocio de cultura nas ciéncias sociais, de Cuche

(1999), na qual ¢ inicialmente desenvolvida a genealogia da palavra cultura, considerando a
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importancia da evolucdo semantica para a formagao da palavra, até chegar em seu conceito

cientifico.

Desde o século XIII a palavra cultura integra o 1éxico da lingua francesa, designando
uma parcela de terra cultivada. Aos poucos, seu significado foi se modificando, passando a ser
considerada a atividade de cultivar a terra. Enquanto no inicio tratava-se de um processo pu-

ramente material, gradualmente seu significado foi evoluindo para tornar-se intelectual.

Somente no século XVIII a evolucdao do contetido semantico do termo ocorreu em
virtude do movimento das ideias, € a concep¢ao de cultura, em sentido figurado, afirmou-se.
A principio, o termo era utilizado somando-se a complementos que explicassem a coisa culti-
vada, tais como: “cultura das artes” e “cultura das letras”. Aos poucos, a palavra, sozinha,
passa a designar a educagdo do espirito cultivado pela instrucao. A palavra cultura era consi-
derada “propria do Homem (com maitscula), além de toda distingdo de povos ou de
classes” (CUCHE, 1999, p. 21) sendo central ao pensamento iluminista da época, pois unia-se
as concepgoes de progresso, de evolucao, de educagdo e de razdo. Considerando o progresso
originario da instrugdo, ou seja, da cultura, essa palavra foi associada ao conceito de civiliza-
¢do. No entanto, esclarece Cuche que, embora “as vezes associadas, elas ndo eram, no entan-
to, equivalentes. “Cultura” evocava principalmente os progressos individuais, e “civilizagao”,

os progressos coletivos” (CUCHE, 1999, p.22).

Durante o século XIX os termos cultura e civilizagdo foram importados pela lingua
alema. No entanto, logo de inicio ja se diferenciaram das concepgoes francesas, pois traduzi-
am a oposi¢do social existente entre a burguesia intelectual alema e sua aristocracia: era con-
siderado cultural o auténtico, que contribuia para o desenvolvimento espiritual e intelectual, o
sincero, espiritual e profundo; enquanto era advindo da civilizagdo, aquilo que era superficial,
o que era somente de aparéncia. Com a evolu¢do do século, o termo civilizagdo deixou de ca-
racterizar a aristocracia alema para evocar as poténcias ocidentais de maneira geral. Cultura,
entretanto, ou Kultur, passou a designar a nacao alema como um todo e, ligando-se cada vez
mais ao conceito de nacionalismo, passou a ser considerada como legado de conquistas artis-
ticas, intelectuais e morais que constituiam o patrimonio definitivo e fundador de uma nagao.

Assim, ao longo do século XIX na Alemanha, cultura e civilizacdo se opuseram, sendo esta
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definida pelo progresso econdmico e técnico, enquanto aquela definida pela “expressdo da
alma profunda de um povo” (CUCHE, 1999, p.28), ideia coerente ao conceito étnico-racial de
nacdo (comunidade de individuos de mesma origem) desenvolvida na época na Alemanha e
que sustentou a constituicdo do Estado-nacdo alemao (DUMONT, 1991 apud CUCHE, 1999,
p-29).

Na Franga, a palavra também evoluiu e deixou de se referir somente ao desenvolvi-
mento individual, tornando- se ainda mais proxima do termo civilizagdo. O conceito francés
continuou marcado pela unidade do género humano e, apesar da influéncia do particularismo
cultural alemao, os intelectuais franceses permaneceram com o pensamento universalista,
aceitando que, além das diferengas que pode haver entre o que se chama de cultura francesa
e cultura alemi, hd a unidade da cultura humana (CUCHE, 1999). A ideia de cultura so-
mou-se a no¢do de nagdo surgida com a Revolu¢do Francesa, que considerava pertencente a

nacdo francesa todos aqueles que nela se reconhecessem, independentemente de suas origens.

No século XX, com a Primeira Grande Guerra, o debate ideoldgico entre as duas
concepgdes de cultura acentuou- se ainda mais. Enquanto os alemaes diziam-se defensores do
que consideravam como cultura, os franceses, por outro lado, contestavam, defendendo o que
diziam ser civilizacdo. O debate franco-alemao do final do século XVIII ao século XX divi-
diu a concepg¢do do termo cultura em particularista e universalista e estd na base das duas

formas que as ciéncias sociais contemporaneas definem o termo.

Durante o século XIX, no decorrer da reflexdo sobre o homem e a sociedade, surge a
etnologia como ciéncia autonoma. Partindo-se das reflexdes deixadas pelos iluministas, os
quais pensavam o Homem como unidade, mas vislumbravam dar uma resposta objetiva a
questao da diversidade humana, que ndo fosse a simples diferenca de racas, surgem duas ver-
tentes: uma que valoriza a unidade humana e minimiza as diversidades; e outra, que se inte-
ressa em demonstrar que as diferencas ndo sdo contraditorias a unidade fundamental da hu-
manidade. Com a finalidade de resolver essa problematica, tornou- se necessario desenvolver

um conceito de cultura.

A etnologia iniciante ndo escaparam juizos de valor e de implicacdo ideoldgica, no

entanto, ela pdde escapar da problematica que envolvia “cultura” e “civilizagdo”, conservando
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certa autonomia epistemoldgica. Nos paises onde surgiu a etnologia, a concep¢ao de cultura
se fez de maneiras diversas, ndo havendo consenso entre as diferentes escolas sobre a neces-
sidade de se empregar o termo em uma acepcao universalista (a Cultura) ou particularista (as

culturas). (CUCHE, 1999, p.34)

Diferentes ramos da ciéncia buscaram resolver o impasse que procurava explicar a
unidade biolégica humana em sua vasta diversidade e, para tanto, buscaram construir um
conceito cientifico para cultura. Com esse objetivo, a antropologia tornou-se a principal ci-

éncia a discutir essas questoes. Nesse sentido, Geertz (2008) acrescenta que:

[...] a antropologia tem tentado encontrar seu caminho para um conceito mais viavel
sobre o homem, no qual a cultura e a variabilidade cultural possam ser mais levadas
em conta do que concebidas como capricho ou preconceito e, no entanto, a0 mesmo
tempo, um conceito no qual o principio dominante na area, "a unidade basica da
humanidade", ndo seja transformado numa expressdo vazia. Assumir esse passo gi-
gantesco longe da perspectiva uniforme da natureza humana, no que concerne ao
estudo do homem, ¢ abandonar o Paraiso. Alimentar a ideia de que a diversidade de
costumes no tempo ¢ no espaco nao ¢ simplesmente uma questdo de indumentaria
ou aparéncia, de cenarios ¢ mascaras de comediantes, ¢ também alimentar a ideia de
que a humanidade ¢ tdo variada em sua esséncia como em sua expressdao. (GEERTZ,
2008, p.27)

Muito em voga no final do século XIX e inicio do século XX, as teorias do determi-
nismo bioldgico e do determinismo geografico foram as principais fontes de inspiragdo para
os primeiros esfor¢os em elaborar um conceito de cultura que fosse capaz de sanar seus dile-
mas ¢ ainda que fosse reconhecido cientificamente. A primeira teoria defendia que a diversi-
dade cultural dos povos se dava em razdo de suas diferengas genéticas. Nesse sentido, consi-
deravam as ragas providas ou desprovidas de certas capacidades, exatamente devido ao fator
gene. A segunda teoria, no entanto, considerava que as diferengas culturais eram determinadas
pelo espago fisico, ambiente geografico circundante. Todavia, ambas as concepgdes nao fo-
ram capazes de encerrar a questao ¢ compreender a unidade humana diante de sua diversida-
de. A partir de 1920, antrop6logos como Franz Boas (1858-1942), Clark Wissler (1870- 1947)
e Alfred Louis Kroeber (1876- 1960), desmentiram esse tipo de determinismo e constataram
que ¢ restrita a influéncia geografica e genética sobre os fatores culturais. Além disso, acres-
centaram ser possivel e habitual haver uma grande diversidade cultural em um mesmo ambi-

ente fisico (LARAIA, 2001, p.12).
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A primeira concep¢ao de cultura com carater cientifico adveio do antropdélogo inglés
Edward Burnett Tylor (1832-1917). Partindo da ideia universalista do termo, pois acreditava
que o ser humano, em condicdes idénticas poderia operar de maneira semelhante em qualquer
espaco fisico, Tylor foi o primeiro a se concentrar a analise da cultura em todos os modelos
de sociedade, e sob as perspectivas, materiais, simbolicas e até corporais. Segundo Tylor, con-

siderado o fundador da antropologia britanica:

Cultura e civilizagdo, tomados em seu sentido etnologico mais vasto, s8o um con-
junto complexo que inclui o conhecimento, as crengas, a arte, a moral, o direito, os
costumes e as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto
membro da sociedade (TYLOR, 1876-1878, apud CUCHE, 1999 p.35).

Ap6s Tylor, outros pensadores buscaram respostas para se compreender o que € cul-
tura e como ela age e, assim, conceitos foram construidos, sendo alguns muito criticados e
outros, ao contrario, tornaram-se icones de referéncia em debates sobre a tematica. Muitas
foram as contribui¢des de diferentes pensadores, de diversas areas do conhecimento, que co-
laboraram para tentar elucidar o fendmeno da cultura- diante da dificuldade em se definir em
um conceito o que seja a complexidade humana- e formar a complexa gama de idéias e prin-

cipios que envolvem o termo até os dias de hoje.

Diferentes movimentos surgiram dentro da Antropologia a fim de aperfeicoar o con-
ceito. A partir da década de 60, principalmente com os estudos de Roger Bastide, as manifes-
tagdes culturais passaram as ser observadas nas situagdes de aculturagdo. Assim, nao se pode-
ria falar em culturas puras, doadoras ou receptoras, considerando que nenhuma existe em es-
tado puro, pois durante sua evolugdo, sofreram influéncias ou interferéncias externas, mesmo
que em formas e graus diversos. Desse modo, ¢ imprescindivel considerar a dindmica da cul-
tura, como “[...] um processo permanente de construcdo, desconstrugdo e

reconstru¢ao” (CUCHE, 1999, p.137) .

Na obra A Interpretaciao das Culturas, Clifford Geertz (2008) desenvolveu um es-
tudo aprofundado  sobre a temadtica, opondo-se ao que ele proprio chamou de “o todo mais
complexo de Tylor”. Ao analisar a confusdo teorica que se formou acerca do termo, na tenta-
tiva de esclarecer e, reconstruir o pensamento cientifico no relato do que ¢ o homem, diz o
autor que os antropdlogos se desorientaram e empenham-se até hoje em se reestruturar. Para

Geertz (2008), a funcao do antropdlogo deve ser a de estabelecer o didlogo com o outro, ¢
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para tanto, seu locus de estudo deveria ser também seu objeto de estudo. Dessa forma, possi-
bilitaria pensar ndo apenas realista e concretamente sobre o outro, mas, criativa e imaginati-

vamente com ele.

A busca por padroes culturais que definissem a propria existéncia humana fez surgir
diversas concepgoes, dentre elas a de estratificar o ser humano em niveis superpostos uns aos
outros. Assim, o Homem seria analisado por camadas, sendo cada uma delas completa e irre-
dutivel em si mesma, e abaixo de cada uma revelaria-se outra camada muito diferente. Dessa
maneira, 0 Homem era considerado um ser hierarquicamente estratificado, como um deposito
evolutivo, em cuja defini¢do, cada nivel organico, psicologico, social e cultural, teria um lugar
determinado e incontestavel, ideia que garantiu a independéncia das disciplinas académicas

(GEERTZ, 2008).

A Antropologia, em pesquisa cientifica concreta, saiu em busca de universais de cul-
tura, quais fossem, as uniformidades empiricas diante das diversidades locais no tempo ¢ es-
pago que poderiam ser encontradas. Se alguns costumes pudessem ser ressaltados como co-
muns dentro da diversidade, algum progresso poderia ser feito para identificar quais tragos
culturais seriam fundamentais a existéncia humana e quais aqueles que seriam apenas secun-
darios e ornamentais. Neste caso, seria possivel a Antropologia delimitar as dimensdes cultu-
rais de uma concepc¢do de Homem que coincidisse pelas fornecidas pela biologia, sociologia e
psicologia. Assim, a noc¢do de consensus gentium se afirmou, de que hé alguns valores sobre
os quais todos os seres humanos concordam como corretos, reais, justos ou atrativos e que

diante disso, o sdo (GEERTZ, 2008, p. 28).

Contudo, com a evolu¢do da Antropologia moderna, inicialmente nos anos 20 com
Clark Wissler, por ocasido da elaboragdo do que chamou de “o padrao cultural universal”, em
seguida nos anos 40 com a lista dos “tipos institucionais universais” desenvolvida por Bronis-
law Malinowski, até G. P. Murdock elaborar o “conjunto de denominadores comuns de cultu-
ra” desde e durante a Segunda Grande Guerra, adveio a ideia de que “ alguns aspectos da cul-
tura humana assumem suas forgas especificas como resultado de acidentes historicos; outros
sdo modelados por for¢as que podem ser designadas corretamente como universais” (GE-

ERTZ, 2008, p.29), caracterizando, portanto, a vida cultural humana como sendo uma parte
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dela independente dos movimentos interiores € a outra, a manifestacdo desses mesmos movi-
mentos. Acrescenta Geertz que, para que esse dualismo se sustentasse, era preciso serem 0s
aspectos empiricamente universais “substanciais e ndo categorias vazias”, qual seja 0 mesmo
que dizer que “casamento”, “religidao” e “propriedade” tivessem o mesmo conteudo especifi-
co, qualquer que fosse o ambiente e tempo da sociedade analisada, diante do fato inegavel de
ndo o terem. Além disso, utilizando- se de uma abordagem de niveis, torna- se impossivel
construir interrelagdes funcionais entre os fatores cultural e ndo-cultural, criando- se entre eles
apenas analogias, paralelismos e sugestdes. Para Geertz, ndo ¢ possivel fazer generalizagdes
sobre o0 Homem, além do fato de ser um animal extremamente variado, sob pena de cair em

relativismos. Logo, considerou o autor, como proposito da Antropologia interpretativa colocar

a disposic¢ao e incluir no registro de consultas tudo o que foi dito pelo Homem:

Pode ser que nas particularidades culturais dos povos- nas suas esquisitices- sejam
encontradas algumas das revelagdes mais instrutivas sobre o que € ser genericamen-
te humano. E a principal contribui¢do da ciéncia da antropologia: construgdo- ou
reconstrucdo- de um conceito do Homem pode entdo repousar no fato de nos mos-
trar como encontra- las ( GEERTZ, 2008, p.32).

Geertz (1997) afirmou ainda que o estudo da cultura se faz pela aceitagdo da diversi-
dade, e “a largueza de espirito surge através de uma conquista muito mais dificil: a de ver-nos,
entre outros, como apenas mais um exemplo da forma que a vida humana adotou em um de-
terminado lugar, um caso entre casos, um mundo entre mundos” (GEERTZ,1997, p.30). As-
sim, tendo por foco a diversidade cultural, na relacdo estabelecida entre “o eu” ou “o nds” -
grupo social a que o proprio pesquisador pertence- e “o outro”- grupo alheio ao do pesquisa-
dor-, pdde-se perceber que na diferenga ¢ que se permite a constitui¢ao da identidade do eu e
do outro. Desse modo, partindo da reflexdo sobre as diferencas do encontro com “o outro” é
que a Antropologia se afirmou como Ciéncia. Isso significa que “o outro” deixou de ser con-
siderado o estranho, o exoético, para ser visto simplesmente como diferente. Além disso, atra-
vés do contato com a sociedade ou grupo a ser estudado, ou seja, a partir da proximidade com
o diferente ¢ que € possivel questionar seus proprios modos de vida, seus padroes de percep-

¢ao do mundo, seus valores e comportamentos. Neste sentido, Laplantine complementa que

[...] preso a uma tnica cultura, somos nao apenas cegos a dos outros, mas miopes
quando se trata da nossa. A experiéncia da alteridade (e a elaboragdo dessa experién-
cia) leva-nos a ver aquilo que nem teriamos conseguido imaginar, dada a nossa difi-
culdade em fixar nossa aten¢do no que ¢ habitual, familiar, cotidiano, e que conside-
ramos ‘evidente’. Aos poucos notamos que o menor dos nossos comportamentos
(gestos, mimicas, posturas, reacdes afetivas) ndo tem realmente nada de ‘natural’.
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Comegamos, entdo, a nos surpreender com aquilo que diz respeito a ndés mesmos, a
nos espiar. O conhecimento (antropolégico) de nossa cultura passa inevitavelmente
pelo conhecimento de outras culturas, e devemos especialmente reconhecer que so-
mos uma cultura possivel entre tantas outras, mas ndo a inica (LAPLANTINE, 2000
apud MENDES; SILVA, 2013, p.12).

A reflexdo de Laplatine (2000) resume a necessidade de se (re)avaliar a ideia de cul-
tura diante da fugacidade do mundo contemporaneo. O que era estatico, imutavel e homogeé-

neo, foi substituido pelo dindmico, multiplo e versatil.

Nessa perspectiva historica que acabamos de tragar, nosso enfoque foi limitado a An-
tropologia, mas ¢ certo que variadas areas do conhecimento, principalmente dentro das Cién-
cias Sociais, buscaram e buscam essa reflexdo, visando acompanhar o intenso movimento de
mudangas da sociedade. Assim, longe de se encerrarem, as discussdes sobre cultura estdo cada
vez mais vivas. Torna-se, portanto, importante destacar as diferentes visoes de cultura e, de
acordo com 0s objetivos propostos para esta pesquisa, associa- las ao ensino-aprendizagem de
linguas, principalmente no que se refere a analise de livros didaticos, por considerarmos que a
visao de mundo influencia nas escolhas tematicas, didatico- metodologicas e discursivas inse-

ridas nos materiais.

Como vimos anteriormente, as concepgdes de cultura universalista e particularista
sdo a base das duas formas como as Ciéncias Sociais contemporaneas definem o termo. As-
sim, na concepcao tradicional de cultura, ha a delimitacdo do povo, caracterizado por sua ho-
mogeneizagdo interna, o que gera a negacao dos valores externos em uma tendéncia etnocen-
trista, a qual poderia facilitar a percepgdo estereotipada do outro. Além disso, essa concepgao
tende ao apagamento dos sujeitos, das diferencas socio- culturais, dos diversos modos de vi-
ver existentes dentro dos grupos sociais, enfim, a uma visdo generalizante do grupo. Com essa
postura, aproxima- se de pensamentos pré- concebidos normalmente fechados, o que “torna
inviavel o didlogo, pela negagao do outro” (JANZEN,2007, p.03). Assim, consideramos que a

percepcao tradicional de cultura ndo se justifica nas sociedades contemporaneas.

Trazemos, entdo, a conceituagdo do termo cultura do filésofo e critico literario brita-
nico Terry Eagleton (2005) a qual abrange tudo aquilo que ndo ¢ geneticamente transmissivel,
podendo, portanto, ser considerado juntamente com as concepg¢des bakhtinianas de lingua-

gem e com os conceitos desenvolvidos por Bhabha, partindo-se de uma visdo moderna de cul-
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tura, a qual entendemos que seja a mais produtiva para o desenvolvimento do ensino- apren-

dizagem de linguas. Segundo Eagleton,

A cultura pode ser aproximadamente resumida como o complexo de valores, costu-
mes, crengas e praticas que constituem o modo de vida de um grupo especifico. Ela
¢ -aquele todo complexo- que inclui conhecimento, crenga, arte, moral, lei, costume
e, quaisquer outras capacidades e habitos adquiridos pelo ser humano como um
membro da sociedade. (EAGLETON, 2011, p.54-55)

Dessa forma, a cultura conduz nossos valores, nossas agdes ¢ nossa visao de mundo.
As sociedades, grupos e identidades culturais sdo formados pela interagdo entre individuos, o
que ocorre através da linguagem. E nessa visdo dialética que o individuo (sujeito histérico e
ideologico) necessita do outro para se constituir, sendo que a interagdo verbal se da por meio

de enunciados, que serdo sempre ideoldgicos e produzirdo uma atitude responsiva.'?

Na obra O local da cultura, Homi Bhabha (1998) propde uma discussdo entre cultu-
ra ¢ modernidade, onde ressalta que “os proprios conceitos de culturas nacionais homogéneas,
a transmissdo consensual ou contigua de tradi¢des histdricas ou comunidades étnicas ‘organi-
cas’- enquanto base do corporativismo cultural-, estdio em profundo processo de

redefinicio”(BHABHA, 1998, p.24).

Assim, seguimos a opinido de Bhabha ao propor uma concepgdo plural de cultura, a
qual ndo se vincula a um so6 discurso, mas ¢ pluridiscursiva e identifica- se com a dinamica da
vida contemporanea, por isso ndo € estatica, mas um produto histérico que se transforma e se
renova no contato com as variadas vozes sociais. Assim, diante das possibilidades de inter-
cambio entre os sujeitos, os atos culturais podem ser caracterizados por sua fluidez. Logo, di-
ante do dinamismo de configuracao e desconfiguracdo de identidades culturais ¢ que o sujeito

necessita do outro na sua compreensdo e sentido.

Diante disso, faz- se necessario trazer o conceito de exotopia desenvolvido por Bakh-
tin (2003) quando explica que ¢ a partir do olhar do outro, do olhar de fora que € possivel cri-
ar um universo hibrido para a compreensao da outra cultura, em uma relacao de empatia, sem

que com isso ocorra a duplicagdo do individuo. Dessa forma, as marcas culturais sdo constan-

10 Algumas questdes abordadas neste capitulo serdo objeto de estudo posterior, principalmente o que se refere as
concepgdes de linguagem desenvolvidas pelo Circulo de Bakhtin.
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temente relativizadas pelos individuos, de acordo com interpretagdes hibridas, diante das situ-

acdes concretas € no contato com as vozes discursivas que constroem seus valores.

Na cultura, a exotopia ¢ o instrumento mais poderoso da compreensdo, a cultura
alheia s6 se revela em sua completitude e em sua profundidade aos olhos de outra
cultura (e ndo se entrega em toda sua plenitude, pois virdo outras culturas que verdo
e compreenderdo ainda mais). Um sentido revela-se em sua profundidade ao encon-
trar e tocar outro sentido, um sentido alheio; estabelece-se entre eles como que um
dialogo que supera o carater fechado e univoco, inerente ao sentido e a cultura con-
siderada isoladamente. Formulamos a uma cultura alheia novas perguntas que ela
mesma ndo se formulava. Buscamos nela uma resposta a perguntas nossas, e a cultu-
ra alheia nos responde, revelando-nos seus aspectos novos, suas profundidades no-
vas de sentido. Se ndo formulamos nossas proprias perguntas, ndo participamos de
uma compreensao ativa de tudo quanto ¢ outro e alheio (trata-se, claro, de perguntas
sérias, autenticas).(BAKHTIN, 2003, p. 368).

No contato com o universo de ideias e valores da cultura alheia, ha certa tendéncia
inicial ao etnocentrismo o qual podera conduzir a rejei¢do da outra cultura. No entanto, as
avaliagdes coletivas iniciais permitirdo ao sujeito sua aproximagdo com a cultura- alvo e pos-
sibilitardo o aprofundamento de suas reflexdes, podendo vir substitui-las por julgamentos in-

dividuais.

4.1 A relagéo cultura- lingua

Como vimos anteriormente, foi no ambito da antropologia que a ideia de cultura teve
inicialmente destaque e de onde surgiram as tentativas iniciais para se estabelecer a relagdo
entre cultura e linguagem e de se explicar as consequéncias dessa relacdo para uma melhor

compreensdo do Homem e da maneira como vive em sociedade.

De acordo com a ideia de cultura defendida, Franz Boas, Edward Sapir ¢ Claude
Lévi- Strauss foram alguns dos antropdlogos que explicitamente estabeleceram a relagdo entre

a linguagem e cultura.

Criador da Etnografia ao ser o pioneiro em pesquisas in situ, Franz Boas (1858-1942)
dedicou-se ao estudo das diferencas culturais. O etnodgrafo concentrou-se em provar que as
variedades eram causadas por questdes culturais e nao raciais, como se pensava, € para isso,
dedicou-se a estudar “as culturas” e ndo “a Cultura”, seguindo portanto a logica particularista.
Boas criticou as teorias que buscavam respostas generalizantes a respeito do modus vivendi

humano, pois acreditava que desde que nao fossem verificadas empiricamente, as explicagdes
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seriam simples especulacdes sobre o assunto. Adotou a no¢do de relativismo cultural, que
considerava as culturas como um sistema complexo e unico, € que somente poderiam ser ana-
lisadas dentro de seu contexto especifico (CUCHE, 1999). Além disso, Boas constatou, atra-
vés de estudos com comunidades indigenas americanas que, para se compreender uma deter-
minada cultura, era necessario conhecer sua lingua. Assim, Franz Boas trouxe novos para-
digmas de estudo para a Antropologia, e outros pensadores complementaram suas analises no
desenvolvimento de principios sobre a relacao entre linguagem e cultura, dentre eles, Edward

Sapir (1884-1939).

Edward Sapir seguido por Benjamin Lee Whorf (1897-1941) desenvolveu a tese se-
gundo a qual a lingua que falamos determina ndo somente nossos pensamentos, mas também
nossa visao de mundo. A essa ideia foi dado o nome de “hipdtese Sapir- Whorf” , em home-
nagem a seus criadores. Essa teoria, ao considerar a linguagem como fator determinante de
nossos pensamentos e percepgoes, assume a possibilidade quase que obrigatoria de que, em
caso de grande diferenca entre sistemas linguisticos, seus respectivos locutores tenham visdes
de mundo diversas, na propor¢ao de suas dessemelhancas. Whorf (1956) complementou com
o chamado “Principio da Relatividade Linguistica”, segundo o qual “les usagers de grammai-
res nettement différentes sont dirigés par leurs grammaires vers différents types d ’observation
et des évaluations différentes d 'une méme réalité. Ils ne sont de ce fait pas équivalents comme

observateurs mais doivent aboutir a des visions du monde quelque peu

différentes” . (WHOREF, 1956)!!

Os autores acreditavam que quando as linguagens oferecem diferentes modos de ex-
pressdo da realidade, o pensamento dos falantes também diferird. Assim, Lee Whorf desen-
volveu a interdependéncia radical entre linguagem e pensamento, € concluiu que a estrutura
da lingua influencia diretamente no modo de agir e de pensar de seus usuarios. Para Whorf, a
andlise linguistica tinha como propdsito a descri¢gdo dos modos de vida dos seres humanos e,

para tanto, nao bastaria estudar diretamente seus falantes, os quais nao t€ém consciéncia de

11 «os usuarios de linguas muito divergentes sio condicionados por seus sistemas linguisticos a diversos tipos de

observacdo e avaliacdes de uma mesma realidade. Nao sendo, portanto equivalentes como observadores, pois
devem chegar a visdes do mundo diferentes” (WHORF, 1956, traducdo nossa)
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suas escolhas, mas os cddigos gramaticais, e principalmente, comparar sistemas linguisticos

distintos entre si.

A hipotese Sapir- Whorf sofreu muitas criticas, em especial quanto a sua caracteristi-
ca universalista, que considerava a linguagem o fator cultural determinante e, rejeitava qual-
quer outro elemento causal, julgando os seres humanos reféns de sua lingua materna na com-
preensdo e conhecimento do mundo. PICA (2004) complementa que “ /'une des principales
critiques que les cognitivistes font au relativisme linguistique est que ce n’est pas parce que
[’on n’a pas le mot qu’il faut pour désigner un concept ou une situation que [’on ne peut pas

le penser’?” (PICA et al., 2004).

Variadas foram as versdes menos radicais que abordaram o Principio da Relatividade
Linguistica em diversos campos das ciéncias sociais e que aceitavam a influéncia do sistema
linguistico na maneira como se pensa e age, mas somavam-se a ela as possiveis relagdes com
falantes de codigos diversos e ainda, o contexto sdcio- histdrico, como fatores importantes na

exposicao dos significados.

Claude Lévi- Strauss (1955) diferenciou suas ideias tanto de Boas quanto de Sapir,
ao investigar a invariabilidade da Cultura. Segundo ele, as versdes particulares somente po-
dem ser entendidas quando em relacdao a Cultura, sendo esta capital comum da humanidade,

estrutura de base para a criacao de producdes humanas variadas. Em suas proprias palavras:

O conjunto dos costumes de um povo é sempre marcado por um estilo; eles formam
sistemas. Estou convencido de que estes sistemas ndo sdo ilimitados e que as socie-
dades humanas, como os individuos - em seus jogos, seus sonhos ou seus delirios
ndo criam jamais de maneira absoluta, mas se limitam a escolher certas combinagdes
em um repertorio ideal que seria possivel reconstituir (STRAUSS, 1955, apud CU-
CHE, 1999, p.97).

O objetivo da Antropologia estrutural de Lévi- Strauss ¢ de encontrar regras univer-
sais, buscando identificar e listar os materiais culturais constantes em todas as culturas, os
quais, considerava o antrop6logo, sdo sempre em numero limitado, face a unidade da psiqué
humana. Considera tipico da natureza humana a sua necessidade de viver em sociedade po-

rém, a forma como se dara sua organizacao social dependera da cultura e de regras especifi-

2 “Uma das principais criticas que os cognitivistas fazem ao relativismo linguistico é que, nio ¢ por que nio se
tem uma palavra necessaria a designar um conceito ou uma situagdo que nao se pode pensa-la”(PICA et al., 2004
apud HADYBA, 2011, traducdo nossa).
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cas. Assim, a incumbéncia da Antropologia estrutural estaria em constatar o necessario para
toda e qualquer vida em sociedade, ou seja, seus elementos universais. Strauss exemplifica a
relagdo existente entre a universalidade da Cultura e a particularidade das culturas através da

metéafora do jogo de cartas:

O homem ¢ como um jogador que tem nas maos, ao se instalar a mesa, cartas que
ele ndo inventou, pois o jogo de cartas ¢ um dado da historia e da civilizagao[...].
Cada repartigdo das cartas resulta de uma distingdo contingente entre os jogadores e
se faz a sua revelia. Quando se ddo as cartas, cada sociedade assim como cada joga-
dor as interpreta nos termos de diversos sistemas, que podem ser comuns ou particu-
lares; regras de um jogo ou regras de uma tatica. E sabe-se bem que com as mesmas
cartas, jogadores diferentes fardo partidas diferentes, ainda que, limitados pelas re-
gras, nao possam fazer qualquer partida com determinadas cartas (STRAUSS, 1958,
apud CUCHE, 1999, p.98-99).

A partir do exposto, o compromisso da Antropologia seria cumprido quando pudesse
detalhar a totalidade de partidas realizaveis, distinguir as cartas e enumerar as regras do jogo.
Assim, a Antropologia teria como foco os fundamentos universais da Cultura, em seu limite
com a Natureza. Apesar da volta a concep¢ao de Cultura como estrutura universal, que existe
independente de qualquer variante particular, a principal contribuicao de Lévi-Strauss diz res-
peito ao fato de admitir haver relagcdes entre as estruturas da linguagem e da cultura, ao de-

senvolver trabalhos em busca de revelar os elementos comuns:

Pode-se primeiramente tratar a linguagem como um produto da cultura: uma lingua
em uso em uma sociedade reflete a cultura geral da populacdo. Mas, em outro senti-
do, a linguagem ¢ uma parte da cultura; ela constitui um de seus elementos, [...].
Mas isto ndo ¢ tudo: pode-se também tratar a linguagem como condi¢do da cultura e
por duas razdes; ¢ uma condi¢do diacronica, pois é sobretudo por meio da lingua-
gem que o individuo adquire a cultura de seu grupo, educa-se, instrui a crianca pela
palavra, ela ¢ criticada ou elogiada com palavras. Colocando-se em um ponto de
vista mais tedrico, a linguagem aparece também como condi¢do da cultura, na me-
dida em que a cultura possui uma arquitetura similar a linguagem. Tanto uma como
outra se edificam por meio de oposi¢des e correlagdes, isto €, por relacdes logicas.
Conseqiientemente, pode-se considerar a linguagem como uma fundagéo, destinada
a receber as estruturas correspondentes a cultura encarada sob diversos aspectos.
Estruturas que sdo mais complexas, as vezes, mas de mesmo tipo que as suas
(STRAUSS, 1958, apud CUCHE, 1999, p.94-95).

Apesar das divergéncias de ideias entre Franz Boas, Edward Sapir e Lévi- Strauss!3,
0 que os une ¢ o fato de todos os trés pretenderem explicar a completude humana e seus mo-

dos de agir pela relagdao oriunda entre lingua e cultura. A linguagem e sua funcao na relagao

13 Franz Boas constatou que para entender uma cultura era preciso compreender a lingua de sua comunidade de
origem;

Edward Sapir desenvolveu a tese de que a lingua determina o pensamento e a visdo de mundo de seus falantes;
Lévi-Strauss considerou as diferentes relacdes possiveis entre lingua e cultura, mas voltou a concepgao de cultu-
ra, como estrutura universal.
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com a cultura continuam sendo uma tematica bastante recorrente em estudos e pesquisas con-
temporaneos, os quais visam compreender o Homem e seu modo de agir, fazendo-se, para
tanto, necessaria a busca da maneira como interage e se desenvolve a partir do contato com
outras linguas/culturas, principalmente considerando a realidade da sociedade atual, como ja

discutimos anteriormente.

Dentro desse cenario, a responsabilidade politica do linguista aplicado, diante de sua
funcdo atuante na propagagao do conhecimento, como agente nos movimentos de mudanga,
tem sido uma das preocupagdes centrais da area da Linguistica Aplicada. Com este racioci-
nio, Pennycook (1998) destaca que uma Linguistica Aplica critica deve repensar a aquisi¢ao
da linguagem, observando o sujeito como multiplo, multifacetado, multidiscursivo, diante da
diversidade de contextos existentes. O autor considera que na sociedade atual, onde imperam
desigualdades de ordem fundamental, como sociais, étnicas e de género, ndo seria somente
dos Estados o dever de ocupar-se de questdes de ordem politica. O autor considera que a Lin-
guistica Aplicada deve sustentar seu trabalho em um projeto “pedagdgico e politico”, preocu-

pando- se com questdes sociais, morais, culturais e politicas.

Inquirir e debater a respeito do ensino- aprendizagem de uma lingua-cultura faz par-
te desta postura desenvolvida por Pennycook, o qual entende a importancia de pesquisadores
e professores adotarem comportamento critico em sua pratica, e enxergarem o processo de
ensino- aprendizagem de linguas como uma dindmica de atividades comprometidas social,
cultural e politicamente e os individuos, como sujeitos atuantes e criticos inseridos em contex-
tos socio, historico e politicos proprios. E seguindo essa tendéncia que consideramos a abor-
dagem intercultural a perspectiva ideal para se ensinar e aprender linguas estrangeiras e/ou
segundas, seguindo a concepgao cultural que nos parece mais produtiva no desenvolvimento

de praticas interculturais, como salientamos anteriormente!4.

Nestes termos, faz-se importante desenvolver a relacdo entre lingua, cultura e identi-
dade para prosseguirmos nossa pesquisa, face as transformagdes globais, com o objetivo de
compreender o sujeito contemporaneo € os modos de se relacionar em sociedade, a fim de que

se possa efetuar uma abordagem na qual seja despertada uma consciéncia cultural, no respeito

14 Para maiores esclarecimentos, retornar ao item 2.2 A concepgio de cultura através dos tempos.
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pela diversidade em prol de um ensino- aprendizagem de linguas- culturas a partir de praticas

interculturais.
4.2 Cultura, Identidade e Diferencas

Discutir a respeito da identidade ¢ tarefa ardua, face a amplitude da tematica, como
bem ressalta Stuart Hall (2011), um dos principais pesquisadores dos Estudos Culturais'>. A
crise nas estruturas identitdrias- como familia, trabalho, patria e religido- desencadeou um
processo de mudanga social e desestabilizagdo do Homem, o qual perdeu suas referéncias de
estabilidade e iniciou um processo de crise de identidade. Segundo Woodward (2011, p. 25),
“este ¢ um processo historico caracterizado, entretanto, pelo colapso das velhas certezas e
pela producao de novas formas de posicionamento”. Hall (2006) explica que na época do
[luminismo, o sujeito era considerado um individuo unificado, centrado, dotado de uma iden-
tidade estavel, centrada na razao e imutavel. Isso significava que o individuo, a partir do nas-
cimento, passaria toda sua existéncia com a mesma visdo identitaria. Ao longo das mudangas
da modernidade, e com a relacdo com o outro, surgiu o conceito de sujeito sociologico, for-
mado pela interacdo entre o eu e a sociedade. O individuo deixou de ser autossuficiente e

autdonomo, para se tornar social.

As transformagdes globais nos diversos setores, caracteristicas da contemporaneida-
de, criaram novas demandas e condi¢des para os sujeitos se transformarem, fazendo surgir

conflitos identitérios, diante da luta pela afirmacdo ou negagdo de valores ora incontestaveis.

15 Os Estudos Culturais surgem de forma organizada em 1964, na Inglaterra, com a fundagéo do Centre for Con-
temporary Cultural Studies, por Richard Hoggart, na Universidade de Birmingham.

Trés autores sdo considerados fundadores deste novo campo de estudo:

a-Hoggart (1957) apresenta em seu livro The uses of Literacy, elementos da cultura popular e dos meios da
comunicagdo em massa. Até esta época, a cultura ¢ vista como pertencente a classe privilegiada. O autor, ao tra-
tar da vida cultural da classe trabalhadora, percebe nela “néo apenas submissdo mas também resisténcia”.

b-E de grande importancia para o desenvolvimento dos Estudos Culturais a contribui¢do de Raymond Willi-
ams, pois ele demonstra que a cultura estabelece uma relag@o entre a analise literaria e a investiga¢do social. Em
sua obra denominada The long revolution, discute questdes referentes ao impacto cultural dos meios de comuni-
cacdo de massa, “mostrando certo pessimismo em relagdo a cultura popular e aos proprios meios de comunica-
¢do”.

c-Thompson, em sua obra The making of the English Working-class (1963) discute questdes referentes a
cultura popular britanica.

Apesar de ndo ser citado como fundador desta nova linha de pensamento, Stuart Hall ¢ considerado como
sendo de importancia fundamental para o seu desenvolvimento, pois “(...) incentivou o desenvolvimento da in-
vestigacdo de praticas de resisténcia de subculturas e de andlises dos meios massivos, identificando o seu papel
central na dire¢do da sociedade; exerceu uma fungdo de aglutinador em momentos de intensa distensées teori-
cas e, sobretudo, destravou debates teorico- politicos, tornando-se um catalizador de inumeros projetos coleti-
vos”. (ESCOSTEGUY, 2001, p.02)
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Diante desse cenario, criou-se uma nova concepc¢ao de sujeito para as Ciéncias, um sujeito
fragmentado, composto nao de uma, mas de variadas identidades, muitas vezes contraditdrias
entre si. Sua identidade deixou de ser fixa, para se tornar movel, a ser definida historicamente

e nao mais biologicamente (HALL, 2011; 2002).

A grande duvida é quanto a construgdo identitaria desse sujeito atual e sua relagdo
com a sociedade que o circunda, sendo ele ao mesmo tempo fragmentado diante da emergén-
cia dos novos movimentos sociais ¢ vinculado ao seu meio social. Explica-nos Silva (2011)
que para a formagdo da identidade cultural combinam-se diversos fatores, dentre eles, o vin-
culo a uma identidade nacional. Apesar de ndo ser transmitida biologicamente, assumimos
nossa identidade nacional como se fizesse parte de nossa natureza, ou seja, como se fosse ine-
rente a nds. Todavia, essa ideia de nagdo, como estrutura simbdlica e complexa de representa-
¢Oes!® contrdi a identidade e une seus integrantes. Dessa forma, os sujeitos se fixam a ela e
sentem-se, assim, acolhidos como membros de um determinado grupo, o qual defendem se-
gundo os valores da mesma comunidade. Assim, as identidades nacionais agem, de maneira

habitual, por meio de comunidades imaginarias, isto &,

Na medida em que ndo existe nenhuma “comunidade natural” em torno da qual se
possam reunir as pessoas que constituem um determinado agrupamento nacional,
ela precisa ser inventada, imaginada. E necessario criar lagos imaginarios que permi-
tam “ligar” pessoas que, sem eles, seriam simplesmente individuos isolados, sem
nenhum ‘sentimento’ de terem qualquer coisa em comum (SILVA, 2011, p.85).

Nesse sentido, consideramo-nos brasileiros, americanos ou chineses, ndo somente
pelo fato de termos nascido neste ou naquele pais, mas por termos as representacdes simboli-
cas daquilo que somos em oposicao a aquilo que nos ¢ estranho. Essa ideia de unidade nacio-
nalista une os membros de uma sociedade em uma mesma comunidade imaginada, que os re-
presenta como um todo coeso, independentemente de haver certas diferencas internas, como
de classe, religido, ideologias, ragas etc. Essa visdo de unificacdao das identidades culturais, na
concepgdo de identidades nacionais, ¢ atualmente muito criticada por estudiosos que ressal-
tam que as identidades ndo podem mais ser vistas como uniformes e imutaveis, por estarem
em um processo de desintegracdo, face aos movimentos de globalizacdo que se desenvolvem

na atualidade e que forcam as culturas e, identidades humanas particulares & homogeneizagao

16" A representagdo inclui as praticas de significacio e os sistemas simbolicos por meio dos quais os significados
sdo0 produzidos, posicionando-nos como sujeito (WOODWARD, 2011, p.17).
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de suas diferengas. Entretanto, aqueles que créem em um mundo homogéneo nao consideram
o poder de adequagao dos seres humanos, os quais reconstroem suas identidades segundo as
necessidades de adaptagdo em nova realidade. Assim, ¢ possivel considerar que ndo sdo as
identidades particulares que estdo sendo destruidas com o fluxo de mudancas globais atuais,

mas sim, a ideia de identidade como imutavel e integral é que se desfaz.

A globalizagdo produz diferentes resultados com relagdo a identidade. Como nos
lembra Woodward (2011, p.21) o movimento contemporaneo “[...] pode levar a uma resistén-
cia que pode fortalecer ou reafirmar algumas identidades nacionais e locais ou levar ao surgi-
mento de novas posi¢des de identidade”. O colapso de antigas certezas e o surgimento de no-
vos valores sociais define o momento histérico do mundo contemporaneo, caracterizado pela
construcdo de identidades diversas e cambiantes, muitas vezes em conflito, construidas ao
longo de discursos, praticas ou posi¢des de acordo com o contexto social. E por isto que,
embora nos consideremos a mesma pessoa, em diferentes momentos e lugares posicionamo-
nos de uma maneira, ¢ adquirimos novas identidades consoante o contexto e fungdes que
exercemos socialmente, “posicionamos a nds mesmos de acordo com os ‘campos sociais’ nos
quais estamos atuando” (WOODWARD, 2011, p.31). Assim, a complexidade da vida moder-
na obriga-nos a assumir multiplas identidades, que serdo flexiveis, varidveis, pois poderao
oscilar de acordo com a situagdo vivenciada ou conforme necessidade de adaptacdo ou de im-
posicao. Ocorre que, muitas vezes, essas identidades ndo sdo compativeis entre si, o que pode
gerar conflito pessoal interno, quando ocorre a imposi¢do de uma de nossas identidades em

detrimento dos valores de outra(s).

No entanto, o fato de sermos multi- identitarios ndo nos afasta do que subjetivamente

reconhe¢camos como “o eu” e “o meu grupo social”. Pois, nas palavras de Stuart Hall (2011):

[...] as identidades sdo construidas por meio da diferenga e ndo fora dela. Isso im-
plica o reconhecimento radicalmente perturbador de que ¢ apenas por meio da rela-
¢do com o Outro, da relagdo com aquilo que ndo ¢, com precisamente aquilo que
falta, com aquilo que tem sido chamado de seu exterior constitutivo, que o significa-
do positivo de qualquer termo- e, assim, sua identidade - pode ser construido.
(HALL, 2011, p.110)

Como ja vimos anteriormente, o sujeito pertencente a uma cultura ndo tem sobre ela
a mesma compreensdo, a mesma visdo que o individuo que a enxerga de fora, isto porque,

temos a tendéncia em enxergar nossos habitos como norma, muitas vezes nao questionando a
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razdo que nos leva a agir de determinada maneira. Essa consciéncia com relagdo a nossa pro-
pria visao de mundo se d4 quando entramos em contato com modos diversos de agir de outras
pessoas (0s quais a principio podem nos parecer estranhos).

Nessa mesma linha de pensamento, Eagleton (2011) acrescenta que ha certa tendén-
cia em qualificar as culturas diferentes de nossa propria com base em nossos padrdes de com-

portamento, via de regra considerados como “o correto”:

Sdo as outras (culturas) que sdo diferentes, ao passo que a nossa propria forma de
vida ¢ a norma e, portanto ndo ¢ absolutamente uma ‘cultura’. Ela ¢ antes o padrao
pelo qual outros modos de vida mostram-se precisamente como culturas, em toda a
sua encantadora ou alarmante unicidade. (EAGLETON, 2011, p. 71)

Segundo Bhabha (1998), ¢ comum que ocorra tensdo e estranhamento entre as cultu-
ras em contato, face as diferencas com relagao aos detalhes da vida e na compreensao de de-
terminados conceitos. Nem mesmo ¢ possivel traduzir perfeitamente de um idioma a outro
determinados enunciados, pelo fato de algumas ironias ou metaforas perderem seus sentidos

quando descontextualizadas de sua comunidade de origem.

A desestabilizacdo provocada pelo contato com o outro (o estrangeiro) pode vir a
produzir uma nova dire¢do aos sentidos. Dando sequéncia a fase inicial de estranhamentos/
desestabilizacdes, em havendo a relativizagdo das convengdes e regras das culturas em conta-
to, € favorecida a formagdo de um ambiente propicio a novas construcdes de sentido e distan-
ciamento reflexivo de valores proprios entdo inquestionaveis. Se na visdo tradicional de cultu-
ra tende- se para formagdo de fronteiras bem demarcadas entre “o eu e o outro”, na concep-
¢ao de Bhabha, considerada multicultural e pluridiscursiva, aceita-se o estranhamento inicial e
o distanciamento que dele resulta como inerentes ao movimento intercultural. Essa concep-
¢do, proposta por Bhabha (1998) tem origem no conceito de mobilidade, segundo a qual os
individuos, em contato com outros sujeitos e/ou outras culturas, constroem novas marcas de

sentidos, elaboram novos conceitos e reconfiguram suas identidades culturais.

Podemos citar como exemplo os fluxos imigratdrios que ocorrem atualmente no
mundo e provocam mudangas na concepcao de identidade, tanto no que se refere aos grupos
que recebem, quanto aos imigrantes. Imigrantes e grupos que os recebem normalmente nao
renunciam suas culturas de origem, tampouco aceitam pacificamente o modus vivendi dos

grupos sociais alheios. Dessa forma, ao entrarem em contato, duas ou mais culturas originam
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uma terceira perspectiva, uma cultura hibrida. Nesse contexto, surge, de acordo com Bhabha
(1998), um mundo hibrido, considerado um “entre-lugar”, um “terceiro- espaco”, no qual as
fronteiras entre as culturas que o originaram deixam de ser visiveis, para surgir este novo es-

paco de negociagdo, de producao de sentido entre os sujeitos em interagao.

No que se refere aos estudos da linguagem, na perspectiva do ensino/aprendizagem
de linguas estrangeiras, debates sobre a relacdo entre lingua- cultura- identidade tém sido fre-
quentes, sendo destacado o processo de formacdo de identidade a partir da experiéncia da
aquisi¢do ou aprendizado de uma lingua estrangeira. Como destacam Cuq e Gruca (2005),
“[...] Uappropriation d’une langue étrangere représente généralement pour un individu, un
supplément culturel choisit” (apud DAHER, 2012, p.26)!7. Assim, a apropria¢do de uma cul-
tura- lingua estrangeira permite desenvolver a consciéncia de sua propria identidade cultural,
através do confronto de sistemas de valores diferentes, o que poderd modificar algumas repre-
sentacdes anteriores, enriquecer o repertorio cultural do sujeito e desenvolver suas identida-
des individuais. O ensino de linguas sofre cada vez mais influéncias externas ao desenvolvi-
mento da competéncia gramatico-lexical. Murphy- Lejeune (2003, p.16) acrescenta que “ap-
prendre les langues a pour but, dans cette perspective, de découvrir I’autrui et par le biais du
contact linguistique d’étendre son appréhension des sociétés et d’ouvrir a une autre maniere
d’étre”'3,

Face a desintegracdo das unidades sociais tradicionais e a facilidade de mobilidade
espacial, diante da evolugdo dos meios de comunicagdo e de transportes, hd uma tendéncia em
o sujeito atual ser um individuo caracterizado pela capacidade de adaptagdo. Assim, o ensino
de linguas e de culturas estrangeiras, perante essas novas perspectivas, passa por mudangas de
seus objetivos, que envolvem a propagacdo de intercambios entre culturas e o desenvolvi-
mento pessoal. Seguindo as palavras de Paul Ricoeur (1990, apud DAHER, 2012, p.27) te-

mos que “‘je deviens plus et mieux moi-méme au contact des autres et je prends mieux consci-

17 “A apropriagdo de uma lingua estrangeira representa, geralmente, para o individuo uma suplementagio cultu-
ral escolhida” (CUQ; GRUCA, 2005, apud DAHER, 2012, p.26, tradugdo nossa)

18 “Q objetivo da aprendizagem de linguas, nesta perspectiva, é de descobrir o outro e, através do contato lin-
guistico, de expandir sua compreensdo das sociedades e de se abrir a uma nova maneira de ser” (MURPHY- LE-
JEUNE, apud, DAHER, 2012, p.16, tradugao nossa).



43

ence tout a la fois de ma spécificité et de ma pluralite”®. Assim, no contexto de sala de aula
de linguas estrangeiras, local onde ¢ possivel relacionar a cultura original do aprendiz com a

cultura estrangeira alvo, consideramos que o dilogo intercultural deva ser favorecido.

Retomando as reflexdes que desenvolvemos a respeito das perspectivas de analise do
termo cultura e, como ja destacamos, optamos como orientagdo tedrica de nossa pesquisa,
pela visdo de cultura multidiscursiva, heterogénea, por considerarmos que a cultura estad em
constante (des)construcao, a partir de um duplo movimento de empatia e exotopia em relagao
a cultura alheia. Destarte, consideramos que essa concepgao cultural plural, vai ao encontro da
perspectiva de relacdo intercultural desenvolvida por TEDESCHI (2008). Concordamos com

o autor quando destaca que:

numa perspectiva intercultural ndo basta reconhecer a diferenga, € preciso estabele-
cer uma relacdo, a inter-relacdo (sic) entre pessoas de culturas diferentes para justa-
mente permitir um entendimento reciproco, de tal forma que essa relagdo implique
um desafio a reelaboracdo de cada um. (TEDESCHI, 2008, p. 15).

Seguimos com uma visao cultural pluralista, destacando o didlogo intercultural como
uma possibilidade de pratica de abordagem de ensino- aprendizagem de linguas, a fim de tor-
nar a sala de aula um ambiente hibrido, um “entre-lugar”, onde nao ha delimitacao das fron-
teiras entre as culturas em contato, mas o encontro das diversas vozes sociais, possibilitando-
se a criacdo de um espaco de construgdo, desconstrucao e re- construcao do universo axiolo-
gico dos sujeitos em interacdo. Segundo Byram et al. (1997) um falante intercultural tem
consciéncia da existéncia de semelhangas de comportamentos que unem as pessoas. No entan-
to, € zeloso em nao criar generalizagdes e em buscar as particularidades dentro de um mesmo

universo sociocultural, seguindo uma visdo multiculturalista.

4.3 Ensinar e aprender uma lingua- cultura

Conforme apresentado anteriormente, diante do atual panorama mundial de globali-
zac¢do da economia, queda das fronteiras com o desenvolvimento dos meios de comunicacao e

de transportes, um dos olhares dos linguistas aplicados volta-se a necessidade de se desenvol-

19 “Eu me torno mais ¢ melhor eu mesmo pelo contato com os outros e, adquiro consciéncia, a0 mesmo tempo,
do que me ¢ especifico e de minha pluralidade”( RICOEUR, 1990 apud DAHER, 2012, p.27, tradug@o nossa).
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ver uma Linguistica Aplicada politizada, visto sua responsabilidade no processo de formagao
e propagacdo de conhecimentos, em sala de aula, como pesquisador, na sele¢do e desenvol-
vimento de abordagens de ensino, na elaboracdo de modos de avaliacdo, como também, na
selecdo e producao de materiais didaticos que orientam a pratica docente (PENNYCOOK,
2008). Assim, as novas exigéncias do mercado de trabalho determinaram mudancas no ensi-
no, na concepcao do papel do aprendiz e na importancia das linguas estrangeiras na socieda-

de.

No Brasil, ha pouco tempo, a necessidade do aprendizado de linguas estrangeiras res-
tringia-se aos profissionais ligados as relagdes exteriores em geral, incluido o turismo e o co-
mércio, bem como aos habitantes das areas fronteirigas. No entanto, em um curto espaco de
tempo, diante das mudangas de ordem global que se sucederam, no que se refere ao contato
entre as diversas culturas, através de fluxo migratorio, de produtos e de informacao- pelos
meios de comunicacdo de massa como internet e televisdo via satélite- os sujeitos passaram a
ter acesso a conteudos e falantes de outras linguas estrangeiras. Assim, dominar um segundo
idioma, ou até mesmo um terceiro, passou a ser, além de uma exigéncia do mercado de traba-

lho, muitas vezes uma expectativa de vida pessoal. Nas palavras de Meireles (2002)

Vemos claramente, entdo, que a escola ¢ cada vez mais exigida a fornecer ao indivi-
duo ferramentas que lhe permitam situar-se ¢ movimentar-se no mundo atual. Entre
essas ferramentas estd o dominio de uma ou mais linguas estrangeiras (MEIRELES,
2002, p.160).

Os “novos tempos” exigem do cidaddo que cle seja capaz de movimentar-se em
meio a estimulos dos mais variados. Os profissionais mais procurados pelo mercado
de trabalho moderno sdo aqueles capazes de integrar varios ramos do conhecimento
— e ndo apenas do conhecimento tecnoldgico, mas também do trato com outras pes-

soas e, cada vez mais, com pessoas de diferentes backgrounds socioculturais (MEI-
RELES, 2002, p.161).

Nesse contexto, a proposta de ensinar/ aprender uma lingua a partir de uma aborda-
gem intercultural?® é uma forma de assumirmos uma postura critica como educadores. Ao
considerarmos os sujeitos em sua heterogeneidade, e na interacdo com diversas culturas, as-

sumimos a funcao politica da educacao.

Politzer (1959), no final dos anos 50 ja defendia a necessidade de se desenvolver um

estudo da cultura da lingua- alvo. Considerava o autor que isso ndo era uma opg¢ao do profes-

20 Para maior detalhamento, seguir ao item 3.5 Abordagem Intercultural .



45

sor de linguas, mas sua obrigagdo pois, se no ensino de uma nova lingua nao houver em para-
lelo o ensino da cultura na qual ela opera, estaremos ensinando simbolos desprovidos de sig-
nificado ou simbolos aos quais o aluno poderia associar significados distorcidos ou equivoca-

dos (apud SIQUEIRA, 2005).

No entanto, no caso da lingua inglesa, visto ter assumido a func¢do de lingua interna-
cional, ¢ ainda hoje muito questionada a maneira como a tematica deva ser abordada em sala
de aula e também a respeito de qual cultura deva ser trabalhada, visto ter mais falantes nao-
nativos que propriamente nativos a ela. Contudo, em virtude de a lingua inglesa ndo ser foco
de nossa pesquisa atual, optamos por ndo desenvolver essas questdes, as quais demandariam

uma pesquisa especifica.

Compartilhamos a opinido de Kramsch, Byram e Agar (1997) ao considerarem lin-
gua e cultura indissociaveis, pois evoluem juntas na cria¢do de significados. Assim, avaliamos
ser de grande importancia o debate intercultural, entendendo que a sala de aula deva se tornar
um ambiente de reflexao critica, onde se possa desenvolver o didlogo intercultural, evitando-
se a manuten¢do de estereotipos e preconceitos. Logo, oportunizando aos sujeitos da relacao
que desenvolvam habilidades de reflexdo e analise também de sua propria cultura, e, por con-
sequéncia, que possa ocorrer sua transformagdo natural pelo contato com o diferente
(KRAMSCH et al., apud BYRAM; GRIBKOVA; STARKEY, 1997, p.05). Nesse sentido,
Liaw (2006) explica ser imprescindivel, primeiramente, a reflexdo no que se refere aos atribu-
tos e valores proprios para se poder compreender e refletir a respeito da cultura do outro gru-

po social:

Learners must first become familiar with what it means to be part of their own cul-
ture and by exploring their own culture (by discussing the values, expectations, tra-
ditions, customs, and rituals they unconsciously take part in) before they are ready
to reflect upon the values, expectations and traditions of others with a higher degree
of .intellectual objectivity? (LIAW, 2006, P.44).

Ao desenvolver uma abordagem intercultural, o professor devera ater-se em nao es-
timular a supervaloriza¢do ou, ao contrario, a desvalorizacdo, da cultura estrangeira em detri-

mento da materna, evitando-se formar a ideia de cultura certa/ errada, mas sim, cultivar o des-

21 Os alunos devem, primeiramente, se familiarizarem com sua propria cultura através da exploragdo da mesma
(por meio da discuss@o de valores, expectativas, tradigdes, costumes e rituais dos quais eles inconscientemente
participam) antes de refletirem sobre os valores, expectativas e tradicdes de outras culturas com um maior grau
de objetividade intelectual (LIAW, 2006, tradug@o nossa).
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pertar para as diversidades culturais, para nao estimular a fixagdo de conceitos estereotipados.
Também Walesko (2006) adverte para o risco de as aulas de lingua estrangeira somente anali-
sarem questoes socioculturais relacionadas a lingua-alvo (habitos, gastronomia, linguagem,
tradigoes, vestudrio etc) como modelos a serem seguidos, sem levar em consideracao as dife-
rengas ¢ semelhangas com a cultura materna. Acrescenta que este fato poderia favorecer a cri-
acdo de clichés culturais com relacdo a cultura materna e com relagdo a cultura estrangeira,
por isso a ateng¢do para seguir em uma abordagem critica quando se trabalha com questdes
culturais € t3o relevante. Nesta linha, ao se aprender uma lingua estrangeira, ndo se esta so-
mente desenvolvendo a competéncia gramatical®? do aprendiz mas, a competéncia comunica-
tiva? e, dela deriva a reflexdo e transformacao de si proprio, pelo convivio com novo contex-
to cultural. Meireles (2002, p.168) destaca que, desta forma, o aprendiz estard “menos susce-
tivel a esteredtipos e a manipulacdes (...) sabendo que [aquilo que lhe € ‘estranho’ ou desco-
nhecido] ndo ¢ ser necessariamente algo a ser combatido, temido ou copiado indiscriminada-

mente”

No que se refere a presenca de esteredtipos em sala de aula de linguas estrangeiras,
Hansen (2000, apud, JANZEN, 2007, p.03) destaca que a percepcao estereotipada do outro
grupo pode ndo ser, necessariamente, um ponto negativo para a comunicagdo entre os sujei-
tos. O autor explica que os estereotipos, projecdo que se faz de outrem diante dos poucos ele-
mentos que se tem criando-se avaliagdes coletivas, podem ser um ponto de partida para ocor-
rer o deslocamento cultural e permitir a aproximacao inicial entre o estudante e a cultura-
alvo. Acrescenta ainda que ha a possibilidade de, partindo-se dessas avalia¢des coletivas, pré-

vias e limitadas, aprofundar as reflexdes, vindo a substitui-las por julgamentos individuais.

Também no contexto do pais da lingua-alvo, ou seja, no ensino/aprendizagem de uma
segunda lingua, ¢ clara a necessidade de conhecimentos de ordem sociocultural ou historica,
para que certos enunciados tenham sustentacao e sentido. Isto porque somente o dominio das

formas linguisticas ndo ¢ suficiente para se alcancar a competéncia comunicativa, sendo, por-

22 Entendemos por competéncia linguistica ou gramatical “o dominio do codigo linguistico, verbal ou nio ver-
bal, que engloba caracteristicas ¢ regras da lingua, como vocabulario, formagdo de palavras, formagdo de sen-
tengas, pronuncia, ortografia e semantica linguistica” (CANALE,1995, p. 07).

2Para melhor compreensdo do termo, seguir ao item 3.4 A evolugdo das teorias de ensino nas tltimas décadas,
p.52-53.
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tanto, necessario abranger questdes relativas a interpretacao dos implicitos, a fonologia- a fim
de que o sujeito seja perfeitamente compreendido- e a escolha lexical apropriada, por exem-
plo. De tudo isso dependerd sua comunicagdo e podera ser diferente, caso esteja aprendendo
portugués no Brasil ou em Portugal, por exemplo, ou ainda, em Angola. Utilizando-se das pa-
lavras de Clemente (1994, p.31), temos que “[...] o didlogo entre os povos se da por intermé-
dio das linguas e dos encontros das culturas”. Portanto, o uso de uma lingua ¢ reflexo dos va-
lores culturais da sociedade na qual ela esta inserida. Assim, a competéncia linguistica nao
seria o bastante para assegurar a plena comunicagdo, quando nao consideradas as relagdes in-

terculturais. No mesmo sentido, acrescenta Janzen (2002) que

No processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, com frequéncia o
aluno possui competéncia linguistica, mas mesmo assim ndo consegue compreender
determinados enunciados por lhe faltar a compreensao do aspecto historico-cultural
da lingua/cultura alvo, de modo que nio existe a compreensao responsiva e ativa do
enunciado (JANZEN, 2002, p.02)

O mesmo assunto ¢ retratado na obra Context and Culture in Language Teaching,
em que Kramsch (1993) reflete a respeito da necessidade de se aplicar em sala de aula de lin-
gua estrangeira uma abordagem intercultural, considerando que, além de conhecer a estrutura
do cddigo linguistico em questdo, o sujeito precisa ser capaz de distinguir, dentre as inimeras
possibilidades de combinagdes lexicais, a melhor maneira de se alcangar o sentido desejado,

para o grupo com o qual se estd em processo de interagao:

Language itself is defined by a culture. We cannot be competent in the language if
we do not also understand the culture that has shaped and informed it. We cannot
learn a second language if we do not have an awareness of that culture, and how
that culture relates to our own first language/first culture. It is not only therefore
essential to have cultural awareness, but also intercultural awareness?*(KRAMS-
CH, 1993, p.35).

Muitas vezes, embora haja a promessa de praticas interculturais em sala de aula, nos
prefacios dos livros didaticos, persiste-se em metodologias tradicionais voltadas a contetidos
pragmaticos. E por isso que, tanto no meio académico, quanto no educacional, diante da con-

cepcao de lingua como fendomeno cultural e ainda, visando- se a aplicatividade de uma con-

24 A lingua € definida por uma cultura. Ndo podemos ser fluentes na lingua se também ndo compreendermos a
cultura que a tem formado e informado. Nao podemos apreender uma segunda lingua se ndo tivermos conscién-
cia daquela cultura, ¢ como aquela cultura se relaciona com nossa primeira lingua/primeira cultura. Nao ¢é so-

mente, portanto, essencial ter uma consciéncia cultural, mas também uma consciéncia intercultural”. (KRAMS-
CH, 1993, p.35, traducdo nossa)
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cepcao multicultural, pluridiscursiva, historica, ¢ necessario que sejam desenvolvidas refle-
x0es e discussoes no que se refere a selecao de materiais didaticos com propostas pedagdgicas

em favor do didlogo intercultural, o que serd objeto de estudo em capitulos posteriores.

4.4 A evolucao das teorias de ensino nas ultimas décadas
Ao longo dos tempos, inumeras foram as contribui¢des tedricas que possibilitaram
chegar na formagao de conceitos que fundamentassem as concepgoes sobre a natureza da lin-

guagem e do ensino/ aprendizagem e abordagens de ensino de linguas estrangeiras e segunda.

No inicio do século XX o método utilizado para o ensino de linguas modernas era o
chamado método de gramatica e traducdo, oriundo do ensino das linguas classicas (latim e
grego). Essa metodologia ndo previa o uso da lingua como meio de comunicagdo, diante do
fato de advir do ensino de linguas mortas. Assim, privilegiava-se o aspecto formal da lingua
alvo e a capacidade de compreender e utilizar-se das regras gramaticais, fixando-se na escrita

e considerando o erro (gramatical) um mal a ser evitado.

Com o surgimento de teorias psicoldgicas, na década de 20, deu-se a valorizagdo da
linguagem falada e, assim, a lingua passou a ser considerada como “comportamento verbal,
sendo o aprendizado o resultado de um processo de condicionamento (baseado na teoria
behaviorista de aprendizagem), através do treino continuo de modelos morfoldgicos e sintati-
cos e estabelecimento de analogias”(MEIRELES, 2002, p. 154). Mas, foi durante as décadas

de 50 e 60 que essa abordagem ganhou maior destaque.

Surgiu entdo, o chamado “método audiolingual”, perante o qual o aprendiz mantinha
uma relacdo de passividade durante a aprendizagem ao ser considerado “um recipiente vazio a
ser preenchido pelo professor” (AVELAR, 2001, p.49). Com o intuito de evitar os erros, esse
método destacava-se pela repeticdo de exercicios para estimular a memorizagdo de respostas
certas, com o objetivo de tornar a utilizacdo dessas estruturas automatica ao aprendiz. Visan-
do- se a formacao de sentencas gramaticalmente corretas, enfatizava- se a memorizagao lexi-
cal, o estudo de estruturas linguisticas e da gramatica normativa (SCARAMUCCI, 1997, p.
108).
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Nos anos 60, as concepcdes estruturalistas do método audiolingual comegaram a ser
questionadas. Inicialmente, as criticas partiram de CHOMSKY (1965), que, partindo de sua
gramatica transformacional, trouxe que somente a repeti¢do era insuficiente para explicar a
aquisicdo de uma lingua pois, considerava o aprendiz agente ativo na constru¢ao do conheci-
mento. Com o desenvolvimento do método de aprendizagem cddigo-cognitiva, a simples re-
peticdo de sentencas foi substituida pela reflexdo, formulacdo e explicagdo das regras pelos
alunos. A funcao do professor passou a ser de proporcionar tarefas que conduzissem seus alu-

nos a ponderacao e dedugdo das regras por si mesmos.

Nas décadas de 70 e 80, em oposi¢do as ideias desenvolvidas até entdo pelas teorias
tradicionais de ensino, surgiram as teorias socio-interacionistas/ s6cio- construtivista princi-
palmente desenvolvidas por Vygotsky (1978), as quais demostraram ser no contexto social, na
interagdo alunos-alunos, alunos-professor que se faz a aprendizagem (MOITA LOPES,
1996a). Vygotsky (1978), psicélogo russo, salientou que a aprendizagem ¢é construida através
da interacdo construtiva e, colaborativamente entre os sujeitos (alunos e /ou professor), seu
ambiente sociocultural e suas experiéncias. O professor passou a ser considerado agente me-
diador, o qual intervém e assiste o(s) aluno(s) no processo de desenvolvimento. Todavia, a fim
de que as perspectivas tradicionais de ensino fossem substituidas pela socio- interacionista

construtivista vygotskiana, era imprescindivel haver reflexo critica sobre a pratica docente.

No que se refere ao ensino de linguas, também ajudou a desestabilizar a tradigao es-
truturalista um novo estudo conhecido por etnografia da comunicagdo, cujo principal desen-
volvedor foi Dell Hymes (1972). Segundo Hymes, o objeto de estudo da etnografia da comu-
nicagdo, ao contrario do que se propunha na época, ou seja, a andlise do sistema linguistico
formal, como estrutura abstrata, deveria ser transferido ao falante ¢ a maneira como ele
aprende e utiliza a lingua dentro da comunidade original. O conceito ora defendido por
Chomsky (1965) foi amplamente criticado por Hymes, que, a partir da nova concepgdo de
lingua como fenomeno social, dependente e vinculado ao contexto sociocultural da sociedade

de qual faz parte, elaborou o conceito de competéncia comunicativa.

Enquanto para Chomsky a competéncia se dava pelo dominio gramatical/ linguistico

do falante, para Hymes (1972), no entanto, a competéncia era saber utilizar-se da lingua,
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conscientemente, sendo o conhecimento formal apenas um de seus constituintes pois, consi-
derava que “competence is dependent upon both (tacit) knowledge and (ability for) use”?.

Hymes trouxe ao conceito de competéncia proposto por Chomsky uma visdo mais
ampla, ao afirmar que a competéncia gramatical, da crian¢a ou de qualquer outro aprendiz,
deve ser considerada dentro de um grande conjunto, no qual o conhecimento linguistico ¢
social / cultural estdo, inegavelmente, inseridos, dando origem ao conceito do termo compe-
téncia comunicativa.

Dell Hymes no artigo On communicative competence, explicou que a comunicagao
abrange o que ¢ formalmente possivel (segundo as regras gramaticais de determinada lingua),
o que ¢ viavel (de acordo com os meios de implementacao disponiveis), o que ¢ contextual-
mente apropriado e o que ¢ efetivamente realizado pelos membros daquela comunidade. Sen-
do essas quatro caracteristicas interdependentes e, entrelagando-se entre si.

O conceito de competéncia comunicativa desenvolvido por Hymes (1972) foi bastan-
te discutido em diferentes campos da linguagem até ser reformulado por Canale (1995, p.64)
para quem a competéncia comunicativa englobaria“[...] as quatro areas de conhecimento e
habilidade, [que o autor definiu como]: competéncia gramatical, competéncia sociolinguistica,
competéncia discursiva e competéncia estratégica”’. Canale definiu a competéncia gramatical
como aquela que refere-se ao dominio da lingua como cédigo linguistico, ou seja, seu 1éxico,
regras fonoldgicas, sintaticas e morfologicas; a competéncia sociolinguistica dizia respeito a
percepcao e producao da lingua em variados contextos; a competéncia discursiva relacionava-
se a habilidade de utilizar- se de recursos de coesdo linguistica na formagao textual de varia-
dos géneros, tanto de linguagem oral, quanto escrita; e a competéncia estratégica, ao dominio
de estratégias compensatorias, quando o falante encontra-se em situagdes de problemas de
comunicagao, verbal ou ndo- verbal.

Muitos foram os estudiosos e pesquisadores, em diversos campos das ciéncias que,
reconsiderando suas opinides acerca da lingua além de sua estrutura, contribuiram para a for-
macao da base do novo paradigma, que atingiu seu auge a partir da década de 80: a aborda-
gem comunicativa (também conhecida por abordagem nocional- funcional), segundo a qual a

aprendizagem se daria ndo mais em situagdes artificiais, mas em comunhdo de contextos e

23 3 competéncia comunicativa, depende tanto do conhecimento (tacito) como do uso (capacidade)” (HYMES,

1972, p.282, tradug@o nossa)
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interacao dos agentes em reais situagdes de uso, para o que o aprendiz necessita desenvolver
muito além do dominio das estruturas e regras linguisticas. As habilidades passaram, entdo, a
ser consideradas de maneira articulada e integrada (ALMEIDA FILHO, 1997).

Portanto, passou-se a considerar que ndo ¢ somente com conhecimento gramatical
que se capacita o aprendiz para comunica¢do em uma lingua nova. Essa ideia, concebida com
o desenvolvimento da no¢do de competéncia comunicativa, nos anos 80, foi assumida pela
Abordagem Comunicativa.

E importante destacar que o termo “comunicativo” nio deve ser considerado como
sindnimo de desenvolvimento de habilidades estritamente orais de uma lingua alvo, mas sim,
o complexo aperfeicoamento de capacidades verbais e nao-verbais. Considera- se a lingua
formada por elementos linguisticos e extralinguisticos os quais devem ser desenvolvidos con-
textualizadamente e na busca pela intera¢do entre os falantes de mesma cultura e/ou culturas
diversas. Almeida Filho (2005b, p.58) acrescenta que hé diferengas entre aprender a regra e
aprender o uso de uma lingua. Adverte o mesmo autor que, apesar de nao desconsiderar a im-
portancia de estudos de estruturas gramaticais em sala de aula, estas sdo insuficientes para se
alcancar a competéncia comunicativa almejada.

Na abordagem comunicativa o sistema linguistico ¢ considerado um instrumento
para a interacdo humana, sendo que as formas e estruturas da lingua devem ser consideradas
em sua funcionalidade. Nessa concepcao, ndo se tem mais por foco o considerado “correto”
normativamente, mas, o que importa, ¢ a adequacgdo diante da situagdo real, do contexto. As-
sim, sdo considerados, além da gramatica, o contexto sociolinguistico, sociocultural, paralin-
guistico (gestos, interjei¢des, implicitos, etc), assim como os géneros textuais e estruturas ca-
racteristicas de cada situacdo de comunicagao.

Assim, a relacdo lingua-cultura passa a ser ainda mais relevante sendo a utilizacao de
materiais auténticos destacada, como folhetos, textos informativos, musicas etc, pois permi-
tem o contato dos alunos com a lingua- cultura alvo de maneira mais proxima da realidade e
menos artificial, sempre fazendo-se relagdo as experiéncias e conhecimentos anteriores viven-
ciados pelos aprendizes, considerados agentes no processo de aprendizagem .Também a ativi-
dade de simulacdes de situacdes da vida cotidiana ¢ destaque nessa abordagem, pois transfere
do professor aos alunos a intencdo comunicativa e, contribui para a pratica, em situagdes reais

de uso da linguagem, dos temas estudados em sala de aula, além de conferir maior autonomia
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ao aprendiz, o qual poderd dispor das formas e meios linguisticos que julgar mais adequados
as suas inten¢des comunicativas (MEIRELES, 2002).

A partir da década de 90 uma nova abordagem surge, com pontos em comum e al-
guns contrastes com relagdo a abordagem anterior, dando origem a chamada Abordagem In-
tercultural, a ser abordada no préximo subcapitulo diante de sua relevancia a essa pesquisa,
por ser por nds considerada a abordagem ideal na pratica do ensino-aprendizagem de linguas-

culturas.

4.5 Abordagem Intercultural

Como ja desenvolvido em capitulos anteriores, a relagdo lingua- cultura foi um as-
sunto bastante debatido entre teoricos, principalmente apos as pesquisas de Franz Boas e
Edward Sapir. Todavia, somente a partir da década de 80 ¢ que esse elo passou a ser conside-
rado perante a pedagogia de linguas, a qual se concentrou em estudos que abordavam a im-
portancia dos aspectos culturais na aprendizagem de linguas estrangeiras e segundas. Ques-
tdes como as regras socioculturais que coordenam a pratica da lingua, a influéncia do contex-
to socio- histdrico- cultural, fatores psicologicos e afetivos, incluindo costumes, valores e
crengas particulares e o contato entre culturas tornaram-se relevantes ao processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Assim, surgiu a necessidade de se analisar os contetidos culturais
presentes em planejamento de cursos e materiais didaticos, a fim de incluir e/ou remodelar
métodos, abordagens de ensino e curriculos, para se reestruturarem sob uma nova oOtica: da
abordagem intercultural.

Para bem se compreender a abordagem que propomos nesta pesquisa, faz-se mister
refletir a respeito do termo “interculturalidade”. Primeiramente, Kramsch nos explica que o
termo ¢ utilizado para se referir ao encontro de duas culturas ou duas linguas- culturas através
de fronteiras politicas de entre na¢des. Mas, a autora ainda acrescenta poder o termo “intercul-
tural” referir- se a comunicacao de pessoas de diferentes culturas étnicas, sociais e de géneros,
mesmo que dentro dos limites territoriais de uma nac¢do, em diferentes posi¢des hierarquicas.
Nesse sentido, explica que o termo “intercultural” serve também para caracterizar a relagao
entre minorias e grupos dominantes como se percebe no trecho a seguir no qual utiliza o con-

ceito também
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para caracterizar comunicagao, digamos, entre americanos- chineses e afro-america-
nos, entre individuos de classes altas e menos privilegiadas, entre gays e heterosse-
xuais, entre homens e mulheres. Comunicacdo intercultural refere-se ao didlogo en-
tre culturas minoritarias ¢ dominantes ¢ esta associada a questdes de bilinguismo e
biculturalismo. (KRAMSCH, 1998 apud GOTTHEIM; PEREIRA, 2013, p.218)

E por isso que uma abordagem de ensino comunicativa intercultural deve ser viven-
ciada em um ambiente de sala de aula que considere as diferencas, analise-as criticamente,
tornando seus sujeitos mediadores culturais entre sua propria cultura e a cultura com a qual se
estabelece contato. Compreender o outro e seus valores ndo representa tornar-se o outro,
transformar-se nele, mas agregar com ele, somando experiéncias, conhecimentos e partilhan-
do ideias. Assim, quando se adota uma conduta culturalmente sensivel, aceita-se ser ao
mesmo tempo questionador e questionado, observador e observado no processo de construgao
compartilhada de saberes (DAHER, 2012).

Como ressaltam Mendes e Silva (2013), a diversidade sempre foi considerada como
desigualdade no processo de evolugcdo de uma sociedade, caracterizada pelo Etnocentrismo,
ou seja, uma perspectiva em que se considera determinada cultura superior as demais. Impor-
tante salientar que ¢ comum cada povo acreditar serem seus valores os corretos em detrimento
de outros modos de pensar, em uma visdo etnocéntrica de sua coletividade. Todavia, os sujei-

tos sdo dependentes das relagdes estabelecidas com os demais seres humanos.

A cultura dos grupos sociais representa a diferenga existente entre eles, pois trata-se
de uma maneira de se reconhecerem como sujeitos pertencentes a uma comunidade e, ao
mesmo tempo, distinguirem-se de outras, com valores e habitos divergentes. Identificamo-nos
pela diferenca com os outros, e, ¢ através dela que nos afirmamos como sociedade, como ja
tratado no item 3.2 Cultura, Identidade e Diferencas. Stuart Hall (2011) explicou que ¢ na
relagdo com aquilo que ndo se €, com aquilo que nos falta que nossa identidade ¢ construida.
Reconhecer-nos nas diferengas com os outros, € seguir uma perspectiva intercultural, atitude
esta que deve regular o comportamento de professores e alunos no contato com novas linguas-
culturas. Mendes e Silva (2013) acrescentam que “as pessoas t€m direito a serem iguais sem-
pre que a diferenca as tornar inferiores; contudo, tém também direito a serem diferentes sem-

pre que a igualdade colocar em risco suas identidades” (MENDES; SILVA, 2013, p.24).



54

Nesse sentido, relembramos os ensinamentos de Bakhtin (2003) quando ressalta que
uma cultura s6 pode ser compreendida aos olhos da cultura alheia (exotopia). Assim, o outro
compreende determinada cultura sem no entanto, duplicar-se nela, e a enxerga de modo dife-
rente do qual seus integrantes podem vé-la e, ¢ a partir desse olhar de fora, desse movimento
de empatia para com a outra cultura, que ¢ criado um universo hibrido de sentidos, onde mar-

cas culturais sao constantemente relativizadas e as identidades culturais sao (des)construidas.

Além do processo de interagdo, que torna a sala de aula um verdadeiro encontro de
culturas, para que o processo de ensino/aprendizagem de linguas-culturas possa ocorrer de
maneira eficaz, ¢ preciso que haja a familiarizagdo do aprendiz com as situagdes reais de uso
da lingua alvo. Para isso, quanto mais variados forem os usos apresentados aos alunos, em
contextos de aplicagdo de linguagem distintos da lingua- cultura nova, melhor se dard sua
aquisi¢do pelo aprendiz. Nesse sentido, Bahktin (2006, p.100) destaca que a lingua fora de seu
contexto torna-se uma “lingua morta- escrita- estrangeira (...) a enunciagdo isolada- fechada-
monoldgica desvinculada de seu contexto linguistico e real(...)”. E por isso que a énfase no
uso da linguagem em contextos sociais auténticos deve ser priorizada em sala de aula de lin-

guas. Para Warschauer e Meskill (2000),

[...] aos alunos precisam ser dadas varias oportunidades de interagdo social auténti-
ca, ndo apenas para proporcionar-lhes insumo compreensivel, mas também para
fornecer a eles pratica no tipo de comunicacdo em que, mais tarde, eles se envolve-
rdo fora da sala de aula. Isto pode ser conseguido através da colaborag¢do dos apren-
dizes em tarefas e projetos auténticos nos quais eles aprendem, simultaneamente,
tanto o contetdo quanto a lingua (apud OLIVEIRA, 2013, p.194).

Neste momento faz-se oportuno diferenciar oragcdo de enunciado. Enquanto a oragao
ndo provoca qualquer reacdo responsiva por ser uma abstracdo da lingua, logo, monologica,
fechada, a- histérica; o enunciado ¢ produzido em determinado contexto de relacdo social,
portanto representa uma comunicacao real (BAKHTIN, 2003). No mesmo sentido, no ambito
do ensino de linguas estrangeiras, € no contexto social, em situagdes efetivas de comunicagao
que o aprendiz poderd desenvolver suas habilidades, pois “o que falamos ndo sdo palavras
soltas, mas carregadas de valores e precisam ser contextualizadas” (BAKHTIN, 2003, p.290).

Rajagopalan (2008) ainda destaca como um dos fatores importantes no processo de
aprendizagem de uma lingua nova, a valorizacdo e consideracdo dos conhecimentos anteriores

dos aprendizes, para se alcangar uma educag¢ao emancipatoria e reflexiva.
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Kramsch (1993) esclarece que apesar do filtro afetivo do aluno, o qual tem a tendén-
cia de interpretar o outro através de suas proprias convicgdes, ha a possibilidade de o profes-
sor valer-se dessa situag@o e, na busca por situagdes diferentes e similares com o seu proprio
comportamento, encorajar um debate sobre cultura, fazendo surgir, em sua sala de aula, o que
a autora, mobilizando conceito desenvolvidos por Homi Bhabha, chama de “terceiro espago”,
de transito de culturas, onde identidades sdo abaladas, significados questionados enfim, um
local onde se possa conviver com as diferencas. Homi Bhabha aborda esses “espagos hibri-

dos”, os “entre-lugares”, que

fornecem o terreno para a elaborac¢do de estratégias de subjetivacdo — singular ou
coletiva — que ddo inicio a novos signos de identidade ¢ postos inovadores de cola-
boragdo e contestacdo, no ato de definir a propria idéia de sociedade.

E na emergéncia dos intersticios — a sobreposicdo e o deslocamento de dominios da
diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de na¢do [nationness], o

interesse comunitario ou o valor cultural sdo negociados (BHABHA, 1998, p.20,
grifo do autor).

E nesse espaco hibrido, formado pela unido de linguas- culturas, de troca, de tensao-
mas também de aceitacao e de didlogo- que surge a possibilidade de uma relagdo intercultural,
na formacao do que Kramsch (1993) chama de “cultura de terceiro tipo” durante o processo
de ensino/ aprendizagem de uma lingua nova. Para a autora, a Uinica forma de se construir
uma compreensdo competente da lingua-cultura- alvo seria com o desenvolvimento dessa ter-
ceira perspectiva, a qual oferece aos alunos uma visdo de ‘dentro’ e de ‘fora’, tanto de sua
propria cultura, quanto da cultura alvo. Todavia, estar nesse ‘espago’ ndo significa ser neutro,
mas aceitar a coexisténcia e a mitua compreensao das culturas em contato, ¢ sentir-se sensibi-
lizado culturalmente e viabilizar didlogos interculturais entre os seres humanos, a fim de se
tornar menos suscetivel a esteredtipos, a manipulagdes, e a uma visdo generalizante, homoge-
neizante, que ndo considera as diversas vozes sociais existentes, e o multiculturalismo, na

comunidade da cultura- alvo.

Diante do exposto, consideramos a Abordagem Intercultural a mais adequada para
por em pratica a perspectiva de ensino/ aprendizagem de linguas-culturas, pois admite as
concepgoes tedricas que assumimos. Com muitos pontos em comum com a abordagem comu-
nicativa, tais como o interesse principal no uso da lingua alvo, a organiza¢ao dos contetidos

em grupos tematicos, o foco na interacdo em sala de aula e na aprendizagem cognitiva e cria-
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tiva, a principal diferenca entre elas reside no fato de a abordagem comunicativa, retratar a(s)
realidade(s) nas comunidades da lingua alvo, contrastando-a(s) com a cultura dos alunos, en-
quanto a abordagem intercultural parte do universo axioldgico dos aprendizes para o contraste
entre as linguas-culturas em contato. Assim, os grupos tematicos sao inicialmente apresenta-
dos partindo da realidade do(s) aluno(s) para, com o decorrer das aulas enfocar temas relacio-

nados aos paises de lingua alvo (MEIRELES, 2002).

Selma Meireles (2002) em, Lingua estrangeira e autonomia: um exemplo a partir
do ensino de alemao no contexto brasileiro, apresenta como as mudangas sociais decorren-
tes da globalizagdo e das novas exigéncias do mercado de trabalho determinaram as mudancas
no ensino, de modo a conferir aos aprendizes cada vez mais autonomia, criatividade e espirito
critico. Tomando como exemplo as principais abordagens metodoldgicas de ensino de alemao
como lingua estrangeira utilizadas no Brasil, a autora indicou como as mesmas acompanha-
ram as mudancgas na concepcao do papel do aprendiz e da importincia das linguas estrangei-
ras na sociedade. A autora referiu-se ao ensino de lingua alema, mas podemos trazer, sem pre-
juizos a sua pesquisa, por analogia, a nosso trabalho e, reproduzir suas palavras ao abordar as

caracteristicas da Abordagem Intercultural. Para a autora,

“[...] o mais importante na abordagem intercultural é, a meu ver, a valoriza¢do da
cultura do aluno como igualmente legitimada em relagdo a cultura da lingua estran-
geira. Em todos os demais métodos, a lingua e a cultura dos paises germanicos é
vista, de forma mais ou menos patente, como um paradigma a ser seguido: no méto-
do de gramatica e tradug@o, como um modelo intelectual; nos métodos audiolinguais
e audiovisuais, como padrdes a serem imitados para conseguir a aceitacdo em situa-
¢des no estrangeiro; no método comunicativo, como modelos de situagdes que o
falante estrangeiro ira enfrentar caso queira trabalhar ou estudar nos paises de lingua
alema. Apenas no método intercultural o aprendiz ndo ¢ convidado a despir-se de
suas caracteristicas culturais e assumir ou assimilar novas regras de conduta e pen-
samento. Na abordagem intercultural, o aprendiz vé sua cultura e sua lingua como
uma dentre varias possibilidades igualmente desejaveis e validas” (MEIRELES,
2002, p.159).

Contudo, para que essa proposta seja possivel e aconteca em sala de aula, é funda-
mental que se realize uma analise dos materiais didaticos disponiveis no mercado, diante da
relevancia desse material no processo de ensino/aprendizagem de linguas pois, de acordo com
Souza (1995a, p.23), muitos professores consideram-no como uma espécie de Biblia, assunto

o qual abordaremos no capitulo a seguir.
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5. O livro didatico no ensino/ aprendizagem de linguas: fonte ou freio?

Nem sempre o livro didatico foi objeto de preocupacdo quanto ao ensino-aprendiza-
gem de linguas estrangeiras. Somente em 1966 o Ministério da Educagdo passou a exigir a
aprovacao oficial dos materiais didaticos vinculando-os ao Programa Nacional do Livro Dida-
tico, no que se refere ao ensino publico obrigatdrio. De acordo com Coracini (1999), os lin-
guistas aplicados tém-se dedicado a essa problematica diante da influéncia desse material no
processo de ensino-aprendizagem de linguas. A autora enfatiza que, em algumas situagdes, o
livro didético € o unico recurso de que dispde o professor durante suas aulas. Segundo Souza
(1995a), ha duas posturas mais frequentes entre os professores: utilizar-se exclusivamente de
um livro didatico, normalmente tido como inquestionavel ou, optar por preparar seu proprio
material de trabalho, em geral resultante da coleta de dados dispostos em variados livros dida-
ticos. De qualquer forma, ¢ indiscutivel a autoridade de que dispde esse tipo de material em
sala de aula, diante da crenca de seus conteudos serem veridicos e, portanto, confidveis

(SOUZA, 1995a).

De acordo com Uphoff (2008), é possivel caracterizar a utilizacdo do livro didatico
de lingua estrangeira como uma pratica institucionalizada. Baseando-se na teoria de Berger e
Luckmann (1966), Uphoff concebe o aporte do livro didatico como uma pratica institucional
no atual cenario de ensino- aprendizagem de idiomas?®, pois os passos em diregdo a instituci-
onalizacdo podem ser, facilmente, verificados, nos processos de elaboracao de um livro dida-

tico.

Toda atividade humana que prossegue no tempo ¢ sujeita a formagdo de habitos, os
quais constituem o primeiro passo em direg@o a institucionalizagdo. Nesse processo,
ocorre uma padronizagdo tanto das agdes quanto dos atores nelas envolvidas.

Segundo os socidlogos [Berger e Luckmann], fala-se em institui¢do quando o com-
portamento padronizado passa de uma geracdo para outra, ou seja, quando a acdo ¢
retomada por pessoas que ndo participaram diretamente da elaboracdo do padrdo .

Com isso, a instituicdo entra na ordem da historia e passa a ser experimentada como
algo dotado de uma realidade exterior ¢ objetiva, cuja existéncia antecede e inde-
pende dos atores. Da historicidade derivam duas outras qualidades, igualmente es-
senciais, das instituigdes: sua coercitividade e sua necessidade de legitimacdo. O
carater coercitivo explica-se pelo fato de que, ao estabelecer um padrao de conduta,
a instituicdo canaliza as a¢cdes humanas em uma determinada dire¢do, por oposi¢ao

26 Nota-se que o autor refere-se especificamente ao ensino de lingua alema, todavia € possivel estender suas re-
flexdes a pratica de ensino- aprendizagem de quaisquer outros idiomas.
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as muitas outras diregdes que seriam teoricamente possiveis. Como a observancia do
padrdo ¢é esperada pela sociedade, ¢ dificil esquivar-se dele (UPHOFF, 2008, p.132).

Assim, na teoria de Berger e Luckmann (1966, 2000, apud UPHOFF, 2008), uma
institui¢do ocorre com a padronizagdo de comportamentos, cuja anuéncia e acatamento sao
normalmente desejados pela comunidade que os transmite de geragdo em geragao. Os autores
consideram ainda como caracteristicas essenciais das institui¢cdes, o seu poder de coercao (em
oposicdo a ideias a ela opostas) e a necessidade de se criar mecanismos que a legitimem, ou
seja, modos pelos quais a institui¢ao pode ser “explicada” e “justificada™ as geragdes seguin-
tes, produzindo “um corpo de verdades universalmente validas sobre a realidade e que faz
com que qualquer desvio radical da ordem institucional tome cardter de um afastamento da
realidade” (UPHOFF, 2008, p.133), podendo, portanto, ocasionar a perda da autonomia dos
sujeitos, os quais devem respeitar as suas perspectivas. Uphoff analisa que as caracteristicas
de um ambiente institucionalizado, segundo Berger e Luckmann (1966), sdo facilmente identifica-
veis no processo de produgdo de um livro didatico. Explica o autor que a caracteristica da historici-
dade ¢ verificada quando um material ¢ elaborado de acordo com experiéncias de
professor(es) em determinado contexto e, ao ser publicado por uma editora, passa a ser co-
mercializado em ambientes diversos, para uma nova geracao de professores e alunos que nao
participou diretamente da produ¢do daquela obra (BATISTA, 1999, apud UPHOFF, 2008). A
caracteristica de coercitividade estd presente quando institui¢cdes de ensino exigem determina-
do livro didatico como forma de padroniza¢do ou meio de controle do trabalho do professor.
Também nesse sentido, muitas vezes os proprios aprendizes exercem a funcao coercitiva ao
exigirem a utilizagdo do livro e seu cumprimento de forma precisa em sala de aula. Uphoff
acrescenta que, ao longo de sua histdria, o livro didatico necessitou de novas formas de legi-
timagdo, a fim de garantir sua estabilidade, o que levou a explicacdes e justificativas quanto a

sua importancia e necessidade de utilizacdo em salas de aula de linguas estrangeiras.

Prabhu (1988, apud, ALMEIDA FILHO, 2013) concorda com a caracteristica de co-
ercitividade do livro didatico, o qual, por muitas vezes, ¢ tido como garantia de qualidade e
eficacia do ensino, e Souza (1995b) constata seu poder em se legitimar quando, ndo raras as
vezes, os proprios aprendizes desejam seu uso em cursos de linguas e consideram-no como
“um ‘termometro’ indicativo da eficacia do professor”, ndo tendo este outra op¢ao a nao ser a

de cumprir o programa a fim de se “evitar frustragdes no aluno e prestar contas de seu traba-
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lho enquanto professor” (SOUZA 1995b). Nessa perspectiva, de livro didatico como sistema
institucionalizado, ha centralizagdo do conhecimento e perda da autonomia dos individuos e,
assim, segundo essa linha de pensamento, a utilizacao de livro didatico agiria como freio ini-

bidor do processo de ensino- aprendizagem da lingua- alvo.

Também Robert O’Neil (1990, apud, AVELAR, 2001) salienta a importancia de ser-
vir-se do livro didatico e ressalta sua funcao de auxiliar no processo de ensino/aprendizagem
de linguas, destacando a importancia de que sejam viaveis certas adaptacdes principalmente
em relacdo ao contexto de cada sala de aula. Acrescenta Prabhu (1988, apud ALMEIDA FI-
LHO, 2013) que ¢ possivel o livro didatico ter qualidade exatamente pelo fato de ndo ser ex-
tremamente especifico e aprofundado em seus contetdos, o que o torna bastante flexivel e
adequavel a abordagem seguida, diante de seu contexto efetivo. No mesmo entendimento,

nas palavras de Almeida Filho

materiais exaustivos, completos, cuidadosamente sequenciados e resolvidos para os
professores ndo mais correspondem ao ideal profissional contemporaneo de ensino
de idiomas na minha percepgdo(...). O horizonte que mantenho para materiais de
ensino de linguas ¢ o de materiais- fonte incompletos como se fossem planos in-
completos aguardando uma finalizagdo de professores e suas turmas nos contextos
reais em que estiverem imersos (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 15- marcagdo nossa).

Portanto, o material ndo deve conter sequéncias inflexiveis, de estrutura rigida, que
nao aceite modificacdes ou manipulacdes em classe. O processo de utilizagao do livro didati-
co deve ser flexivel, adequavel aos diferentes contextos presentes em sala de aula afim de que
seu contetido possa ser explorado como fonte de recursos para que a sala de aula se torne um
ambiente desencadeador de reflexdes e interacdes de experiéncias, enfim, como bem caracte-

rizou Kramsch (1993) torne-se “o terceiro espaco™’.

Assim, ao nosso entender, o livro didatico pode ser considerado como uma possivel
fonte, auxiliar do professor na (des)constru¢do de significados, diante do ambiente hibrido
que origina, e admitimos que o mesmo podera ser Util na determinagao dialética entre lingua
e cultura (materna e alvo) mesmo que nao siga exatamente o que acreditamos ser o perfil ide-

al. Pois nesse caso, caberia ao professor a complementagao dos contetidos e/ou torna-los re-

27 Para maior aprofundamento da tematica, verificar o item 3.5 Abordagem Intercultural .
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flexivos aos aprendizes a fim de que se aproximem dos principios- ja expostos- da Aborda-

gem Intercultural, propostos nesta pesquisa.

Assim, em sendo o livro didatico de linguas estrangeiras um ambiente de didlogo de
culturas, onde a diversidade se encontra e estabelece contato (a visdo de mundo de seus auto-
res e, ainda, as interpretagdes de seus leitores, professores e/ou alunos) ¢ importante conside-
rar sua fungdo de mediador cultural. Nesse sentido, ¢ relevante o uso de textos auténticos
quando se opta por seguir uma abordagem intercultural, a fim de que sejam apresentadas situ-
acoes de uso efetivo da lingua- cultura com a qual se estabelece contato. Pois, ao contrario,
textos construidos para fins puramente didaticos podem vir a incorrer em verdades preconce-

bidas, formando e/ou reforcando conceitos (JANZEN, 2002).

Segundo Faraco (2009), a partir de uma leitura de Bakhtin, os enunciados proferidos es-
tdo diretamente relacionados a atividade desenvolvida. Desse modo, falar ndo ¢é, portanto,
apenas atualizar um cddigo gramatical num vazio, mas moldar o nosso dizer as formas de um
género no interior de uma atividade (FARACO, 2009, apud STORCK, 2011). Uma pessoa
podera ter competéncia linguistica mas ndo alcangar um bom desempenho em determinadas

atividades por ndo dominar a pratica de determinados géneros. Nas palavras de Bakhtin:

Muitas pessoas que dominam magnificamente uma lingua sentem amiude total im-
poténcia em alguns campos da comunicagdo precisamente porque ndo dominam na
pratica as formas de género de dadas esferas. Frequentemente, a pessoa que domina
magnificamente o discurso em diferentes esferas da comunicacdo cultural, sabe ler o
relatério, desenvolver um discussdo cientifica, fala magnificamente sobre questdes
sociais, cala ou intervém de forma muito desajeitada em uma conversa mundana
(BAKHTIN, 2003, p.284-285).

Janzen (2005) explica que o fato de ndo se dominar certos géneros ndo reflete exata-
mente a pobreza vocabular do sujeito, mas sua inexperiéncia de, no contexto especifico, pro-
ceder satisfatoriamente diante das variadas possibilidades de agao humana e de repertorio sig-
nificativo de género de discurso. Assim, para se compreender uma determinada lingua ¢ ne-
cessaria a compreensdo de seus variados géneros de discurso, visto que de cada cultura deri-
vam agoes praticadas por seus diversos grupos sociais, em variadas esferas de comunicac¢do

humana (STORCK, 2011).

Nesse sentido, segundo as teorias de Bakhtin, é possivel considerar o livro didatico

de linguas estrangeiras um género discursivo secunddrio e, como tanto, ¢ constituido por di-
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versos outros géneros primarios como cartas, convites, anuncios de jornais, letras de musica,
poemas etc. Como género discursivo, dirige-se a um interlocutor, professores e/ ou alunos,
por meio de atividades e textos e, “assim como qualquer outro tipo de enunciado, tem o poder
de influenciar e de ser influenciado. Isso quer dizer que os autores sao os porta-vozes dessas

influéncias” (STORCK, 2011, p.38).

Nesse sentido, faz- se mister verificar que possiveis representagdes socioculturais
estariam presentes nos livros didaticos constituintes de nosso corpus de pesquisa, diante das

perspectivas assumidas por seus respectivos autores.



62

ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS DE PLE

O entendimento de que basta dominar a estrutura gramatical e lexical de um idioma
para nele ser fluente ¢ ainda hoje uma realidade quando se conversa com professores e se ana-
lisa materiais didaticos disponiveis no mercado. No entanto, ¢ importante salientar que no
momento em que sdo desenvolvidas as habilidades da escrita, leitura, fala e audicdo com ple-
nitude, esses conhecimentos vao muito além de vocabulos soltos ¢ sentengas isoladas ¢ des-
contextualizadas, mas consistem em utilizar-se adequadamente da linguagem para obter-se o

efeito comunicativo almejado, de acordo com a perspectiva da Abordagem Comunicativa.

Em livros didaticos, ¢ comum haver certa tendéncia em privilegiar uma abordagem
estritamente gramatical, com o uso de atividades estruturais, como exercicios de preenchi-
mento, de substituicio e de recep¢ao e de producdo de frases. Contudo, acreditamos ser preci-
so considerar as reais situagdes de uso da linguagem, desenvolvidas dentro de contextos soci-

oculturais e histéricos e ainda, na interagdo entre os sujeitos participantes.

Assim, e por considerarmos os livros didaticos de linguas estrangeiras um género
discursivo secundario, em que hé a influéncia de variadas vozes em sua elaboragdo, preten-
demos analisar algumas de suas atividades, a fim de verificar as concepgdes de lingua neles
desenvolvidas e a visdo de cultura de seus autores, sobre a qual se ddo as escolhas tematicas,
didatico-metodologicas e discursivas dos materiais, como as representacdes socioculturais
apresentadas a seus leitores. O que objetivamos apresentar neste trabalho ¢ uma possivel leitu-
ra dos livros didaticos selecionados para que, considerando que somente dialogamos com
aquilo que nos disposta ressonancias ideologicas, nossa pesquisa sirva de apoio aos professo-
res atuantes na area de ensino- aprendizagem de PLE e que objetivem a constru¢ao do conhe-

cimento pela troca de experiéncias e dialogos entre os sujeitos em interagao.

E oportuno ressaltar a inviabilidade de se destacar todas as passagens em que haja a
transposi¢cdo de representagdes socioculturais nos materiais em analise pois, em sendo a lin-
gua indissociavel da cultura e, segundo Bakhtin (2003), todos os enunciados dotados de ideo-

logia, nosso trabalho se tornaria demasiadamente repetitivo e repleto de exemplificagdes. Por
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esse motivo, optamos por selecionar algumas ilustracdes de cada obra, que fossem suficientes
para identificar e/ou responder as nossas indagacdes. Dessa forma, analisaremos textos (suas
tematicas e personagens), figuras, fotos e demais atividades apresentadas pelos materiais

como representagdes socioculturais, a fim de verificar a concepcao de cultura apresentada.
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6.1 Novo Avenida Brasil 1: curso basico de portugués para estrangeiros

Logo no inicio da obra, tem- se a sua apresentagdo por parte dos autores, os quais
explicam os motivos que os levaram as modificacdes do antigo método Avenida Brasil- Cur-
so basico de Portugués para estrangeiros, originando o livro didatico em analise, cuja ree-
dicdo data de 2008. Dizem os autores que, diante das transformagdes sofridas pelo mundo
desde a publicacdo da primeira edi¢do da antiga obra, em 1991, bem como das mudangas que
ocorreram no cenario linguistico, sentiram a necessidade de repensar e reformular o material
em pauta a fim de torna- lo mais condizente com a situagao atual. Dessa forma, afirmam ser
uma obra destinada a estrangeiros, adolescentes ou adultos, de qualquer nacionalidade, que
queiram aprender a Lingua Portuguesa falada no Brasil, para comunicarem-se com brasilei-
ros € poderem participar de sua vida cotidiana. A proposta ¢ de “um método essencialmente
comunicativo que, em determinado passo da licdo, as aquisicdes gramaticais sdo organizadas
e explicitadas” originando (...) “um método, digamos comunicativo- estrutural”, no qual o
aluno seria o agente principal o qual, mediante suas experiéncias pessoais, participaria do
processo de aprendizagem da lingua- alvo ao mesmo tempo em que lhe sdo assegurados “o
dominio e compreensdo da estrutura da lingua, tdo necessarios ao aluno adulto” (LIMA, E. E.
et al, 2008, sem paginacdo). Ressaltam os autores centrarem seus objetivos em levar o aluno a
compreender e a falar, sendo que acreditam desenvolver também os dominios da escrita na
secdo Exercicios (localizada no final do livro). Acrescentam ainda que o livro em questdo
“ndo se concentra apenas no ensino de intencdes de fala e de estruturas. Ele vai muito além.
Informagdes e consideragdes sobre o Brasil, sua gente e seus costumes permeiam todo o ma-

terial, estimulando a reflexdo intercultural”’(LIMA, E. E. et al, 2008, sem pagina¢ao).

O livro didatico Novo Avenida Brasil 1 ¢ dividido em 6 unidades, cada qual com
uma tematica especifica e, ao final do livro didatico principal, um caderno de exercicios, tam-
bém este numerado de acordo com as li¢des do livro principal, seguido de exercicios de foné-

tica e de um apéndice gramatical.

Cada unidade ¢ subdividida em letras A, B, C, D e E, de uma ou duas laudas cada, as

quais se diferenciam de acordo com seu proposito, mas mantém regularidade com a tematica
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da licdo a qual pertencem. Iniciando nossa andlise, foi possivel especificar cada uma das sub-

divisdes da seguinte maneira :

(A) espago destinado a apresentagado lexical, a fim de indicar a tematica a ser desenvolvida ao
longo da unidade, apresentada sob formato de lista de palavras e/ou pequenos didlogos cons-

truidos;

(B) espago dedicado a explicagdes e exercicios gramaticais;

(C) espaco onde ¢ proposta a realizagdao de atividades de simulagdes de situagdes do cotidia-

no;

(D) espago destinado ao desenvolvimento de tematicas a respeito do “Brasil, sua gente e seus
costumes”(LIMA, E. E. et al, 2008, nao publicado) em formato de dudio e/ou de textos escri-

tos;

(E) espaco no qual ha exercicios de estrutura da lingua, de acordo com o que foi desenvolvido

na unidade.

Como retratado anteriormente, os autores, por ocasido da apresentagdo da obra, pro-
puseram seguir um “método essencialmente comunicativo” mas que determinados momentos
seriam dedicados a compreensao e dominio da estrutura da lingua, caracterizando, portanto, a
abordagem proposta, de acordo com as palavras dos proprios autores, como “comunicativo-
estrutural”. No entanto, pudemos verificar que, apesar do apresentado, na pratica, o foco da
obra encontra-se na estrutura da lingua, ao que ¢ dado maior énfase durante toda a leitura do
livro e como também ¢ possivel perceber ao analisar o grande espago destinado a este fim
(partes A, B e E). Assim, a concep¢do comunicativa ora colocada em evidéncia €, a0 nosso
entender, secundaria, sendo o primordial, no livro, a questao estrutural. Percebemos, entdo, a
tendéncia em se considerar a lingua como estrutura, em uma concep¢ao de linguagem que di-

fere da comunicativa.

Observamos na unidade 1, mas também nas se¢des B de todas as 6 unidades da obra

(além da se¢do E e de Exercicios) que a presenga de atividades de produzir frases, fora de
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qualquer contexto, visando apenas o uso das formas verbais corretas, seguindo informagdes
previamente fornecidas, em tabelas de conjugacdo de verbos, sdo exercicios frequentes no li-

vro, como ¢ possivel constatar no exemplo a seguir:

S8 Verbos regulares em -ar

trabalhar

Eu > trabalho
Vocé/Ele/Ela - > trabalha
>

>

Nos trabalhamos
Vocés/Eles/Elas trabalham
Outros verbos em -ar:
chamar-se falar estudar
morar completar andar

comegar perguntar  voar

Complete com os verbos falar,
trabalhar, morar, chamar-se.

B~

Ela ... Ménica Ribeiro. | | Eles ........ Gilberto e Maria. ff Eu me..........ccccocooonniiiinnen. |
........... em Belo Horizonte. ceveeeeen. €M Belém.

........... na Fiat. <ecvueeene N0 Hotel Sagres.
B
7 Fi. P s =
............. inglés. <vvvereenenn. francés e alemaor 7 i
A

Figural. Novo Avenida Brasil 1, p.03 (unidade 1)

Ademais, como ja abordamos nesse trabalho, a abordagem estrutural e a abordagem
comunicativa baseiam-se em concepgoes de linguagem antagonicas, ndo sendo, portanto, pos-
sivel, a nosso entender, uma abordagem comunicativa-estrutural. Isto porque, enquanto na
abordagem estruturalista o foco esta na forma?® da lingua, na comunicativa estd em seu uso
efetivo. Exercicios estruturais fundamentam-se no principio behaviorista da generalizagao,
pois induzem as mesmas respostas em funcdo da similitude dos estimulos, diferindo-os do
método comunicativo, o qual propde o conhecimento das formas em situagdo de uso efetivo,
ou seja, saber utilizar-se da lingua na busca pelo sentido que se deseja alcangar, apropriada-

mente, de acordo com cada situagdo (MEIRELES, 2002).

Partimos da ideia que cultura e linguagem ndo podem ser dissociadas sob pena de se
tornar uma abstracao e, seguindo a concepgao de linguagem de natureza socioldgica desen-

volvida por Bakhtin, podemos afirmar que ensinar apenas as formas gramaticais ndo garantira

28 Também Widdowson (1991) abordou o tema em sua obra O ensino de linguas para a Comunicacio ao dife-
renciar “forma” de “uso”. O autor explica que “forma” relaciona- se com o sistema abstrato da lingua, indepen-
dente do contexto, enquanto “uso” diz respeito a aplicacdo das regras linguisticas para se obter uma comunica-

¢do efetiva.
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a comunicacgdo efetiva na lingua- cultura alvo, sendo, dessa forma, indispensavel reforcar a
necessidade de, tanto os livros didaticos quanto os professores em sala de aula, contextualiza-
rem o contetdo apresentado, para que os aprendizes sejam capazes de lhe agregar valores re-

ais .

Entretanto, € possivel observar no livro didatico em pauta que as atividades propostas
nas se¢oes B, E e Exercicios tém por objetivo apenas o manejo das formas verbais gramati-
calmente adequadas, ocupando-se desta maneira da linguagem de maneira artificial, o que poe
em risco o progresso do estudo da lingua meta, uma vez que para um estrangeiro pode ser de-

veras complicado conferir ao proferido sua(s) real(is) situacao(des) de uso.

No que se refere as propostas apresentadas na se¢ao A do livro Novo Avenida Brasil
1, o vocabulario referente a temadtica a ser abordada em cada unidade ¢ divulgado por meio de
lista de palavras e/ou de didlogos construidos, o que enfatiza ainda mais a tendéncia estrutura-
lista do material em questdo. A lista de palavras ¢ uma forma de exposi¢ao lexical descontex-
tualizada, e os dialogos construidos com finalidade meramente didatica sdo artificios utiliza-
dos para camuflar uma situag¢do de uso efetivo da lingua mas que criam, no entanto, ambien-

tes artificiais de comunicagao.

No exemplo abaixo, extraido da obra em analise, observamos a presenc¢a de uma lista
de palavras com a finalidade de apresentar as profissdes em lingua portuguesa. Ao lado, ha
um pequeno didlogo entre um jornalista e, um interlocutor nao identificado, o que torna o dié-
logo uma situagdo abstrata e artificial, a qual possivelmente os alunos nio iriam vivenciar na

lingua alvo, o que poderia tornar a atividade desmotivante ao aprendiz.
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ASl Qual é a sua profissdo?

‘i s Qual é 1 sua profissis?
¢« Soujornalista, Lis
Jenmal o lirasil,

+! Profissao

Lalho no

« Onde o senhor mora? o médico amédicn
= Moo ng Iranca, en Pasis. v pl'D[CSSt’Jl 4 |)l(lfl:.~ SO
' a jernalisia = joralisk

a cozinlkeira 2 cazinheim
os arguilelos as arguitetas
0s psicalogos as privdlogs
o consaltor a consulror
o camelé a vneld

o Lll‘.C.‘l‘.‘L’III_)IL‘,\E.JII(I d ITIi::r!l-:f"T‘.pl'CSdl'L'ﬂ

Sua profissao:

[- ‘l\ DOWE cuiiiniin i aiieas

i
H

»

Figura 2. Novo Avenida Brasil 1, p.02 (unidade 1)

Na parte de Exercicios, a atividade abaixo expde aos aprendentes o estado do Rio de
Janeiro através de seus dados numéricos (figura 4). No entanto, esse tipo de atividade ndo
dispde de uma proposta comunicativa pois seu objetivo € que os alunos apliquem as estruturas
linguisticas previamente estudadas. Neste caso, a finalidade do exercicio ¢ a memorizagao dos
algarismos em lingua portuguesa e ndo a sensibilizagao cultural por meio de relagdes intercul-
turais, tomando- se por base informacgdes a respeito do estado do Rio. Ademais, dos dados ci-
tados nao se sabe sequer a fonte de referéncia utilizada pelo manual em analise, o que torna

ainda mais irrelevantes seus fundamentos.

E27 17 Rio de Janeiro em niimeros
@ Leia as informac6es. Vocé sabe dizer os niimeros?

Capital: Rio de Janeiro

Area: 43.797,4 km? Municipios: 92
Localizagio: Leste da regido Sudeste

Populaggo: 14.367.000 habitantes

Populagdo da capital: 5.900.000 habitantes
Notivo da cidade: Carioca

Clima: tropical atlénfico

Temperatura média anual (capital): 24° C
Indice de urbanizagio: 96%

Indice de analfabetismo: 6%

Participacdo no PIB: 11,2%

Representacdo no Congresso Nacional: 3 senadores /
44 deputados federais

Vegefacdo: Mangues no litoral, Mata Atlintica e
floresia fropical

[Estado do Rio de Janeiro

84 oitenta e quatro
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Figura 3. Novo Avenida Brasil 1, p.84

A intengdo ¢ constante na mesma licao 5, agora do livro- texto. Mantendo a finali-
dade de praticar os algarismos numéricos, ¢ citado o estado do Amazonas, apenas em forma

numérica, tal como realizado com relagdo ao estado do Rio de Janeiro (figura 4).

Aqui nem podemos parar

n
Amazonas — Numeros :
200 duzentos (duzentas) 800 oitocentos (-as) duzentas vezes
300 trezentos (-as) 900 novecentos (-as) quinhentas pessoas

f de vezes
400 quatrocentos (-as) 1000 mil :’:.T::\tl‘?:sc:hu

500 quinhentos (-as) 2.000 dois/duas |.ni|_ dois mil délares
600 seiscentos (-as) 1.000.000 um nnlhn_u § dois milhoes de mulheres
700 setecentos (-as) 1.000.000.000 um bilhao

Area: 1.570.745,7 km?

Populagio (est. 2004 ) 3.148.420 habitantes

Populagio urbana: 74,8% ;

Densidade demogrifica: 2 habitantes/Km

Principais cidades: Manaus — 1.592.555 hab,
Itacoatiara — 78.425 hab.
Manacapuru — 81.518 hab.
Parintins — 105.002 hab.
Coari — 80.552 hab.

Figura 4. Novo Avenida Brasil 1, p.32

Importante ressaltar que em nenhum momento, durante todo o livro, ¢ mencionado
que o aluno podera encontrar, durante a leitura da obra, representagcdes socioculturais, diante
do fato de o estudo de uma lingua implicar obrigatoriamente o estudo de sua cultura. O livro
didatico ndo contempla a questdo explicitamente, como também ndo se concentra em apresen-
tar uma coletanea de textos, de atividades, de exercicios em geral os quais, implicita ou expli-
citamente, representem a diversidade cultural existente no Brasil, tendendo a uma leitura mo-
noldgica, retrato das interpretacdes de seus autores. Além disso, podemos perceber que, ape-
sar de no prefacio haver a promessa de “estimular a reflexao intercultural’(LIMA, E. E. et al,
2008, sem paginagdo), sdo raros os momentos de interacdo oportunizados e esses momentos
conduzem o leitor & mimetizagdo dos valores dos autores da obra. Os momentos de didlogo
propostos sao ficticios, o que ndo permitem ao aluno “o olhar de fora”, conduzindo-o a leitu-
ras fechadas, de acordo com o discurso autoral. Nesse sentido € que cabera aos professores o
reconhecimento das representagdes socioculturais que estdo inevitavelmente presente em
qualquer enunciado, e portanto, também nos livros didaticos, e esta forma, torna- las consci-

entes a seus alunos.



70

Nesse sentido, ainda na secdo A, no que se refere aos dialogos construidos, os mes-
mos limitam-se a perguntas e respostas superficiais, na maioria das vezes até mesmo descon-
textualizadas. Muitos dos didlogos iniciam e finalizam sem qualquer saudagdo entre os indi-
viduos, caracterizando-se como simples recortes do que possivelmente seriam situagdes de
comunicagdo. Além disso, ndo raras as vezes os personagens sdo inominados e as figuras que
os acompanham ndo se referem ao discurso narrativo, situagcdo que deixa clara a visdo de cul-
tura seguida pela obra em andlise, ao generalizar os personagens, tratando-os de maneira im-

pessoal, homogeneizante.

Na secdo D, onde seria, a primeira vista, o espago onde “o aluno encontra elementos
que lhe permitem conhecer e compreender o Brasil e os brasileiros” (LIMA, E. E. et al, 2008,
sem pagina¢do), notamos a presenca de exercicios de dudio ou de interpretacao de textos que
se dedicam ao aporte de informagdes sobre a gastronomia, a literatura, as artes plasticas, mu-
sica e algumas informag¢des quanto a flora e fauna existentes no Brasil. No entanto, observa-
mos nao ser a coletanea apresentada representativa da diversidade sociocultural que se obser-
va no Brasil. Concluimos, entdo, que a orientacdo do livro didatico Novo Avenida Brasil 1
segue para o que Janzen (2007) chamou de concepgao tradicional de cultura, o que vai de en-
contro as nossas propostas, assim como explicou Geertz (2008) ao dizer que, ao se fazer gene-

ralizacdes sobre 0 Homem, corre- se o risco de cair em relativismos.

O mesmo por vezes ocorre com consideragdes e informagdes trazidas pelo livro dida-
tico a respeito de cidades e estados do Brasil. Sem atribuir suas fontes referenciais e, por ve-
zes apresentadas como pretextos para desenvolvimento de atividades gramaticais, as mesmas
perdem sua importancia e ndo atingem a meta contida no prefacio da obra, como ocorre nos
exemplos citados nas figuras 3 e 4. Além disso, remete a uma visao cultural homogeneizante,
que ndo identifica os diferentes grupos, sequer os sujeitos, existentes dentro da construgdo
nacional, do Brasil. A obra abrange, ao se referir ao Brasil, algumas de suas capitais, como
Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Curitiba, Manaus e Belo Horizonte, bem como aborda caracteristi-
cas da vida urbana em uma metropole, omitindo aspectos relativos a heterogeneidade, em

uma tendéncia de visdo generalizante.
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No que se refere as cidades e regides brasileiras abordadas pelo livro didatico Novo
Avenida Brasil 1, localizamos na licdo 1 textos relativos as cidades de Sdo Paulo ¢ Rio de

Janeiro e, na licdo 4, um texto seguido de atividades a respeito da cidade de Curitiba-PR.

Ao compararmos os dois textos (figuras 5 e 6), ¢ nitida a tendéncia em criar uma
imagem positiva de Curitiba e negativa de Sdo Paulo e Rio de Janeiro. Os autores enaltecem a
capital paranaense, citam alguns de seus museus e parques, bem como indicam o potencial

turistico da cidade, reforcando os esteredtipos de “Curitiba cidade- modelo” ainda presentes

na época da primeira edi¢@o da obra em analise (2008).

Figura 5. Novo Avenida Brasil 1, p.25

DM 14 Noticia de jornal

a ﬁ 1. Leia o texto e depois escolha um dos titulos.

] ViDA NA cbADe GARNDE
J Transporte na cidade grande

Atualmente, morar e trabalhar nu"ma cidade grande comd’
Sto Paulo ou Rio de Janeiro é muito dificil. Por exemplo, s
-~ pessoas passam horas dentro do carro ou do Gnibus s6 para ir
o trabalho por causa do excesso de veiculos nas vias pablicas.
Nos hancos, nos supermercados, nos restaurantes, as filas sio
imensas. Para os que trabalham, o almogo pode ser um simples
sanduiche para economizar tempo. Resultado: as pessoas nio
tém muito tempo para o lazer como ir ao cinema, ao teatro, 4
~ praig, visitar amigos efc. :
A X :

Figura 6. Novo Avenida Brasil 1, p. 71
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Por volta de 1970 Curitiba tornou-se conhecida nacional e internacionalmente como
“cidade- modelo”, “capital da qualidade de vida” e “cidade de Primeiro Mundo”. Sua imagem
como referéncia mundial de planejamento urbano permaneceu enraizada no imaginario social
por algumas décadas. A mesma ideia foi reproduzida pela midia local, nacional e internacio-
nal, a qual colaborou para refor¢ar o discurso ideoldgico produzido de maneira seletiva, so-
bretudo pela selecdo simbolica de partes pincadas da paisagem urbana e por sua referéncia
expressiva a totalidade (SANCHEZ, 2003 apud ALBUQUERQUE, 2007, p.30). Entretanto, a
imagem de Curitiba como “cidade- modelo”, ja ndo ¢ mais acolhida socialmente. Sdo varia-
dos os trabalhos de pesquisa nesse sentido que desmontam o esteredtipo entdo disseminado.

No entanto, o livro didatico Novo Avenida Brasil 1, diante de sua situacao temporal, mantém

estereotipada a imagem da capital do Parana.

Ja quando se refere as capitais paulista e fluminense, a obra ressalta a escassez de
tempo de seus moradores diante das mas condigdes de vida causadas pela falta de estrutura
dessas cidades em gerenciar o grande nimero de habitantes e de veiculos em suas vias. As-
sim, o livro em pauta contribui para reforcar esteredtipos negativos quanto as cidades de Sao
Paulo e Rio de Janeiro, ao somente tecer criticas a sua infraestrutura, sem agregar qualquer
ponto positivo dos dois municipios, a0 mesmo tempo que confirma esteredtipos positivos, ja

desmistificados da capital paranaense.

Com relagdo as artes nacionais, a vasta arte literaria brasileira ¢ representada por Ce-
cilia Meireles e Carlos Drummond de Andrade no final da ultima unidade da obra, mediante
o relato resumido de suas respectivas biografias, ndo sendo apresentado qualquer poema dos
referidos escritores. A atividade proposta ¢ de interpretacdo dos textos biograficos, com ape-
nas um exercicio objetivo, o qual ndo demanda reflexdo e interagdo, mas somente busca ao
texto. Nesse caso, sugerimos que o professor que utiliza esse livro didatico em suas aulas
proponha a leitura de poemas a seus alunos, como atividade extra- classe ou durante as aulas
e, ainda, a partir da temdtica apresentada pelo livro, com relacdo a literatura brasileira, desen-
volva um projeto com seus alunos, ou uma atividade em paralelo as aulas, para que eles te-

nham a real percepcdo de qudo € rica a Literatura Brasileira.
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D2 Poesia e arte brasileiras

Nasceu no Rio de Janeiro, no dia 7 de novembr:
mde aos 3 anos, foi criada pela avé. Formou-se
1917. Em 1919, publicou seu primeiro livro de poesias.
Iniciou atividades jornalisticas. Fundou varias bibliotecas
cm 1934. Foi professora universitéria de literatura em univers
e estrangeiras. Deixou vasta obra em prosa e poesia. Faleceuno R
no dia 9 de novembro de 1964. Recebeu, post-mortem, o prémio “Ma
Assis”, da Academia Brasileira de Letras, pelo conjunto de sua obra

Cecilia Meireles

asceu em 31 de outubro de 1902, na pequena cidade de Itabira, em Minas

Gerais, filho de pai fazendeiro. Em 1920, mudou-se para Belo Horizonte,
a capital do estado, onde comegou sua carreira jornalistica e poética. Em
1923, formou-se farmacéutico, mas nunca exerceu a profissdo. Foi professor
de escola e funciondrio ptiblico. Em 1930, publicou seu primeiro livro de
poemas, Alguma Poesia. 'm 1934, mudou-se para o Rio de Janeiro. Nos
anos seguintes, trabalhou como funciondrio ptiblico em postos de destaque.
Recebeu virios prémios importantes. Escrevendo crénicas para varios jornais,
tormou-se conhecido pelo grande puiblico. Morreu no Rio de Janeiro, em agosto
de 1987, amado e respeitado por todos.

Carlos Drummond de Andrade

de Sdo Paulo, de pais imigrantes do Véneto. Cresceu entre trabalhadores
do campo, no Brasil rural. Desde pequeno, mostrou gosto pela pintura. Aos
10 anos, recebeu seu primeiro pagamento, ajudando um pintor a decorar a
igrejalocal. Em 1917, mudou-se para o Rio de Janciro, onde estudou desenho
no Liceu de Artes e Oficios e na Escola Nacional de Belas Artes. Trabalhando
ativamente, em poucos anos ficou conhecido no pais. Em 1928, ganhou o
Gndido Fortineri prémio de Viagem ao Estrangeiro pelo Salio Nacional de Belas Artes. Viveu
na Europa de 1929 a 1931. De volta ao Brasil, sua arte sofreu grande evolugdo,
torando-se essencialmente brasileira. Scus temas principais foram a terra e
o povo de seu pafs. Morreu no Rio de Janeiro, no dia 6 de fevereiro de 1962.

asceu em 1903 numa fazenda de café, em Brodowski, interior do Estado
e
F e

Relacione.
D atividades profissionais UJ morto aos 59 anos
no Rio de Janeiro (J trabalho com criancas
(J morto aos 84 anos (J mineiro
[__.] infincia em fazenda D carioca
() filho de imigrantes O poeta
italianos J paulista
O jornalista O pintor

Figura 7. Novo Avenida Brasil 1, p.53 (unidade 6)

Apesar de na apresentagdo da obra os autores afirmarem que “(...) a0 mesmo tempo
em que adquire instrumentos para a comunicacao em portugués, o aluno encontra, também,
elementos que lhe permitem conhecer e compreender o Brasil e os brasileiros “ (LIMA, E. E.
et al, 2008, sem pagina¢do), logo na sequéncia, durante a leitura da obra, com a verificagdo
das subdivisoes A,B, C, D e E, percebemos que ¢ outra a concepc¢ao adotada pelos autores ao
separarem o estudos das habilidades linguisticas e da questao cultural (espago D). Assim, fica
claro que a obra ndo segue a perspectiva que desenvolvemos durante o capitulo 2 deste traba-
lho, que considera a lingua indissociada da cultura. Também seguindo o mesmo pensamento,
Kramsch (1993) discorda quando alguns materiais propdem o ensino das quatro habilidades,

quais sejam, compreensao e expressdo oral e escrita além do ensino da questdo cultural. De
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acordo com a autora, a cultura ndo ¢ apenas uma caracteristica da lingua, mas ¢ intrinseca a

ela, ndo existindo lingua que esteja inserida em uma cultura.

Diante da escassez de informagdes apresentadas pelo material, o qual consideramos
fraco em conteudo, pois permanece na superficialidade quanto aos temas abordados, visto que
ndo faz referéncias a variabilidade e a diversidade existentes no pais, possivelmente ndo per-
mitindo o desenvolvimento de reflexdes e debates interculturais em sala de aula, somando-se
a isso o fato de serem raros os momentos em que a realidade do aluno ¢ trazida em pauta,
acreditamos que o livro demanda muita atengdo do professor que va utiliza-lo e que deseje
fazé-lo de forma comunicativa. Isto porque, como nos explicaram Prabbu (1988) e Almeida
Filho (2013)%° um livro didatico pode ser considerado de qualidade exatamente pelo fato de
nao ter muito aprofundado em seus conteudos, o que possibilitaria sua flexibilizacao e ade-
quacdo ao contexto efetivo de cada sala de aula, o que o tornaria um aliado do professor e

uma possivel fonte de recursos a sua disposi¢ao.

Considerando nossa reflexao ao analisarmos o livro didatico Novo Avenida Brasil 1,
¢ possivel observar que, apesar de no prefacio os autores definirem o método como essenci-
almente comunicativo e almejarem uma postura reflexiva intercultural, o que nossa analise do
manual reflete ¢ uma abordagem predominantemente tradicional de ensino/ aprendizagem da
lingua portuguesa. Grande parte das atividades apresentadas privilegiam a forma em detri-
mento do uso da lingua, baseando- se em frases soltas, apresentadas de forma descontextuali-

zada e isentas de propdsito comunicativo.

29 Para maiores esclarecimentos, vide item 4 (O livro didatico no ensino/aprendizagem de linguas: fonte ou
freio)
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6.2 Fala Brasil: portugués para estrangeiros

A obra Fala Brasil, cuja primeira edi¢ao data de 1989, inicia- se com breve apresen-
tacdo de sua metodologia em lingua portuguesa, seguida de tradug@o em inglés e francés. Seus
autores destacam o uso da lingua inglesa e francesa em situagdes de tradugao lexical em toda
a extensdo da obra e também por ocasido das instru¢des iniciais como medida facilitadora da
compreensdo do aprendiz. Ressaltam ainda a importancia do caderno de Exercicios e de um
conjunto de CDs os quais, juntamente com o livro-texto, compdem o método, o qual podera
ser utilizado por falantes de qualquer nacionalidade, individualmente ou em grupo, conside-

rando-o, portanto, de grande potencialidade no que se refere a acessibilidade de publico.

Apesar de redigido em sequéncia linear, visto ser o livro organizado em unidades, as
quais perfazem um total de 15, os autores garantem a possibilidade de flexibilizagdo no fluir
das mesmas, frente as necessidades dos aprendizes e explicam que, apesar de sequenciais, as
unidades ndo sdo compartimentos estanques. Declaram ainda ser a gramatica importante no
desenvolvimento da comunicacao e o “verbo- agdo, eixo gramatical do livro”. Segundo eles, o
destaque da obra estd no momento chamado de Sistematizag¢do, no qual sdo apresentadas as
estruturas verbais da lingua portuguesa, baseadas no uso efetivo do idioma no Brasil. Com as
atividades de Dialogos Dirigidos, os autores garantem ser possivel aplicar a gramatica desen-
volvida por ocasido da Sistematizacdo, em situacdes praticas de uso real da lingua meta, sen-
do sua respectiva dramatizacdo um momento importante de ampliacdo de vocabulario e
aprendizado de novas expressoes idiomaticas. Asseguram também a manutengdo, durante as
atividades orais e escritas, do proposito funcional da linguagem, sem que se valha da artifici-
alidade, o que favoreceria a autonomia do aprendiz. Salientam ainda os autores da obra em
questdo a forma natural com que apresentam “a cultura brasileira em situagdes da vida cotidi-
ana de modo a evitar os aborrecidos textos informativos- informagdes mais objetivas (fatos
historicos, politicos) encontram-se num quadro cronoldgico ao final do livro” (COUDRY;

FONTAO, 2007, sem paginac3o).

Iniciando a andlise do livro didatico Fala Brasil, verificamos que, como declararam
os autores, a obra segue um padrao estruturalista, visto que o verbo ¢é realmente o eixo- central

do livro, o qual ¢ voltado, claramente, as questdes relativas a estrutura da lingua alvo. Perce-
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bemos que, muitas vezes, mesmo quando a atividade relaciona-se a um texto literario, o obje-
tivo central ¢ de aporte gramatical. Importante destacar que, no prefacio, os autores expuse-
ram que, no momento chamado de Sistematizagdo, as estruturas da lingua sdo explicadas e
aplicadas em reais situagdes de uso, o que ndo comprovamos durante a leitura da obra em
questdo. Como se observa no exemplo abaixo, retirado da unidade 3- porém, € possivel en-
contrar a mesma situagcdo por toda a obra- ¢ por meio de frases ou de perguntas e respostas
muito curtas, descontextualizadas, que ¢ exemplificada a utilizacdo dos verbos apresentados

aos aprendizes:

V1) Verhos no passado terminados em -IR
Verbo DIVIDIR - Predérito perfeito

COMI'ARE
‘iv - ER Divid - IR
iy - 1 Divid - 1
Yiv - EUJ Divid - 1L
v - EMOS Divid - IMOS
iv - ERAM Divid - IRAM

Eles!las _ I o _
0, Agora, conjugue os verhes regulares (IR}, no precérita perfeito:
Repetir Decidir Dormir

Assistir Insistir Sair

PERRGUNTAS I RESPOSTAS

— Vact assistiv ao filme? Stérgio decidin viajar?
— Aasisti. — Deadi.
— Maria abriu a porta? — Voacgs safram loga?

— Abriu. - Saimas.

am nacuilo? — Vacss repetitam s exercicios?
— Repetimos.

Figura 8. Fala Brasil, p.42 (Sistematizagao)
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No que se refere aos textos oferecidos para leitura, sao apresentados, durante a obra,
6 textos de conceituados escritores da literatura brasileira: O pessoal, de Rubem Braga; O
homem nu, de Fernando Sabino; O robo, de Luis Fernando Verissimo; No restaurante, de Car-
los Drummond de Andrade; A colocagdo de Pronomes, de Jodao Ribeiro; “Chatear” e
“Encher”, de Paulo Mendes Campos. No entanto, o livro didatico apenas apresenta esses tex-
tos literarios, sem explora-los, apesar das diversidades socioculturais que os referidos textos
sugerem. Em muitas situagdes, os textos servem apenas como pretexto para a realizagao de
atividades de contetido pragmatico, sendo portanto mais um auxiliar no desenvolvimento de

estruturas gramaticais pelo aluno, em detrimento da informacao.

Como exemplo trazemos o texto de Rubem Braga, inserido na unidade IX da obra
Fala Brasil. Apesar de ser indicado, na atividade que acompanha o texto literario, a necessi-
dade de o aluno compreender bem o referido texto, como se verifica no exercicio de numero
13, abaixo, ndo ha atividades propostas nesse sentido, mas somente sendo requisitado ao alu-
no de o reescrever o que foi lido, utilizando-se dos tempos do pretérito perfeito e imperfeito,
j& abordados em momentos anteriores durante a obra, enfatizando-se a tendéncia estruturalista
do livro didatico em questdo. Assim, entendemos que cabera ao professor, a adequagdo das
atividades propostas, de acordo com as expectativas de seu curso, bem como o contexto vi-
venciado em sua sala de aula, afim de que a obra possa ser utilizada como uma fonte de recur-

so na complementagdo de seu trabalho,

TEXTO

O PESSOAL

Rubem Braga

Chega o carteiro ¢ me deixa uma carta. Quando se vai afastando eu
o chamo: a carta ndo € para mim. Aqui ndo mora ninguém com este nome,
explico-lhe. Ele guarda o envelope e coga a cabega um instante, pensativo:

— O senhor pode me dizer uma coisa? Por que ¢ que agora hd tanta
carta com enderego errado? Antigamente isso acontecia uma vez ou outra
Agora nio sei 0 que houve...

E abana a cabega, em um gesto de censura para a humanidade que
ndo se encontra mais, que envia mensagens initeis para enderegos errados

Sugiro-lhe que a cidade cresce muito depressa, que hi edificios
onde havia casinhas, as pessoas s¢ mudam mais que antigamente. Ele passa
o lengo pela testa suada.

— E, isso € verdade... Mas reparando bem o senhor vé que o
pessoal anda muito desorientado...

E se foi com seu mago de cartas, abanando a cabega. Fiquei na
janela, olhando a rua a-toa numa tristeza indefinivel. Um amigo me
telefona, pergunta como vao as coisas. E nio consigo resistir:

— Vao bem, mas o pessoal anda muito desorientado.

(O que alids ¢ verdade.)

13. Depois de entender bem o texto feconte-0 no passado conservando os
diflogos e fazendo adaptagdes necessdrias. Veja o modelo:

“Chegou o carteiro ¢ me deixou uma carta. . ........ Al nio morava
ninguém. ....... . E se foi com seu mago de cartas. ........

—d

Figura 9. Fala Brasil, p. 138 (Dialogos Dirigidos)
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Uma sugestao de atividade, neste caso, seria propor ao aluno que continuasse o tex-
to, em caso de uma narrativa por exemplo, contribuindo, desta forma, com suas reflexdes e

pensamentos ou, em outros géneros textuais, que tecesse um comentario a respeito do assunto

abordado.

Também ao abordar conteudo lexical, a obra em andlise, por diversas vezes, segue
uma abordagem estrutural de ensino de linguas. Sao variadas as unidades em que sdo apre-
sentadas listas de palavras a serem utilizadas em atividades de descri¢do, normalmente de
pessoas, objetos ou lugares. Como anunciado no prefacio, ha por toda a obra tradugdes de vo-
cabulério e de sentencas tanto para a lingua inglesa, quanto para a francesa, o que mais uma

vez desconsidera o uso efetivo e pende para a artificialidade.

Volochinov (2006) aborda essa mesma situagcdo quando, diante de um aluno de lin-

gua materna russa, o qual estd aprendendo uma lingua estrangeira, explica que:

A palavra isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida por associacdo
com seu equivalente em russo, torna-se, por assim dizer, sinal, torna-se uma coisa
unica e, no processo de compreensdo, o fator de reconhecimento adquire um peso
muito forte. Em suma, um método eficaz e correto de ensino pratico exige que a
forma seja assimilada ndo no sistema abstrato da lingua, isto é, como uma forma
sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura concreta da enunciagdo, como um sig-
no flexivel e variavel (2006, p. 95).

O autor esclarece que o aprendizado de uma lingua estrangeira se d4 da mesma ma-
neira que o de lingua materna, quando se ¢ crianga. O aprendiz compreende a palavra ensina-

da e a memoriza quando em um contexto de uso real que lhe d4 sentido concreto.

Assim, como ja desenvolvido anteriormente, as pessoas ndo trocam palavras isoladas
ou oragdes, mas enunciados (BAKHTIN, 2003). Pois, ainda que diante dos mesmos interlocu-
tores, a inteng¢ao podera ser diferente ou, ainda, o contexto socio- historico podera ser distinto.
E por isso que ndo ¢ aconselhado por muitos autores, e nés entendemos da mesma forma, o

uso de lista de palavras em livros didaticos.

No que se refere a parte do livro chamado de Sistematizagdo, momento em que se

tem a expectativa, apos a leitura do prefacio, de aplicagdo pratica do vocabulério e estrutura
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gramatical entdo estudada, em situacdes de comunicacdes possiveis, longe da artificialidade,
para favorecer a autonomia do aprendiz, novamente deparamo-nos com didlogos sem contex-
tualizacdo, sem personagens definidos na maioria das vezes e formados por perguntas e res-
postas curtas. As atividades que os acompanham seguem padrao estruturalista sendo frequen-
temente solicitada a formacao de sentencas partindo-se da simples organizagao de palavras e
da adequacdo das formas verbais, seguindo modelos preestabelecidos, o que desconsidera o

uso comunicativo da escrita, como se observa nas figuras a seguir:

Voce toi a0 clube ontem? — Voet sain onten?
Fui. — Saf.

Como? — Aonde voct loi?
De carro. — A um restaucante.

Figura 10. Fala Brasil, p.43 (Sistematizagao)

pa

5

10, Respondsa a pergunea abaixo sepminli os zotcitos popustos:

O que VO

contratos
o manhd { chamar as crisngas
sadar § veltar para casa

11, Agora, faga o mesmu do excreicio anteriog com as SCEUINTCS Perguntas:

O que ELES fizeram ancem?

Figura 11.Fala Brasil, p.45 (Sistematizacdo)
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Quando o livro didatico segue essa perspectiva tedrica, de acordo com as pesquisas
realizadas por JANZEN (2012) ha dificuldades em se estabelecer o didlogo entre a prépria
cultura e a cultura alheia pois “a teoria privilegia a estrutura da lingua em detrimento de seu
conteudo e sua produgdo efetiva no contexto social”. O autor acrescenta que as personagens
sdo tipificadas por suas fungdes sociais, profissdes, ou seja, ndo sdo analisadas como sujeito,
muitas vezes nao possuindo nomes, o que caracteriza a impessoalidade e a visao homogénea
do grupo. Nessa perspectiva de linguagem, os textos apresentados ndo sdo auténticos, mas
construidos para fins pedagogicos, o que pode acarretar em um didlogo cultural esvaziado de

sentido (momento de Sistematizagao).

Durante as décadas de 50 e 60, a abordagem de ensino de linguas que estava em des-
taque era a estruturalista, cujo enfoque centrava-se em fenomenos linguisticos com estruturas
isoladas e descontextulizadas e, ainda, na repeticdo automatizada dessas estruturas, visando-se
a internalizacdo da norma (sistematizagdo), sem que houvesse atengdo quanto ao universo
ideologico do aprendiz (JANZEN 1998, p. 9). No entanto, a primeira edi¢ao da obra em ques-
tdo data de 1989, época em que ja estava em pauta a abordagem comunicativa para o ensino
de linguas estrangeiras. Entretanto, a obra Fala Brasil ¢ centrada em fendmenos linguisticos
descontextualizados e em exercicios de memorizagao de estruturas isoladas, indo de encontro
ao que ja estava em estudo ha mais de uma década. No prefacio, os autores a0 mesmo tempo
que propdem o verbo como eixo gramatical do livro, em uma clara tendéncia estruturalista,
comprometem-se com sua aplicabilidade pratica em situagdes de comunicacgao reais, o que, de
fato, ndo constatamos durante a andlise da obra. No exemplo a seguir também podemos veri-
ficar uma situagdo que caracteriza essa concepcao de linguagem estruturalista da obra em ana-

lise:



Figura 12. Fala Brasil, p.128 (Dialogos Dirigidos)
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Figura 13. Fala Brasil, p.129 (Diédlogos Dirigidos)

Nas figuras acima (12 e 13), os didlogos sdo curtos, sem conexao uns com 0s outros,
ndo ha personagens e contextualizacdo das situagdes apresentadas. Dessa forma, a proposta
do item Sistematizacdo, que seria de inserir as estruturas estudadas em “contextos verossi-
meis, capacitando o aprendiz a utilizad-las em situagdes praticas de comunicacao, favorecendo
o equilibrio entre fluéncia e acuidade” ( COUDRY, FONTAO, 2007, sem paginacio) nio é
efetuada. E, no que se refere as atividades que seguem os didlogos, ¢ provavel que os alunos
nao encontrem muitas dificuldades na sua realizagdao. Porém, poderao nao ter a mesma facili-
dade ao se depararem com situagdes nas quais necessitem produzir enunciados em um contex-

to real. Retomando os conhecimentos de Almeida Filho (2005b, p.58), a lingua ¢ constituida
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de elementos linguisticos e extralinguisticos os quais devem ser desenvolvidos contextualiza-
damente. Como ja vimos anteriormente, o autor ndo desconsidera a importancia dos estudos
de estruturas gramaticais em sala de aula, porém, enfatiza serem esses insuficientes para se

alcancar a competéncia comunicativa.

No mesmo sentido, também Prabhu (apud BORGES, 2012) salienta a necessidade de
se desenvolver a competéncia gramatical no ensino de linguas. Contudo, ressalta a essenciali-
dade de que as atividades sejam de produgdo e/ou compreensao de amostras da lingua- alvo,
focadas no real significado que produzem e que, portanto, promovam a comunicac¢ao. No en-
tanto, nao € isso 0 que ocorre na maioria dos exercicios apresentados no material em analise,
os quais repetidas vezes contribuem meramente para o conhecimento formal da lingua portu-
guesa pelo aluno, indo de encontro com o proposto no prefacio por seus autores, no que diz

respeito as atividades a serem desenvolvidas na parte chamada Didlogos Dirigidos.

Destacamos o0 momento em que os autores, no prefacio, indicam que a obra apresen-
tara “a cultura brasileira em situacdes de vida cotidiana” (COUDRY; FONTAO, 2007, sem
paginagdo, grifo nosso) para sublinhar que, a partir do indicado, o livro didatico em analise
segue, em nosso entender, uma concepcao tradicional de cultura. Nesse sentido, o livro Fala
Brasil generaliza, homogeneiza o que chama de “cultura brasileira”, desconsiderando as vari-
antes culturais, os grupos, os sujeitos. Ao considerar a cultura do pais da lingua alvo, no caso,
do Brasil, de forma genérica, os autores preparam seus leitores para encontrarem durante a
leitura da obra, representacdes socioculturais que sejam condizentes com a visdo de cultura
explicitada, com seus universos de valores, tanto no que se refere as tematicas escolhidas, aos
métodos didaticos- metodologicos seguidos como aos discursos inerentes. A partir dessa per-
cepcao € que buscamos verificar se a concepgao de cultura indicada no prefacio se comprova
durante a obra, bem como destacar as representacdes socioculturais exibidas, de acordo com

nossos objetivos de pesquisa.

Assim, o aprendiz ndo ¢ apreciado com questdes relativas a multiplicidade sociocul-
tural, apesar de lhe serem disponibilizados sete textos literarios e onze letras de musicas, de

conceituados compositores nacionais. A selecdo proposta peca por ser frequentemente utiliza-
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da como artificio para fins gramaticais e, somente constarem na obra, de maneira superficial ,
apenas a titulo de informac¢ao, sem proposta de didlogo com as culturas em contato, em sala
de aula. Como podemos verificar no exemplo a seguir, em que ¢ apresentada uma cangdo de
Vinicius de Moraes e Chico Buarque seguida de uma atividade com finalidade estritamente
gramatical, sendo considerada a can¢do um pretexto para exercicio de fixagdo do uso dos pre-

téritos perfeito e imperfeito do indicativo:

m @ @ u @ & Valsinha
Vinicius de Morais/Chico Buarque

Leia com atengio a letra desta ~ Um dia ele chegou tio diferente

musica e, com base no que Do seu jeito de sempre chegar

vocé aprendeu, compare Olhou-a de um jeito muito mais quente
0 uso do pretérito perfeito Do que sempre costumava olhar

¢ imperfeito. E nao maldisse a vida tanto

Quanto ¢ra seu jeito de sempre falar

E nem deixou-a sé6 num canto,

Pra seu grande espanto

Convidou-a pra rodar

Entdo ela se fex bonita

Como hd muito tempo

Nao gueria ousar

Com seu vestido decotado

Cheirando a guardado de tanto esperar
Depois os dois deram-se os bragos
Como hd muito tempo nio se wsava dar
E cheios de ternura e graca

Foram para a praga

E comegaram a se abracgar

E ali dan¢aram tanta danca

Que a vizinhanga toda despertou

E foi tanta felicidade

Que toda a cidade enfim se 7uminou

E foram tantos beijos loucos

Tantos gritos roucos como nio se oxviam mais
Que o mundo compreendeu

E o dia amanheceu em paz.

Figura 14. Fala Brasil, p.123 (Dialogos Dirigidos)



85

Apesar de os textos literarios sugeridos, bem como de as letras de musicas apresen-
tadas durante a leitura da obra, demonstrarem implicitamente a diversidade sociocultural bra-
sileira, o livro Fala Brasil ndo explora essas questdes, optando por uma tendéncia estruturalis-
ta, ao utilizar os textos e letras de musicas como simples pretextos para fixa¢ao ou explicagao
de contetdo gramatical. Além da musica acima, de Vinicius de Moraes e Chico Buarque,

também estdo presentes no livro em analise as seguintes cangdes:

Sinal fechado, de Chico Buarque ¢ Maria Bethania;

Samba de uma nota s6, de Tom Jobim ¢ Newton Mendonga;
Chuva, suor e cerveja, de Caetano Veloso;

Vocé so...mente, de Noel Rosa e Hélio Rosa;

Festa do Interior, de Moraes Moreira e Abel Silva;

Hora da Razdo, de Batatinha e J. Luna;

Tomara, de Vinicius de Moraes;

Trem do Pantanal, de Paulo Simoes e Geraldo Roca;

Cancao da América, de Milton Nascimento e Fernando Brandt;

O bébado e o equilibrista, deJoao Bosco e Aldir Blanc.

Em alguns momentos durante a obra, sdo exibidos didlogos construidos com a finali-
dade de, como ¢ indicado no titulo da atividade, expor a seu leitor “um pouco de
Brasil” (COUDRY, FONTAO, p.143). No entanto, observamos que os textos sio meras ilus-
tracdes, pois ndo hd qualquer exercicio na sequéncia, com relagdo ao tema apresentado, pe-
cando, a obra, por nio desenvolver os objetivos da leitura. E o que ocorre, por exemplo, na

unidade X, em que ¢ apresentado um texto narrativo, no qual os personagens, Celso e Rute,
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contam uma viagem de férias pelo Brasil. Das cidades visitadas, Foz do Iguacu, Gramado,
Blumenau, Ouro Preto, Brasilia, Salvador e Maceio, sdo brevemente citadas algumas caracte-
risticas regionais. O manual deixa o contetido cultural em aberto, ndo se preocupando em
aprofunda-lo nesta unidade, nem sequer ao longo da obra. Nao se prolonga, nem tampouco se
dedica em transmitir a seus leitores uma imagem da diversidade que existe de norte a sul do
Brasil, deixando ao professor a liberalidade de flexibilizar o livro ao utilizd-lo em contexto

real de sua sala de aula como uma possivel fonte de recursos a seu dispor.

No que se refere a analise dos personagens ficticios presentes durante toda a exten-
sdo da obra, percebemos que o livro didatico Fala Brasil limita-se a emitir juizos de valores
caracteristicos de seus autores, em uma tendéncia cultural tradicional. Assim, os personagens
ficticios dos textos dirigidos, ndo apresentam vozes especificas, caracteristicas particulares
que poderiam identifica-los, mas atuam de modo generalizante, diante da falta de contextuali-
zac¢do dos dialogos, o quais, sdo desenvolvidos de maneira artificial, ndo considerando as par-
ticularidades individuais, o que reflete as perspectivas de lingua e cultura presentes por toda a
obra. Com o exemplo a seguir essa tendéncia ¢ explicita. Destacamos que, diante da inviabili-
dade de ressaltar todos os episddios em que ocorre a transposi¢do de representagdes sociocul-
turais durante a obra, visto ser a lingua indissociada da cultura e dessa forma, todo e qualquer
enunciado dotado de representagdes, optamos por selecionar apenas exemplos do que foi por

nos observado, de modo ndo exaustivo.

Trazemos como exemplo, na obra Fala Brasil, um dialogo dirigido o qual refere-se a
uma possivel situagdo em uma agéncia imobiliaria entre um corretor ¢ seu cliente. No entan-
to, os personagens ndo tem nomes, tampouco caracteristicas definidas e agem de acordo com
o padrdo, o senso comum. A referida conversa ¢ apresentada sem um inicio, nem uma finali-

zagdo, mas somente um trecho do dialogo entre duas pessoas, o que torna a situacgao artificial.



Figura 15. Fala Brasil, p.163
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TEXTO

@“ado

Celso: Todo mundo pronto? Rute, apague a luz!
Bom, nés comecamos nossa viagem pelas
Cataratas do Iguagu.

Essa ¢ a Garganta do Diabo, a parte mais alta e
mais forte das cataratas.

Mario: Puxa, € impressionante! Olha o arco-
iris! Que lindo!

Celso: As cataratas so a grande atragio, mas
como a gente j4 estava na fronteira, aproveitou
para conhecer a Argentina ¢ o Paraguai.

Rute: Depois nés fomos para Gramado, no
Rio Grande do Sul.

Esse é um casal amigo que nos convidou para
um churrasco tipico gaticho. Tinha um monte
de gente 14, e todo mundo usando “tu”:

“Tu gostaste de Gramado? Esta cerveja € para
ti. Estd geladinha. Tu moras em Séo Paulo?
Barbaridade, tché!”

Vera: Vocé estd parecendo uma gaticha! Seu
sotaque estd Stimo!

Celso: O hotel onde nds ficamos...

Vera: Parece um chal€ suico.

Celso: E, a cidade toda & assim. Olha sé
quantas horténsias!

Mario: E o chocolate de 14, ¢ bom mesmo?
Celso: Vocé nio acredita! Uma delicia! E os
vinhos da regido entio, nem se fala! Também

Celso e Rute acabaram
de voltar de uma viagem maravilhosa. Eles
convidaram alguns amigos para ver os s/des da viagem:

UM POUCO DE BRASIL -1

Fy, do Igllap
u

pudera, com tantos imigrantes italianos e
alemies, o vinho tinha que ser étimo.

Rute: De 14 fomos para Blumenau em Santa
Catarina. A influéncia alemi na cidade ¢
marcante. Nés até ouvimos pessoas falando
alemio nas lojas.

Vera: Vocés compraram alguns cristais?
Celso: Alguns? A Rute queria comprar todos
os cristais que ela via.

Rute: Que exagero, Celso! Nem tanto... Bom
gente, que tal fazer uma pausa para um
cafezinho?

Mario: Boa idéia!

Paraguai K

Foz do Iguagu

Blumenau

RS

Argentina
8 Gramado °®

Figura 16. Fala Brasil, p.143
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Vale ressaltar que a atividade abordada anteriormente (figura 13) consiste em texto
ndo auténtico, ou seja, texto desenvolvido pelos proprios autores da obra em questdo, com

fins meramente didaticos.

Diante disso, enfatizamos a importancia de os livros didaticos de linguas estrangeiras
trazerem textos de autenticidade comprovada, a fim de apresentarem a seus leitores o efetivo
uso da linguagem, bem como justificar/demonstrar a real aplicabilidade da lingua nova, com a
citagdo de textos com referéncia, os quais poderao transmitir confianga aos leitores e, potenci-

almente, evitar a formagao e/ou confirmagdo de uma visdo estereotipada do outro.

Ressaltamos que, segundo Janzen (2012) mesmo diante de textos auténticos, ¢ im-
prescindivel que o livro didatico estabeleca conexao entre os textos apresentados € 0 momen-
to socio- historico de sua elaboragdo, a fim de que seja exercida plenamente sua fungdo de
mediador cultural. Muitas vezes, o desconhecimento do leitor- aluno da realidade historica,
social, politica e/ou econdmica no qual o texto estd inserido inviabiliza a compreensao das

marcas culturais apresentadas e a construgdo de novos significados.

No que se refere aos estereotipos, salientamos as explicagdes de Hansen (2000, apud,
JANZEN, 2007, p.03) quando diz que a projecdo que o aprendiz faz de outrem diante dos
poucos elementos que se tem, criando avaliagdes coletivas, podem servir de ponto de partida
para ocorrer o deslocamento cultural e permitir a aproximacao inicial entre o estudante e a
cultura- alvo. O importante, diz o autor, ¢ que as avaliacdes coletivas, estereotipadas, genera-
lizantes, sirvam como um inicio para a aproximagdo entre o aluno e a cultura- alvo, para que,
ao serem aprofundadas as reflexdes, os julgamentos tornem- se individuais e o que antes era
homogeéneo passe a ser multiidentitario e plural. No entanto, na obra em analise, como os tex-
tos apresentados permanecem na superficialidade, em uma perspectiva de leitura linear, en-
tendemos que cabera ao professor empenhar-se para que ocorra o didlogo entre culturas em

sua sala de aula.

No Capitulo II desta pesquisa, ao abordarmos a concepc¢ao de cultura através dos
tempos, vimos que a concepgao tradicional, ora trilhada pela obra em anélise, ¢ caracterizada

pela delimitacdo interna do povo, em uma forte tendéncia etnocentrista, formada por concei-
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tos pré- concebidos, podendo ocasionar a rejeicao, por parte do aprendiz, com relagdo ao que
lhe ¢ diferente e propiciar imagem estereotipada do outro, o que poderia dificultar o didlogo

entre as culturas em contato (JANZEN, 2007).

Ademais, consta na pagina inicial de cada unidade um mapa do Brasil, cada qual sa-
lientando um aspecto do pais. Na primeira unidade, ha a divisdo do pais por regides; na se-
gunda, por estados; na terceira, destacam-se as capitais estaduais. A partir da quarta unidade,
tem- se o mapa do Brasil seguido de respectivos dados geograficos, fisicos ou politicos. So-
mando-se ao contetido apresentado no Apéndice do livro, no qual ha a descrigdo, por topicos,
das datas e feriados nacionais, do ciclo de escolaridade e Historia do Brasil desde a chegada
de Pedro Alvares Cabral até o aniversario de 500 anos de nosso pais, ¢ novamente nitida a
organizacao estruturalista central do manual didatico em questdo, favorecendo a inserg¢ao de
informagdes soltas, superficiais, ausentes de proposito comunicativo. Existem muitas infor-
magoes para exemplificagdo do contetido, no entanto, as informag¢des ndo sdo aprofundadas.
Assim, entendemos que o conteudo informativo presente na obra (textos literarios, musicas e
informagdes historicas contidas no apéndice, bem como as geograficas no inicio de cada uni-
dade) ndo ¢ representativo da realidade brasileira sendo, portanto, insuficiente para desenvol-

ver debates e reflexdes em sala de aula.

Nesse sentido, entendemos que seja imprescindivel a atuagdo do professor que faz o
uso deste manual em sala de aula. Em nosso entender, a obra Fala Brasil necessita de com-
plementacdo com textos auténticos, a fim de gerar motivagdo diante de sua caracteristica de
confiabilidade ao ser demonstrada a aplicabilidade efetiva do que esta sendo estudado, em
reais situacdes de comunicagdo na lingua alvo. Além disso, a obra falha em ndo propor mo-
mentos de interagdo, ou seja, de estimular situacdes de dramatizacdo, ndo se beneficiando das
experiéncias e conhecimentos prévios dos sujeitos em contato, na formagao do conhecimento.
Assim, caberd ao professor, ciente das deficiéncias existentes no livro em questdo, diante de
nossas perspectivas de ensino-aprendizagem de linguas, agir de maneira a atenud-las a fim de

que seus objetivos sejam atingidos.

No que se refere a mediagao cultural, o método em questdo deixa a desejar, pois ndo

considera as experiéncias e conhecimentos anteriores de seus leitores (professores e/ou alu-
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nos), tampouco proporciona momentos de interacdo, de reflexdo, de andlise entre os sujeitos
da relagdo, mantendo- se na superficialidade quanto aos temas abordados e favorecendo leitu-
ras lineares, em uma abordagem de ensino predominantemente formal. Destacamos que no
momento de elaboragdo da obra, 1989, os estudos a respeito da abordagem intercultural eram
ainda incipientes, por isso apesar de defendermos essa perspectiva pedagdgica como a mais
adequada e produtiva no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de linguas,
nao podemos exigir da obra em questdo a materializacdo dessa perspectiva. Contudo, era
substancial na mesma época os conhecimentos relativos a abordagem comunicativa, e ¢ por
isso que questionamos o fato de o livro Fala Brasil tender para a unicidade de vozes discursi-
vas, a visao tradicional de cultura e a concepgdo de lingua caracteristicas da perspectiva es-

truturalista.

Contudo, diante da possibilidade de flexibiliza¢do das unidades tematicas, bem como
da viabilidade que a obra oferece de complementagdo de seus contetidos, grande selecdo de
textos, informacgdes gerais € musicas apresentadas, acreditamos que o material didatico Fala
Brasil poderia ser considerado uma possivel fonte a disposicdo do professor, auxiliar no
cumprimento de suas atividades docentes, para que a sala de aula se tornasse um ambiente
desencadeador de reflexdes e interagcdes de experiéncias (ALMEIDA FILHO, 2013). Contu-
do, fica a cargo do professor o maior aprofundamento das tematicas apresentadas, a busca de
diferentes interpretacdes e pontos de vista, a fim de que seja estimulada a reflexdo e a intera-
¢do para que a sala de aula se torne um ambiente de didlogo de culturas, de (des)construgao
de identidades e de significados, enfim, como bem disse Kramsh (1993) que a sala de aula se

torne um terceiro espago’’.

30 Assunto abordado no item 3.5 Abordagem Intercultural.
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6.3 Passagens: Portugués do Brasil para estrangeiros

Na apresentacdo da obra, a autora compromete-se com o desenvolvimento das habi-
lidades da leitura, fala, audicdo e escrita, partindo de situacdes diversas da vida cotidiana.
Acrescenta ser um dos objetivos da obra inserir o aprendiz “nos aspectos mais sutis da cultura
brasileira” sem contudo descuidar dos aspectos gramaticais necessarios a garantir o que con-
sidera “a elegincia e corre¢do da linguagem”(CELLI, 2002, sem paginacdo). Para a autora, “a
gramatica deve ser apresentada de forma simples e gradativa, ndo como um fim, mas como
um meio posto a nosso alcance para disciplinar a linguagem e atingir a forma ideal de expres-
sdo oral e escrita” (CELLI, 2002, sem paginagdo). A autora promete transmitir a forma da lin-
gua-alvo ao aprendiz através de sua efetiva utilizacdo na sociedade, tendo, dessa forma, gran-
de preocupacdo quanto a complexidade de seu uso real. No prefacio, relata ainda os tempos
verbais a serem abordados no decorrer da obra e expde suas justificativas para a selegdo e or-
dem dos mesmos. Salienta que o0 momento da Revisdo ¢ de muita importancia na aprendiza-
gem, pois suas atividades, de ordem estrutural, complementam os conteudos gramaticais de-
senvolvidos no decorrer de cada unidade. A autora enfatiza que as atividades orais, ou seja,
voltadas a leitura e conversagdo, devem ser feitas em sala de aula, deixando as de expressao
escrita para serem realizadas em casa. Ressalta ainda ser o método aplicado dinamico, permi-
tindo aos alunos colaborarem ativamente no processo de formagao de conhecimento, por meio
de interagdes, troca de experiéncias e informagdes, sendo a principal meta da obra a de moti-
var os aprendizes a participarem das atividades a fim de aprenderem ndo somente uma nova
lingua, “mas habitos e cultura de um outro pais, através da troca de informagdes em ativida-

des de classe com seus colegas (CELLI, 2002, sem paginacao).

Ao ler a apresentagdo da obra Passagens: Portugués do Brasil para estrangeiros,
tem-se a expectativa de um livro didatico que seguiria uma abordagem comunicativa para o
ensino de PLE, como proposta pedagdgica. A autora expressa claramente sua posi¢ao quanto
ao estudo da gramatica normativa como meio e ndo como fim, destacando como objetivo cen-
tral do estudo de uma lingua estrangeira, o desenvolvimento da comunicagao, que deve ocor-
rer fornecendo ao aprendiz os recursos necessarios para conseguir se expressar com desenvol-
tura nas mais diversas situacdes de uso real da lingua- cultura- alvo, através de atividades in-

terativas, que busquem a troca de experiéncias e informagdes e que propiciem ao aprendiz
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“espago para atuar, mostrando seus pontos de vista, concordando, discordando, argumentando

e questionando” (CELLI, 2001, sem paginacao).

Como vimos no item 3.4 (A evolugdo das teorias de ensino nas ultimas décadas),
desta pesquisa, para a abordagem comunicativa, as formas e estruturas da lingua- alvo devem
ser consideradas em sua funcionalidade, diante da situagdo real. Assim, além das questdes
gramaticais, também devem ser considerados o contexto sociolinguistico, sociocultural, para-
linguistico, assim como os géneros textuais e as estruturas especificas de cada situacao de
comunicagdo. Nessa perspectiva, as experiéncias anteriores dos aprendizes devem ser presti-
giadas por servirem como fator de motivagao e de aproximagao entre a lingua- cultura propria
e a alvo. Diante disso, Meireles (2002) destaca dois pontos de relevancia: o uso de materiais
auténticos, como os textos informativos, musicas etc, com a inteng¢ao de se propiciar o contato
dos alunos com a lingua-cultura alvo de modo menos artificial; além da realizagdo de ativi-
dades de dramatizacao de situagdes cotidianas, o que contribuiria para a aplica¢ao dos assun-
tos estudados em sala de aula em situagdes reais de uso da linguagem, propiciando maior au-
tonomia ao aluno.

No entanto, apesar de pretender uma abordagem comunicativa, tal como manifesta-
do no prefacio, a obra Passagens apresenta muitas situagdes que poderiam, a partir de nossas
considera¢des, causar dificuldades no encaminhamento da aula para o professor que deseja
seguir uma abordagem comunicativa. Uma dessas situagdes trata- se da maneira como, algu-
mas vezes, sao apresentadas as girias e expressoes idiomaticas ao longo da obra. Como rela-
tamos, a autora traz como um de seus objetivos o uso da linguagem oral, menos formal, vi-
sando “uma rapida inser¢do do falante do portugués nos aspectos mais sutis da cultura brasi-
leira” (CELLI, 2002, sem pagina¢do). Contudo, a obra dificulta a compreensao dessas mani-
festagdes de linguagem e sua respectiva aplicacao efetiva em uma situacdo de comunicagao
real ao tabelar as girias e expressdes (figura 14), ou em desejar demonstrar seu uso real expli-
cando os termos e exemplificando a partir de dialogos construidos, ou seja, textos elaborados
pela propria autora da obra com fins didaticos (figura 15).

Quando extraidas de contexto comunicativo, as expressdes idiomadticas e girias tor-
nam-se expressoes vazias, abstratas, dificilmente compreendidas pelo aprendiz. Entendemos

que o mais adequado seria que a autora reproduzisse textos auténticos, como transcrigoes de
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filmes ou de musicas, nos quais as girias e/ou expressoes fossem utilizadas, para que o leitor,
a partir do contexto, inferisse sentido a tais termos. Além disso, a autora em momento algum
indica a qual linguagem oral faz referéncia durante a obra, diante das multiplas possibilidades
existentes, de acordo com o grupo social a que se refere, as regides do pais etc. Enfim, a abor-
dagem quanto a linguagem oral é generalizante, como se todos os habitantes no Brasil se ma-

nifestassem oralmente da mesma maneira.

Figura 17. Passagens- Girias e Expressdes
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Em outros momentos durante a obra ¢ apresentado o vocabulario em formato de lis-
tas de palavras, desconsiderando, portanto, sua funcionalidade em manifestagdes reais de lin-
guagem. Na figura 20, por exemplo, ¢ disponibilizada uma tabela relacionada as partes da
casa, seguida de uma atividade para dispor das palavras listadas de acordo com o ambiente

doméstico em que melhor se acomodam.
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no barheiro,

Figura 19. Passagens- Lista de palavras

Ainda no que se refere a concepgao de linguagem seguida pela obra em questdo, ob-
servamos que o material apresenta grande parte de suas atividades baseadas em textos de au-
toria de sua autora, além de preocupar-se muito mais com a forma da lingua do que com seu
uso. Observamos que a maioria de suas 222 pequenas unidades possuem um objetivo grama-
tical claramente identificavel, em torno do qual giram as atividades propostas. Mesmo em
momentos nos quais aborda questdes culturais explicitamente, como artes plasticas e musica,

utiliza-as como pretexto para exemplificar a estrutura da lingua e fixar contetidos com exerci-
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cios, na grande maioria das vezes, de forma mecanicista, seguindo, de forma geral, uma abor-

dagem estruturalista.

Isso ocorre, por exemplo, quando o livro didatico aborda a cidade de Campos do Jor-
dao e, logo adiante, o estado do Ceard, em atividades por demais semelhantes. Em ambas as
situacdes ndo ha proposta comunicativa a ser desenvolvida, uma vez que as atividades giram
em torno de explicacdo seguida de fixagdo de conteudo estritamente de ordem gramatical. Na
primeira, a cidade paulista ¢ utilizada como tematica para explana¢ao do tempo verbal do
futuro do presente do modo indicativo e, para isso, o0 manual dispde de um breve texto a res-
peito das caracteristicas turisticas da cidade. Na sequéncia, desenvolve exercicios de pratica e
memorizagdao das estruturas apresentadas, como exercicios para preencher lacunas com as
formas verbais corretas e, ainda, determina que um texto ora no presente do indicativo seja
passado para o tempo verbal estudado na licdo. J4 quando o estado do Ceara ¢ exposto, a in-
tengdo € de explicar ao aluno a conjugacao irregular no presente do indicativo do verbo “con-
seguir” e fixar essas explicagdes com exercicios estruturais como se percebe nas figuras a se-

guir.
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Considerando que, muitas vezes, o livro didatico € o unico recurso de que dispde o
professor em sala de aula e ainda, ndo raras as vezes, ¢ através dele que o aluno tem seu pri-
meiro e quiga seu unico contato com a lingua- cultura- alvo, a fun¢do de mediador cultural do
livro didatico torna-se ainda mais relevante. No entanto, no que se refere as artes (plasticas,
literaria, cinematografica etc), a historia, a geografia do Brasil, consideramos a obra Passa-
gens insuficiente, pois sdo raras e superficiais as oportunidades de acesso que oferece ao alu-
no- leitor, ao que a propria autora faz alusao, por ocasido do prefacio da obra, quando se com-
promete a apresentar “ndo somente uma nova lingua, mas habitos e cultura de um outro

pais” (CELLI, 2002, sem paginagao).

Em uma dessas oportunidades, ha a inser¢ao do texto “O bicho”, de Manuel Bandei-
ra (figura 22). No entanto, como a obra Passagens nao estabelece claramente os seus objeti-
vos ao apresentar um texto literario, tampouco esclarece ao leitor as caracteristicas desse gé-
nero de discurso, podendo causar estranhamento e distanciamento tanto intracultural quanto
intercultural. Isto porque, sem recomendagdes prévias quanto a leitura desse género, mesmo
um leitor que possua competéncia linguistica pode sentir dificuldades diante dos tragos de um
género especifico e com o qual ndo possua familiaridade. No que se refere a interculturalida-
de, ¢ possivel que o aprendiz ndo esteja a par do contexto socio-historico- cultural em que o
texto esteja inserido, o que também pode causar falhas na formacao de sentido. Essa impreci-
sdo nos sugere que o texto literario foi selecionado pela autora como um recurso auxiliar para
a realizacdo de atividades estruturais, como indica a atividade que o segue, sendo desconside-

radas as questOes estéticas e de ambito intercultural.
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Faz-se mister retomar as palavras de Bakhtin (2003,p.284) quando afirma que “mui-
tas pessoas que dominam magnificamente uma lingua sentem amiude total impoténcia em al-
guns campos da comunicagdo precisamente porque ndo dominam na pratica as formas de ge-

nero de dadas esferas”.

E por isso que consideramos importante que sejam trabalhados no contexto do livro
didatico o maior numero possivel de géneros discursivos, visto que, diante das variadas possi-
bilidades de acao/repertorio humanos, para se compreender uma lingua € necessario o contato

e familiaridade com os mais variados géneros de discurso (JANZEN, 2005; STORCK, 2011).

Nesse sentido, consideramos que quanto mais variados forem os usos da lingua- cul-
tura alvo colocados a disposicao dos alunos, em diferentes contextos, menores as chances de
ocorrerem estranhamentos e, assim, melhor serd sua aquisi¢dao. Agindo dessa forma, entende-
mos que os aprendizes seriam preparados para atuarem, como sujeitos ativos, em situacdes de

comunicagdo real na lingua- cultura- alvo.

Ao referir-se a musica brasileira do século XIX, o livro didatico Passagens o faz por
meio de textos construidos e de maneira superficial. Trés icones da MPB, os compositores
Antonio Carlos Gomes, Ernesto Nazareth e Chiquinha Gonzaga, aparecem em ilustragdes e
curta biografia elaborada pela prépria autora da obra (figura 23). Diante de personalidades de
renome e prestigio, os quais demandariam muito além de meia pagina com algumas poucas
palavras a respeito, o livro em questdo mantém-se na superficialidade, ndo apresentando ne-
nhuma obra dos referidos compositores. No entanto, o livro apresenta atividade de interagao
comunicativa entre os aprendizes ao questiond-los quanto aos principais compositores de seu
pais e requisitando que os alunos apresentem a seus colegas, sua musica favorita. Contudo,
notamos ser a atividade proposta imprecisa, pois nao deixa claro ao aluno- leitor exatamente
seus objetivos quando ndo define a que época se refere na primeira atividade e, em seguida, ¢
proposta outra questdo partindo-se de outro momento histérico, ao questionar os aprendizes a
respeito de suas cangdes favoritas, fugindo da tematica inicialmente sugerida, que tratava dos
compositores do século XIX. Essa imprecisao didatico- metodologica esta presente em varia-

dos momentos da obra analisada.
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Como ja ressaltamos, ndo hd meng¢do na obra as diversidades socioculturais logo, o
mesmo se did no que se trata a musica brasileira. Assim, logo na sequéncia da unidade que
abordou a tematica dos compositores do século XIX, observamos a presenca de unidades que
exibem letras de cangdes brasileiras. No entanto, o que nos chama a aten¢do ¢ o fato de as
duas musicas apresentadas serem do mesmo ritmo: o samba. Como ndo ha qualquer alusao a
riqueza musical brasileira, o leitor ¢ levado a uma imagem generalizada de musica brasileira

relacionada ao samba, o que podera reforcar representagdes anteriores dos alunos.

A primeira musica é “Lata d’Agua”, samba de Luis Antonio e Jota Janior (figura 24).
Tal como relatamos no que se refere ao género literario, também com relagdo ao género musi-
cal ndo ha recomendag¢des prévias, com relacdo ao contexto socio- historico- cultural e tam-
bém com relagdao a linguagem tipica do género discursivo, marcantes na letra da musica, o
que poderia causar estranhamentos diante de uma nova realidade social. Novamente aborda-
mos a questdo da imprecisdo didatico- pedagdgica da obra Passagens, que indica ter sido o
género musical inserido como pretexto para reforgo estrutural, sem qualquer intencao estética

e/ou intercultural.
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Em nosso entender, a pratica da leitura no ensino de linguas estrangeiras deveria se
respaldar em enunciados, verbais ou ndo- verbais, para que fossem problematizadas suas con-
di¢des de producdo, bem como sua contextualizagdo historico-cultural, com a finalidade de
des(construgdo) identitaria de si e de outrem, para que nao se incorresse em pré(conceitos) ,
os quais poderiam dificultar o didlogo entre os sujeitos. Dessa forma, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira contribuiria ativamente na ampliagdo dos horizontes de valores dos sujeitos
em interacao.Entretanto, o livro didatico em nenhum momento aborda a questao da diversida-
de cultural que existe no Brasil, inclusive referindo-se a “a cultura brasileira” (CELLI, 2002,
sem pagina¢do) desde o prefacio, o que implica no apagamento das diferencas socioculturais,
favorecendo a homogeneizagao do grupo. Janzen ressalta (2007) que a homogeneidade inter-
na possibilita a delimitagdo externa, podendo gerar a negacao dos valores e crencgas do outro e

reforgar o etnocentrismo, o que caracteriza a visao tradicional de cultura.

Partindo dessas consideragdes, analisamos alguns dos didlogos construidos, seus te-
mas e personagens, a fim de verificar se a concepcao de cultura seguida ¢ a mesma indicada
no prefacio da obra, bem como verificar as representacdes socioculturais inseridas. Iniciamos
com a primeira unidade na qual consta um didlogo entre Mario, um brasileiro, € uma moga
inglesa, sem nome definido, chamada simplesmente de “Moc¢a”, o que entendemos como ten-
déncia e concepgao cultural tradicional. Ambos estdo aguardando a chegada do 6nibus, em
um ponto, quando Mario questiona se a nota de 50 reais que estd no chdo ¢ de propriedade da
tal “Moca”. Percebendo seu sotaque, indaga sua nacionalidade e elogia sua fluéncia no por-
tugués. Notamos no desenho ao lado do didlogo que todas as quatro pessoas que estdo no pon-
to de Onibus estdo sorridentes e tranquilas enquanto aguardam a condugdo. Isto posto, consta-
tamos que a imagem do brasileiro alegre, sorridente, gentil e cordial estd inserida nessa ativi-
dade de leitura sugerida pelo material em andlise, de modo genérico, ndo heterogéneo, em

uma postura de constru¢ao ou refor¢o de conceitos.



, . Mério estd na fila de um ponto de
dnihus. De repente, cle olha para o chio
e vé uma nota de R$ 50,00. Fntan,
pergunta para uma maga que estd ao seu lado:
Mario:  (dha! Por aease, esse dinficiro nao ¢ soud

waoca:  OhiE sim, obrigana. e ca de oz
raclaica quandd pegus @y movdas para
PAgar a passagem de dnibis,

fdric pereehe, enlio, que a moga ndo é

hrasileira devido ao seu leve sofaque ¢ pergunia:

Midric: e onoe vocs &/

Maga:  Sou da lnglaterra & eston sie Hrasi Wi ool
mesos,

Maric:  Sd dois mosos! Mas vocs j3 Gla 8o bem!

Moca: Obrigada, Antes do viafar 0 edtude
portugucs o Londres,

Mo Que bacana!

Figura 25. Passagens- unidade 1

Conforme ja mencionamos, o uso de textos auténticos retrata os contextos efetivos
de uso da lingua- cultura alvo, bem como previne a constru¢ao de imagens estereotipadas. Ao
contrario, segundo Meireles (2002), em textos elaborados com fins meramente didaticos, é
grande a possibilidade de serem criadas personagens fechadas e acabadas, como ocorreu na

situagdo retratada, ao nosso entender.

Logo na sequéncia, na unidade 11, hd um outro didlogo construido no qual um pas-
sageiro (inominado), pega um taxi, elogia o fato do percurso ter sido rapido e ndo faz questao
de receber o troco do motorista. Novamente a imagem que acompanha o texto indica os per-
sonagens sorridentes, e somando-se as representagdes indicadas no texto, poderia-se supor
uma imagem generalizada dos brasileiros gentis, alegres e simpaticos. Um estereotipo positi-
vo mas incompativel com a realidade, diante da pluralidade, da heterogeneidade dos individu-

0S.
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Assim, no que se refere aos personagens presentes na obra Passagens, observamos
em nossa analise algumas caracteristicas semelhantes aquelas descritas por Janzen no artigo
intitulado Concepc¢iao Bakthiniana de literatura e analise de personagens nos livros de
LEM, publicado em 2012. Nesse sentido, percebemos, que muitos dos textos apresentados,
bem como dos personagens ficticios pertencentes aos didlogos construidos, nao foram associ-
ados a uma realidade socio- historica- cultural, o que espelha a concepgao de linguagem estru-
turalista que o livro segue, bem como ¢ oriunda da visdo de cultura tradicional apresentada
por sua autora. Logo, consideramos que, apesar de pretender que a formagao do conhecimento
seja realizada a partir da interagdo entre os sujeitos, a obra Passagens inviabiliza as reflexdes,
ao demonstrar somente as percepgdes de sua autora, tornando a obra monologica (JANZEN,
2012). Nesse contexto, aos alunos fica restrita a possibilidade de duplicagdo da visao da auto-
ra (mimetizagdo), sendo dificultada a possibilidade de exotopia e, consequentemente, da rela-

tivizagao de marcas culturais e des(construgdo) de identidades.
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| Lstd liwe? |
Molorista: Aonde o senhor guer ir?

N Passageiro: Para o Hotel Kio de Janeiro.

Oy Motorista: Judo bem.

./ Passageira: O holel & fonge?

Molorista: — Nido. £ perto. Fica logo ali, depois

do hincl.

Drepois de cinco minutos:

Matorista:  Pronio. Chegamos.

Fassageiro: Que rdpide. Quanto & a corrida?

Motoristar  Sao K§ 9,20.

) passageiro da uma nota de R$ 10,00 e nao faz
queslao de receber o lroco.

Passugeira:  Tudo bem. O senhor pode ficar com o
roci.

Mororistar  Obrigado.

Passageiro: Al logo.

Motorista:  Alé logo.

Figura 26. Passagens- Unidade 11

O livro didatico Passagens: Portugués para estrangeiros traz interessantes propdsi-
tos de estudo. No entanto, as propostas deveriam ser abordadas de maneira a motivar os
aprendizes e permitir que fosse desenvolvida a interacdo em sala de aula. Sob orienta¢do do
professor, diante do contexto de cada sala de aula, poderia haver a manipulag¢do das ativida-
des, sua complementacdo e flexibilizacdo, em busca da melhor maneira de se alcancar os ob-
jetivos propostos por ocasido do planejamento do curso e aqueles aspirados pelos alunos e
pelo professor. Contudo, ndo podemos deixar de considerar o fato de, na apresentacdo da
obra, a autora Rosine Celli considerar que a mesma deva ser concluida em aproximadamente

60 a 70 horas. Uma vez que o livro em questdo compreende 222 unidades, o tempo estimado
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para se trabalhar em sala de aula cada uma das unidades seria em torno de 17 minutos. Diante
disso, a depender da quantidade de alunos em sala de aula, bem como do nivel de dificuldade
apresentado, poderia ser dificultado ao professor trazer contetido complementar, caso opte por
utilizar este material como um auxiliar, fonte de recursos na constru¢do de conhecimento em
sala de aula. Pois, de acordo com Souza (1995b), ndo sdo raras as vezes nas quais os alunos
exigem a utiliza¢do do livro didatico em cursos de linguas e até mesmo consideram-no como
um termometro indicativo da eficiéncia do professor, obrigando- o a cumprir rigorosamente
suas atividades propostas e seguir o prazo determinado para conclui-lo, a fim de se evitar

frustracdes no aluno e prestar contas de seu trabalho enquanto professor (SOUZA 1995b).

Nesse panorama, entendemos que héa centralizagdo do conhecimento e perda da au-
tonomia dos individuos e, portanto, a utilizacao de livro didatico atuaria como freio inibidor
do processo de ensino- aprendizagem da lingua alvo. Enfatizamos, entdo, que o modo utiliza-
do para a organizacdo e produ¢do das unidades tematicas ndo deixa espago para a contribui-
¢ao do professor, dificultando seu trabalho em sala de aula, caso deseje seguir uma aborda-

gem intercultural de ensino- aprendizagem de linguas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que nem sempre a escolha do material didatico ¢ opg¢do do professor. Por
isso, pretendemos, com esta pesquisa, avaliar se os livros didatico constituintes de nosso cor-
pus de pesquisa podem ser considerados uma possivel fonte de recursos a professores de lin-
gua portuguesa para estrangeiros, que busquem a constru¢ao do conhecimento pela troca de

experiéncias e didlogos entre os sujeitos em interacao.

Desse modo, através da analise de atividades desenvolvidas nos materiais seleciona-
dos, buscamos destacar as concepcdes de cultura e de lingua seguidas pelas obras, de acordo
com as quais se deram suas escolhas tematicas, didatico-metodologicas e discursivas. Inicia-
mos as analises partindo do compromisso tragado por seus respectivos autores, por ocasido da
apresentacao dos livros, associando-o ao que de fato ¢ apresentado nas obras. Nossa analise
buscou salientar as representagdes socioculturais expostas, tendo por objeto textos, figuras e

fotos dispostas ao longo das obras, bem como atividades outras apresentadas nos livros.

Verificamos ainda que, nas trés obras exploradas, a maneira como os aprendizes- lei-
tores s@o chamados a interagir diante das variadas propostas de atividades, quer seja em leitu-
ras verbais ou nao verbais, ou ainda no que se refere aos exercicios de fixagao gramatical, in-
dica uma tendéncia das obras em homogeneizar suas leituras, pela duplicacdo dos valores de

seus autores, o que ndo possibilita novas construgdes de sentidos pelos alunos.

A partir da analise das personagens, realizada sob os principios desenvolvidos por
Jansen (2012) verificamos serem, nas trés obras apreciadas, as personagens ficticias apresen-
tadas sdo caracterizadas por atitudes e comportamentos previsiveis, normalmente seguindo
padrdes que indicam o senso comum, nao sendo individualizadas, tampouco apresentando
caracteristicas psicologicas pessoais que as diferenciam entre si. Além disso, sdo frequente-
mente artificiais, diante da falta de contextualizacdo socio-historica- cultural o que pode gerar
falta de confianga por parte dos aprendizes. Assim, as trés obras, seguem uma tendéncia de
leitura linear, e com isso, aproximam-se de representagdes socioculturais esvaziadas de senti-

do, superficiais, generalizantes, o que poderia propiciar uma percepg¢ao estereotipada do ou-
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tro. Além disso, diante do fato de ndo propiciarem a interacao leitor- obra, pois limitam os
aprendizes a mimetizarem as visdes € as interpretagdes dos autores das obras, ndo exercem

com efetividade sua funcao de mediadores culturais.

A primeira vista, as obras parecem seguir uma tendéncia dialégica, quando, nos pre-
facios, comprometem-se em mobilizar o aprendiz a fim de torna-lo agente ativo no processo
de formagdo de conhecimento. No entanto, os livros permanecem em uma perspectiva mono-
logica, revelando somente as vozes de seus proprios autores, o que nao favorece o didlogo
intercultural e, consequentemente, a relativizagdo de marcas culturais que propiciam a
des(constru¢ao) de identidades e a compreensdo de seus proprios tragos individuais a partir
do olhar a outra cultura. Nesse contexto, o outro ¢ percebido apenas como grupo, indicando a

representacao generalizante dos sujeitos, que caracteriza a visao tradicional de cultura.

Acreditamos que uma alternativa nesse caso seja a substituicdo e/ou complementagao
de textos construidos com fins didaticos por materiais auténticos, dotados de maior credibili-
dade e com a possibilidade de apresentacao do uso efetivo da lingua-cultura alvo. Ressalta-
mos, contudo, a necessidade de contextualizacdo dos textos com a realidade social, economi-
ca, politica, historica, para que o aprendiz seja situado com o momento de elaboracgdo textual,

pois o sentido do discurso verbal depende do conhecimento extraverbal (JANZEN, 2012).

Ademais, percebemos que as obras analisadas seguem uma concepg¢ao de linguagem
estruturalista, reproduzindo atividades centradas na forma da lingua e desconsiderando seu
real funcionamento de uso, apesar de todas terem sido elaboradas apos a década de 1980
(Novo Avenida Brasil 1, com a primeira edicdo em 2008, Fala Brasil, em 1989 ¢, Passa-
gens, em 2002), momento em que ja se considerava o conhecimento gramatical insuficiente
na capacitacado do aprendiz para o real dominio de uma lingua nova (ALMEIDA FILHO,
1997) e a concepgao de lingua a-historica, descontextualizada ja era questionada por estudio-
sos da area. Consideramos, nesse sentido, necessario, além de saber utilizar-se da forma da
lingua, ser capaz de manipuld-la em situacdes de uso efetivo. Assim, acreditamos ser funda-
mental que as situagdes extraverbais sejam consideradas, para que a aprendizagem nao se res-

trinja as estruturas linguisticas, mas que propicie o didlogo intercultural.
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Em momentos distintos dos livros didaticos analisados, verificamos a presenga de
textos que trazem a falsa ideia de uso comunicativo, baseando-se em propostas de didlogos
ficticios, reflexo de uma concepgao estruturalista de linguagem e da visdo tradicional de cultu-
ra. Em algumas atividades, os textos servem apenas para ilustrar estruturas da lingua-alvo e,
em outras, para que o aprendiz aplique as formas linguisticas estudadas anteriormente. Em
ambas as situacdes, os textos apresentados servem apenas como pretexto para atividades de
propdsito estritamente mecanico, descaracterizando sua func¢do e, portanto, omitindo sua real

representatividade.

Seguimos as palavras de Janzen (2007, p.01) quando ressalta que “a percepg¢ao tradi-
cional [de cultura] se tornou insustentdvel, pois existem, nas sociedades modernas, multiplos
e diferentes modos de viver, diferentes culturas que sdo multiculturais em si”. Assim, enten-
demos que para que a sala de aula se torne uma ambiente hibrido, onde seja possibilitada a
construcdo, a desconstrucdo e a reconstrugdo de identidades, € preciso garantir o desenvolvi-

mento de inter- relacdes entre os individuos em contato (TEDESCHI, 2008).

Apesar de nenhuma das obras analisadas seguirem os preceitos da abordagem inter-
cultural, entendemos que essa perspectiva seja a mais plausivel para o favorecimento de rela-
c¢do de interculturalidade em sala de aula, pois “ao conceder ao aluno a oportunidade de inter-
pretar outras formas de comportamento, concep¢des e valores de uma cultura, tendo como
pano de fundo sua propria cultura, suas experiéncias pessoais (...) valoriza a cultura do aluno,
como igualmente legitimada em relagdo a cultura da lingua estrangeira” (MEIRELES, 2002,

p.10-11).

Contudo, nas trés obras analisadas, diante da indefini¢dao do sujeito alvo, considerado
em sua universalidade abstrata, ndo ha possibilidade de se partir do universo familiar dos alu-
nos para a compreensao do outro. Como destacamos com a observagao dos prefacios das
obras, bem como comprovamos através da analise das atividades apresentadas, todos os trés
livros didaticos constituintes de nosso corpus de pesquisa foram elaborados para leitores de
qualquer nacionalidade, com qualquer lingua -cultura de origem. Dessa forma, quando o livro
¢ construido sem considerar um publico alvo definido e restrito, fica comprometida a possibi-
lidade de se basear na cultura do aprendiz para alcangar a compreensao da cultura alvo, como

considera a abordagem intercultural. Logo, cabera ao professor, que assim deseje, manipular
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as obras nesse sentido, seja utilizando-as como uma fonte de recursos, seja diante da imposi-
¢do em adota-las, complementando-as com textos auténticos que reflitam situacdes de uso
real da/na lingua-cultura-alvo, a partir de representagdes socioculturais que retratem a multi-
culturalidade, propiciando a forma¢ao de uma sala de aula hibrida e de aprendizes autdbnomos

e reflexivos de si e de outrem.
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