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RESUMO

Esta pesquisa investign o processo envolvido na elaboracio, implementacio e
avaliacdo de um material de ensino de portugués-segunda lingua, em um ambiente de
estudos sobre o Brasil, mais especificamente sua formacio histdrico-cultural.
Objetivamos produzir um material que trouxesse informacoes sobre o Brasil e gerasse
para os participantes do processo de sala de aula uma experiéncia intercultural e de
lingua em uso, fundamentada teoricamente em abordagens comunicativas.

Fsta proposta partiu de um estudo -- incluido neste trabalho --, que haviamos realizado
anteriormente em cinco livros diddticos de portugués para estrangeiros publicados pelo
mercado editorial, em que detectamos a predominancia de um ensino que privilegia o
aspecto formal em detrimento 3 lingua em uso em sala de aula.

A pesquisa € de cunho etnogrifico e realizou-se com a intervengio do material
construido para um grupo de treze alunos estrangeiros de dez nacionalidades aplicado
em um curse intensivo de trinta horas. Materiais diddticos ja foram vistos como recurso
fimitado no ensino de uma lingua estrangeira em pesquisas anteriores, e os resultados
desse estudo, por meio de um processo interpretativo ancorado nos instrumentos de
coleta, mostram de que forma o insumo do professor e o insumo dos alunos sio
complementares e podem ser considerados “materiais”.

Concebemos, portanto, para uma vertente de abordagem comunicativa, materiais que
consideramos de apoio ou suporte para o professor, ou seja, materiais “fonte”, nio
considerados auto-suficientes para o ensino/aprendizagem de uma lingua, mas, sim,
dependentes dos insumos do professor e dos alunos como complementos necessarios

para mover a “engrenagem de interacio comunicativa”.



O objetivo final desta pesquisa foi verificar a viabilidade de se pensar o ensino de
portugués-segunda lingua num ambiente de estudos sobre o Brasil, além de procurar
incentivar professores a enveredar por semelhantes estradas de criacdo, aproveitando
sua propria vivéncia, interesse e conhecimento para a construgio de materiais de

ensino.



CONVENCOES PARA A TRANSCRICAO DOS REGISTROS ADAPTADAS DE
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INTRODUCAO

A colocacio da questiio da pesquisa

Este estudo apresenta as reflexdes envolvidas e geradas em momentos da construgio e
implementacio de um material de ensino de portugués para estrangeiros (PE
doravante), que anexamos a este trabalho, ja com as reformulacdes descritas apds sua
implementacdo piloto em sala de aula.

Elaborado a partir de estudos sobre o Brasil, detém-se em aspectos da formacio
histérico-cultural do Brasil, com vistas a atender ao ensino de que trata esta
dissertacio.

As razoes que nos levaram a realizar um estudo dessa natureza tém origem na nossa
propria experiéncia docente. A autora, na qualidade de professora de PE, ministrando
cursos com este enfoque em instituicdes de ensino e em cardter particular, tem
observado que os materiais disponiveis no mercado para atender a esse fim nio se tém
mostrado suficientemente satisfatérios e inovadores para sustentar as necessidades de
uso da lingua-alvo (neste caso, o portugués) no contexto de ensino formal.

Uma preocupacgio maior com a linguagem em uso tem marcado o cendrio de ensino
em relagio aquele anteriormente praticado, em larga medida centrado na forma
{gramatical), mas o mercado se ressente da caréncia de materiais alternativos aqueles

utilizados anteriormente.

! RECONHECEMOS A DIFERENCA EXISTENTE ENTRE OS TERMOS “SEGUNDA LINGUA” E “LINGUA ESTRANGEIRA™
{BrROWHN,1994), EMBORA NESTE TRABALHO NACQ FACAMOS NENHUMA DISTINCAO ENTRE ELES, UTILIZANDO UM PELO
OUTRO,
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Com a preocupacdo de que este trabalho fosse realizado coerentemente com as
necessidades dos alunos e expectativas do professor (essas insatisfacées nio foram
aqui incluidas para evitar quebra na evolu¢io do tépico e sdo explicitadas mais adiante
na secdo 1.1.2.), fizemos uma andlise mais ampla dos livros disponiveis no mercado e
buscamos uma literatura que nos possibilitasse ampliacio tedrica para que pudéssemos
responder a essas questoes.

Muitos dos livros disponiveis cumprem com eficiéncia a tarefa a que se propdem:
ensinar uma lingua-alvo a partir de determinadas decisdes e acdes provindas de
concepeodes de linguagem, de ensinar e de aprender uma lingua estrangeira (LE
doravante). A possibilidade de dinamizar ou “comunicativizar” o ensino gramatical
proposto nos livros permite preenché-lo ou mascard-lo com momentos “menos
formais”, mas provavelmente sempre sobrevird aquele tio esperado instante em que o
professor diz “bem, vamos entdo comecar” ou “bem, vamos entdo continuar”, como se
aqueles momentos fluidos, “mais aquecidos”, ndo fizessem parte da aula e
significassem uma perda de tempo. Professores descontentes com o tipo de abordagem
delineada nesses livros, mas muitas vezes bem solucionada dentro de tal concepcio
paradigmatica (cf. KUHN, 1987), partem para a busca de outras maneiras de ensinar e
aprender uma LE.

Aos professores pode caber entdo uma tarefa, digamos, até descompassada, no sentido
da sobrecarga de papéis, que € a construgio de materiais de ensino para dar conta de
necessidades em sala de aula.

O objetivo deste trabalho € de investigar como se deu a elaboragio de um material,
procurando  por meio dessa reflexdo sistemadtica contribuir para a tomada de

consciéneia dos aspectos envolvidos, que podem resultar em um aperfeicoamento e/ou



superacdo no processo de formacio continuada de professores (ALMEIDA FILHO et.
al 1993).

Podemos vir a questionar, desse modo, o mito da existéncia de materiais perfeitos,
amenizando as expectativas de que um novo material produzido deva vir para
solucionar todos os problemas de contextos particulares de ensino. Pretendemos ainda
que este estudo possa servir de estimulo para que professores venham a experimentar
pelo menos parte da constru¢do de seus proprios materiais, ao descobrirem que os
materiais precisam acima de tudo satisfazer suas préprias expectativas e a de seus
alunos a respeito do ensinar e aprender, mesmo que esses materiais possam resvalar,
em algum momento, para o invilido ou 0 mal-recebido.

De maneira a cumprirmos o estudo proposto, passamos a apresentar dois momentos
concatenados da realizagio desta pesquisa: inicialmente, num processo analitico-
descritivo, apresentamos 2 maneira de planejar e produzir um material de ensino na
termatica  escolhida  (formacio historico-cultural do  Brasil). As razdes que nos
permitiram definir a escolha temitica estio desenvolvidas pormenorizadamente na
secao 2.3.1. Relatamos ainda as dificuldades, os problemas de percurso, o ir e vir de
questionamentos ¢ reformulacGes que perpassaram os momentos da produgioc de
rrateriais.

O processo de elaboraciio de um material passa necessariamente por etapas de
reformulacio e questionamento e isso lhe imprime crescente ajuste 10 contexto e
ensino. Esses momentos se apresentam apagados nos materiais de ensino disponiveis,
de modo que mostraremos que isso é parte de um processo de elaboracio ¢ nido

fimitacio de quem o elabora.
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Na segunda parte, a partir de um processo interpretativo do vivenciamento desse
material em sala de aula, descreveremos e analisaremos o ensinar e o aprender da
professora e dos alunos com esse material, interpretando como o contetido e as
atividades funcionam na condigio de “caldo” (contexto), no qual o ensino de lingua
ocorre. 5a0 analisadas atividades e contetdos que propiciam ganchos promotores de
determinadas interacdes, troca, elaboracio e aquisicio de conhecimentos. Os registros
obtidos na situacio de pesquisa nos permitem (re) analisar o material para reformuli-lo
posteriormente,

Procuraremos, portanto, com esta pesquisa, responder 4 seguinte pergunta: Como se
processa a experiéncia de construir, implementar e avaliar um material de
ensino/aprendizagem de portugués-lingua estrangeira com base em conteiidos

{no caso, a formacio histérico-cultural do Brasil)?

Organizacio da dissertacio

Na discussdo anterior tratamos de relatar como se deu a identificaciao da questdo ou de
um problema de pesquisa: nossas expectativas quanto ao ensinar ¢ aprender uma LE
nao encontravam reflexo correspondente nos livros diditicos publicados no mercado.

No primeiro capitulo passamos entdo a um estudo pormenorizado de abordagem em
cinco materiais de ensino e aprendizagem de PE existentes no mercado brasileiro,
descrevendo sua situacio. Pudemos examinar e prever principaimente a qualidade
interativa potencial das tarefas propostas, encaminhando duas assercoes analiticas para
o desencadeamento da construcio de novos materiais: a necessidade de se criarem

materiais de PE que pudessem promover, por um lado, maior interaciio e oportunidade



da lingua em uso entre os participantes do contexto de sala de aula e, por outro, maior
utilizaciio de suas capacidades cognitivas. Entendemos por estas, as operacdes que
fazem o aluno pensar. Justificamos em seguida a tomada de decisio para a criacio de
um material que contivesse contetdos (in)formativos para viabilizar tais propositos.
Retratamos ainda, no primeiro capitulo, o desenho da pesquisa, o contexto e os
sujeitos envolvidos na mesma, assim como os instrumentos utilizados na coleta de
dados.

No segundo capitulo versamos sobre a fundamentacgio tedrica que nos forneceu
subsidios 2 construgio do material. Procuramos esclarecer nogoes sobre a tendéncia
contemporanea de ensinar por meio de conteddos, discutir a abordagem subjacente a
essa pesquisa, descrever a visdo de planejamento nessa versio de abordagem e
clarificar como se deu a escolha temdtica. Ao fornecer algumas definictes de cultura,
procuramos explicar porque esse material ndo € considerado especificamente um
material de cultura brasileira. Incluimos uma secao que discorre sobre a selecio dos
pontos gramaticais e o espaco que a gramdatica ocupa nesse contexto na parte referente
a abordagem.

No terceiro capitulo explicitamos cuidadosamente a emanacio desse processo criativo
(das partes 1 e Il do material), procedemos a andlise e a interpretacio dos registros que
influfram nas decisdes conclusivas e levantamos ainda implicacdes concernentes i
reformulacio do material.

No quarto e dltimo capitulo inserimos avaliacbes do material e revemos as conclusoes
emanacdas desse estudo.

Na organizacio desta dissertacio sio propostas virias sessoes, cada uma delas ligada

diretamente ao nucleo central, 4 construcdo do material propriamente dito e 4 sua
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analise critica apds implementacio em sala de aula. Devido ao fato de ser dificil
realizar sessdes estanques, elas tendem a ser relacionadas dialeticamente. A
abordagem, na verdade, estd presente desde o inicio, até na escoltha temdtica. Ela esta
implicita, subjacente ao pensamento, as acoes, as decisdes e também as “falas” aqui
registradas. Embora fosse imprescindivel explicitar esses pressupostos numa sessio
especifica, uma vez que se propbe a elaboragio de um material que almeja se
alimentar de correntes tedricas recentes, procuraremos observar como isso ocorre, de
maneira a confrontar sempre esse dizer e fazer. A justificativa da construcio de um

material desse tipo também estd latente em momentos esparsos ao longo do trabalho.



17

Capitulo 1 - PERCURSO DA INVESTIGACAO

1.1. O delineamento do percurso para o estudo do problema colocado

1.1.1. A sitnacio dos materiais didaticos de PE no mercado brasileiro

Para visualizar e pontuar melhor quais eram nossos questionamentos em relacio i
elaboracio de um material de ensino, vimos como necessirio retomar um estudo por
nds elaborado em um momento anterior, das abordagens subjacentes em cinco
materiais de ensino de PE publicados no mercado brasileiro (Falando, Lendo,
Escrevendo Portugués, de LIMA £ IUNES, 1981; Avenida Brasil, de LIMA et al,
1991; Tudo Bem, de RAMALHETE, 1984; Fala Brasil, de FONTAO e COUDRY, 1989;
Aprendendo Portugués do Brasil, LAROCA et al, 1992), a partitr de uma
compreensiio tedrica do conceito de abordagem discutida ampliadamente na se¢ao 2.2.
A andlise dos materiais e as conclusdes as quais ela nos remeteu serdo apresentadas
neste momento de nossa pesquiszi, tendo em vista sua importincia para a nossa
reflexdo tedrica, bem como para os pontos que definimos para a construgio do
material aqui apresentado.

Os critérios que determinaram nossa escolha por esses materiais deram-se em funcio
de se tratar de materiais de recente publicacio e/ou de penetracio no mercado.
Considerar nossas expectativas ¢ anseios na elaboracao de um material didatico revela-
se um momento importante, na medida em que esses aspectos sao parte de um
processo de criacio, que como BOSI (1995:343)) bem definiu € um

resullado de tensdes muito fortes no interior do individuo cridador, tenses

dentre as quais é modelo exemplar o compromisso {(bem ou mal resolvido)
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entre as forcas animicas ansiosds por exprimirem-se ¢ d tradicdo formal jd

historicizada que condiciona os modos de comunicacdo.

Sabendo que alguns desses materiais eram tidos como gramaticais e um ou outro
procurava alinhar-se 4 abordagem comunicativa, passamos a observar e buscar tracos
distintivos das abordagens nos contetdos e atividades propostas.

Temos claro, contudo, que a andlise de materiais sem vé-los na pritica serd sempre
parcial como explicagio do que ocorre em sala, enquanto ensino e aprendizagem.
Podemos, todavia, a partir de um conjunto de atividades selecionadas em um livro,
tentar resgatar os condicionantes de abordagem de seus produtores (vide secio ref. 2
abordagem), nele implicita.

No prefacio de Avenida Brasil (LIMA et al., 1991), os autores asseveram que 0 método
wtilizado ¢é éssencialmeme comunicativo, mas em determinado passo da licdo, as
aguisicdes gramaticals sdo organizadas e explicitadas. Optamos por um método,
digamos, comunicativo-estrutural (destaque nosso). Vimos que no préprio uso da
nomenclatura ji residia a dificuldade de conceber diferencas entre duas tendéncias de
nossa €poca tidas como antagbnicas, a gramatical e a comunicativa.

O critério que definimos para proceder a referida andlise, que se mostrou mais
relevante para o desencadeamento da construgio de um material alinhado as
tendéncias contemporineas de ensino, fol o da natureza das atividades previstas nas
licoes daqueles livros, destacando-se sua qualidade interativa potencial”. Atemo-nos

mais demoradamente a essa questio da qualidade interativa na secio 2.1.1.

i AINT ERA(;AO PROFESSOR-ALUND PODE SEGUIR UM ESQUEMA AUTOMATICG OU MENOS AL?I‘OD.--M'HCO, EM QUE AS
FALAS DO PROFESSOR PODEM REPRODUZIR FIELMENTE €3 CONTEUDO E O8 PROCEDIMENTOS DO MATERIAL DIDATICO
{“INTERACAO ENGESSADA”, CF. AIMETDA FILHO ET AL, 1001} OU SER MAIS IMAGINATIVAS, O QUE ACARRETARA
MUDANCAS EM ASPECTOS TAIS COMO O PAPEL DO PROFESSOR, O DIREITG DE FALAR, MLDANCA DE PERSPECTIVA
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Para efeito de andlise consideramos as tarefas propostas em apenas dois dos cinco
livros diddticos, pois as tarefas desses dois livros foram aquelas que mais se
distanciaram de atividades estruturais e de pergunta-resposta:

(1) Avenida Brasil (LIMA et al, 1991) apresenta atividades visualmente atraentes,
sensiveis, criativas e diversificadas, mas, conforme nossa analise, podem ser
consideradas ainda preparatorias para a comunicacao (vide exemplos no Apéndice 1)
por oferecerem uma interacao limitacla (esta questao € discutida mais adiante na secao
2310

(2) Tudo Bem (RAMALHETE, 1984) traz atividades preparatérias para a comunicacao
semelhantes as de Awvewida Brasil (LIMA et al., 1991), tais como organizar palavras
segundo a ordem dentro de uma frase (ex.: vol. I, unid. 3:10), organizar fatos na ordem
de ocorréncia (ex.: vol. |, unid. 4:27), relacionar colunas de perguntas e respostas,
numerando-as (ex.: vol. |, unid. 3:17, unid. 5:38), mas expande suas atividades no
sentido de cotejar tendéncias atuais de ensino, que se aproximavam mais daquilo que
almejavamos para a construcio do material aqui proposto. RAMALHETE (1984: 3, Hvro
do professor) esclarece seus pressupostos sobre o ensinar e aprender, citados abaixo, e
que pudemos constatar aplicados em atividades que exemplificamos no Apéndice 2.
(a) Denomina seus exercicios de pergunta-resposta de “pingue-pongue” (ex.: “Vocé foi?
Fui™), e, com isto, marca apropriadamente a qualidade interativa deste tipo de
exercicio, tanto que, num dado instante, deixa registrado no livro, para decorar (ex.

vol. 1, unid. 5: 38), a0 se referir a esse tipo de exercicio mecanizado.

{OLHAR) ETC., PODENDO TER CONSIDERAVEL SIGNIFICADO COGNITIVO E SQCIAL. BizoN (1994) DISCUTE
DETALHADAMENTE ESSA QUESTAO.
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{(b) Leva em conta o aluno-agente, o trabalbo feito por ele e ndo para ele, o Jato de esse
aluno pensar para falar.

(€) Usa instrumentos de reflexdo dados pela lingua materna.

(d) Utliza a lingua em situagdes de comunicagdo dadas. Segundo a autora, cabe ao
aluno tomar a iniciativa de fornecer a situacdo e usar a palavra; ndo é o professor que
the dd o estimulo para que éle responda como previsto (op. cit..7, livro do professor),

{e} A autora sugere que ¢é conveniente preparar o0s alunos para esta “cultura de
aprender™ | ou seja, que na chegada dos alunos € bom deixar claro que eles ndo védo
assistiy' a aulas, mas iniegrar um grupo de trabalbo, como uma equipe numa empresd.
Que todos dardo a sug colaboragdo, ajudardo os colegas, aperfeicoardo as propostas
gue surgirem. Que aprender é uma atitude ativa, ndo so receptiva (op. cit.:10, livro do
professor). -

Nossa anilise permitiu-nos observar, também, que cada um dos materiais estudados
inova e ressalta algum aspecto diferente. Consideramos a mencio dessa inovagio em
apenas ués deles, por achd-las relevantes para a construcio de futuros materiais:

(1) Fala Brasil (COUDRY e FONTAO, 1989), modifica a ordem de apresentacio da
gramatica, ou seja, comeca pela introducio do Pretérito Perfeito dos verbos antes do
Presente do Indicativo, devido 2 freqiéncia de uso desse tempo na fala oral, marcando
a diferenca entre as modalidades oral e escrita.

(2) Avenida Brasil (LIMA et al, 1991), apresenta atividades que chamamos de

preparatorias para a comunicacio (vide Apéndice 1) e sua ténica, embora ainda

Barcirns (1995) FAZ TIMA ANALISE DETALMADA SOBRE A CULTDRA DE APRENDER LE (INGLES) DE ALUNOS FORMANDOS DE LETRAS.
A AUTOEA REFERE-SE AQ TERMO CULTUEA DE APRENDER LINGUAS COMO “CONBECIMENTE INTUTTIVCY IMPLECTTO (OU EXPLICITO) DOS
APRENDIZES, CONSTITUIDO DE CRENCAS, MITOS, PRESSUPOSTOS CULTURALS B IDEAIS SOBRE COMO APRENDER LINGUAS, CONHECIMENTO
ESSE COMPATIVEL COM SUA TDADE, NIVEL SOCIOECONGMICO B BASEADO NA SUA EXPERIENCIA EDUCACIONAL ANTERIOR, LEITURAS
PREVIAS E CONTATOS COM PESSOAS INFLUENTES.” (0P, CIT.:48}




restrita, € a de fazer emergir a importincia de se trabalhar o interculturalismo em sala
de aula, ou seja, a negociacdo entre as diferencas culturais dos alunos, enfatizando
figuras e valores nacionais.

(3) Tudo Bem (RAMALHETE, 1984), expande a utilizacio de contextos situacionais de
abordagens gramaticais, valendo-se de contextos sociopolitico-culturais na temdtica do
ensino, ou seja, explora textos seniio auténticos, bastante verossimeis, extraidos da
midia, cartonagem e fotos que retratam a vida real da cultura do Rio de Janeiro. Cria
oportunidades para que os alunos testem suas proprias hipdteses ao produzir frases,

fazendo analogias.

1.1.2. Conclusdes do estudo de abordagem realizado dos materiais

Segundo o0s critérios que estabelecemos para proceder 4 andlise, quatro dos materiais
diddticos examinados tém subjacente uma abordagem gramatical e em apenas um
observamos uma abordagem com marcas comunicativas (RAMALHETE, 1984), que
denominamos de “abordagem comunicativa de primeira geracio”, procurando dessa
forma diferencii-la de uma abordagem mais radicalmente comunicativa. Observamos
nas tentativas de implementacio das idéias de abordagem comunicativa num cendrio
contemporineo uma maior ampliagio da idéia de contexto. Entendemos que para que
se obtenha uma maior ampliacio de contexto seja necessirio nio s6 levar em conta o
contexto exterior, situacional, sociopolitico-cultural no ensino, mas também o contexto
interior cultural-cognitive do aluno, o conhecimento de mundo que ele constréi em
sua memoria e a focalizacao individual que cada aluno dé ao mesmo texto. Buscamos

examinar as relacoes do texto com esse manancial cognitivo do aluno e o



enriquecimento humano gerado no ambiente pedagdgico por essas contribuiches
pessoais na troca interativa e informativa.

Pudemos detectar que o percurso de materiais de PE no Brasil estd ainda
consideravelmente marcado por um traco formalista com énfase na gramdtica,
permeado por exercicios do tipo pergunta-resposta e atividades preparatérias para a
comunicacioe, que oferecem pouca oportunidade interativa. Esse aspecto serd retomado
na secdo 2.1.1., momento em que mostramos como a énfase dessas atividades recai
sobre a interacio aluno-texto, ou aluno-professor, restringindo interacdes do tipo
aluno-aluno 2 tomada de decisio ou emissio de opinido com reduzida oportunidade
de negociacio de sentidos, engajamento ou expressio em tnos mais longos.
Observamos nos materiais analisados uma abordagem que privilegia o enunciado cu
fragmentos de discurso em detrimento do discurso auto-sustentado e da contribuicio
individual do aprendiz. Em sua maioria, uma maior énfase recai sobre a aprendizagem
da estrutura da lingua, que, em geral, se apresenta linearmente do inicio ao fim do
curso. Didlogos ou textos parecem ater-se a pratica de formas corretas, 2 introducio de
vocabuldrio e i tentativa de suavizar as marcas estruturais que imperam na unidade do
livro. Aspectos como fungdes textuals, ou questdes de cunho informativo,
argumentativo, retorico, ideoldgico, emancipadoras de habilidades e capacidades de
compreensdo e producdo de discurso parecem ser negligenciados e seu potencial
acaba se perdendo pelo fato de ndo serem bem aproveitados para o ensino. Muitas das
seches intra-unidade parecem nio estabelecer lagos coesivos entre si e 0 que firma a
coeréncia ¢ o produto final supostamente obtido, uma competéneia lingiistica

{gramatical).



Reconhecemos a importincia do componente gramatical em qualquer abordagem de
ensino e vemos como fundamental discorrer sobre o tratamento que foi dado 2
gramatica na construgiio de nosso material ¢ na cena da sala de aula. Isso é explicado
na se¢ao 2.2.2. no tocante 4 gramatica, quando, entdo, discutimos a escolha que
fizemos com referéncia aos pontos gramaticais e o lugar que equacionamos para a sua
ocorréncia no contexto do material e da aula. A questio forma e uso oferece ainda
grandes desalios, razdo que nos permite sugerir na se¢do 3.3.1.5 reformulacdes sobre
decisbes gramaticais tomadas no material, que pretendem contribuir para o avango da

compreensao dessa questio.

1.1.3. Estabelecimento da acfio

Assim, lancadas essas assercOes analiticas relativas as linhas que apontavam para a
criacio de novos materiais, buscamos coaduni-las teoricamente com a recenie
tendéncia de ensinar lingua estrangeira por meio de contetdos (temas e tdpicos,
tarefas, eventuais sistematizagdes gramaticais). Sugerimos nesse trabalho a construcio
de um material que acopla ao ensino de lingua portuguesa conhecimentos sobre o
Brasil, de modo a explorar sua exigéncia cognitiva ao procurar ser informativo,
formativo (portanto, relevante) e interessante para os alunos.

Ensinar LE por meio de contetdos ¢ uma tendéncia contemporanea do movimento
comunicativo, que estd representada em um diagrama desenvolvido por ALMEIDA
FILHO, BAGHIN, BIZON e FERRARI (discutido amplamente em BIZON, 1994:60-62 ¢

SABINO. 1994:67-69) que especifica essas tendéncias. Este diagrama apresenta-se com



24

cinco ramificagdes, configuradas nas tendéncias (1)  comunicativizada, (2)
funcionalizada, (3) “inocente”, (4) critica e (5) ultracomunicativa/espontanefsta.

As tendéncias criticas (vide progressismo em CLARK, 1987) sdo assim denominadas por
se preocuparem com reflexdes questionadoras no &mbito do método de aprender e
ensinar linguas. Ensinar por meio de contetidos (vide secio 2.1 especifica sobre o
assunto) € uma de suas subdivisoes.

Um primeiro problema na construcao desse estudo foi limitar o campo de acio ou
proposta temdtica no vasto Ambito de contetdos sobre o Brasil. Definimos um dngulo
de andlise gue compreendesse uma preocupacio quanto ao tipo fisico brasileiro
{lembremo-nos de sua condi¢io mutante) e a histéria desse homem/mulher enquanto

ser social (na secdo 2.3.1. discutimos como se deu essa escolha).

E preciso cautela com essa tendéncia a entender paises como o nosso como
uma misiura de tracos culturais: o importante para pensarmos da nossd
realidade cultural é entendermos 0 processo bisiérico que a produz, as

relacces de poder e o confronto de interesses dentro da sociedade. (SANTOS,
1983:34)

Entendemos que, ao promover uma sensibilizacao preliminar para a compreensio do
destino de alguns grupos na vida social, podemos habilitar alunos a discutir em
trabalhos futuros, que muitas vezes refletem essas questGes, as diferentes maneiras
brasileiras de pensar, sentir, agir, percebendo como elas se relacionam entre si.

A aprendizagem da gramdlica passa, portanto, 4 nao mais constituir o Unico produto
final desejado. A gramadtica € deslocada da posiciio centralizante que tem ocupado até

entiio no ensino para uma de subsididria sistematizacio do insumo vivenciado.
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O material construido para este estudo foi testado em um curso piloto, de maneira que
se cotejassem 0s pressupostos explicitados acima com a realidade pedagégica, a partir
da descricio e andlise dos resultados obtidos em sala de aula.

MOITA LOPES (1987) levanta dois pontos importantes para que um planejamento
possa gerar progressos na drea: promover uma discussio tedrica aprofundada e
confrontar essas discussdes com a realidade da sala de aula, ou seja, observar-se a
adequacio entre um programa adotado, as caracteristicas da sala de aula e do contexto
social como um todo:

(...) 56 um programa que leve em consideracdo confuniamente aspecios
relativos a sua organizagcdo interna e a sug operacdo na sala de aula poderd
comecar a apontar em uma direcdo em que progressos verdadeiros no

contexto de aprendizagem possam ser feitos.

1.2, Justificativa do Estudo

As influéncias no ensino de lingua estrangeira decorrentes do corte saussuriano
persistem até hoje. Embora SAUSSURE reconheca a existéncia da interdependéncia
entre lingua e fala (Jangue e parole), constituiu na época somente a lingua como
sistema, nao considerando os efeitos da lingua em contexto como objeto de sua
reflexao.

A Lingtiistica Aplicada, que por muito tempo foi exclusivamente uma aplicacio de
teorias lingllisticas, até que se autonomizasse na constituicdo do seu objeto de
investigacio (preocupada com questdes de uso/ensino/aprendizagem da linguagem
colocadas na pratica), também seguiu a linha instalada pelo corte saussuriano, (vide

ALMEIDA FILHO, 1991, CAVALCANTI, 1986,1990, CAVALCANTI & MOITA LOPES,
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1991, CELANI, 1992) no sentido de desconsiderar aspectos da parole intrinsecamente
relacionados.

A atuacio pedagdgica de professores de LE ficou por muito tempo apegada, enguanto
referencial tedrico, a vertente instalada, que via a lingua exclusivamente como sistema
fixo de formas, um confunto de convengbes necessdrias, adotadas pelo corpo social
(SAUSSURE, 1970:17), um tesouro depositado pela pratica da fala em todos os
individuos pertencentes i mesma comunidade (op. cit.:21), um depésito que o falante
registra passivamente na memdoria, que faz com gue um diciondrio e uma gramdtica
possam representd-la fielmente (essa lingua) (op. cit.:23).

E compreensivel, pois, que muitos professores de LE ainda creiam que a aprendizagem
de estruturas permite, como desdobramento subseqlente, um bom desempenho
lingliistico-comunicativo. Qutros se confundem querendo ensinar o uso de uma lingua
ensinando de fato sua forma (cf. WIDDOWSON, 1991).

Parece que uma das maiores dificuldades que professores enfrentam para transformar
sua pratica e promover “novas formas de aprender” estd ligada 1 mudanca de um
paradigma gramatical, que permaneceu vigente por muito tempo, para a de um
paradigma que inclui outros pressupostos e outras formas de conhecimento em sala de
aula.

Esses novos requisitos abrangem outras competéncias necessirias ao ato comunicativo,
como competéncia sociolinglifstica-cultural, estratégica, discursiva (CANALE, 1983).
Esses aspectos acabam levando o professor a lidar com o inesperado que ocorre no
momento da comunicagio, obrigando-o, muitas vezes, a ter de lidar com questdes

lingtliisticas e culturais imprevisiveis, emitindo opinides, expondo-se de alguma forma.
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Pesquisas etnogrificas em sala de aula (FONTAO DO PATROCINIO, 1991, BIZON,
1994, SABINO, 1994, BLATYTA, 1995) revelam que a mudanga de abordagem e
conseqliente transformacio metodoldgica do professor nao se di com facilidade,
mesmo tendo os professores adquirido conhecimento teérico recente sobre o qué e
COMmMo ensinar.

De acordo com GUIMARAES (1995:66-67) a enunciacio'® deve ser vista historicamente,
ndo no sentido temporal, mas no sentido de que a significacdo é determinada pelas
condigdes sociais de sua existéncia. Segundo o autor, o que pde a lingua a funcionar é
a memoria discursiva, ou seja, a relacdo com o interdiscurso da lingua.

E, portanto, quando o individuo se encontra interpelado como sufeito e se vé

como identidade que a lingua se pbe em funcionamento (op. cit.: 1995:70).

Se isso puder ser garantido como experiéncia na LE abriremos outras possibilidades de
aquisicio na nova lingua. Estamos diante de um desafio maior em relagio 4 abordagem
gramatical: escolher a linguagem apropriada para o que se quer dizer, a0 mesmo
tempo em que se tem um conteudo a (re)elaborar. Construimos, dessa forma, um elo
entre o estudo da lingua e o estudo de outros conteddos (conhecimentos). O foco da
aprendizagem deixa de estar apenas na lingua, como sistema, mas se estende ao uso
da linguagem na nova lingua, para trabalhar informacio na propria cultura do aluno e
na cultura-alvo da lingua que se aprende.

Incorporamos ao material produzido dados histéricos que podem ser experienciados
por falantes ndo-nativos, que passam a compartilhar esse conhecimento. O importante

é ajudar o aluno na compreensido de situagdes que facilitem sua integra¢io i nova

Y SEGUNDO DUBOQIS £7 AL , DICIONARIO DE LINGUISTICA (1973), A ENUNCIACAO * E O ATO INDIVIDUAL DE
UTILIZACAO DE LINGUA, ENQUANTO ENUNCIADO E Q RESULTADO DESSE ATO, £ O ATO DE CRIACAO DO FALANTE.”
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cultura, desenvolvendo sua capacidade de ver os fatos sob uma perspectiva histdrica
diferente, aumentando seu grau de compreensio, de tolerdncia e de interesse, e
propiciando renovada interacio com pessoas no novo meio lingiistico-cultural de
lingua portuguesa — lingua-alvo.

Pode-se tender a considerar sua prépria visio de mundo como a mais correta, mais
“humana”, “civilizada”, “normal”, “natural” ( segundo SILVA, 1988). Essa tendéncia tem
o nome de etnocentrismo, ou seja, a tendéncia de tomar a propria cultura como padrio
para julgar todas as outras, fazendo uma aplicagdo direta de expectativas e atitudes
autdctones a nova cultura-aivo.

E facil para o professor cuja lingua nativa é o portugués ver seu pais, o Brasil, como
uma tomada de fotos e fatos. Para ele, que vivencia esse contexto sociocultural, esse
modus vivendi comum ja se encontra internalizado. O ndo-nativo que aprende a lingua
de outro pais nao compartilha auvtomaticamente de todo um conhecimento de mundo
construido por uma sociedade, seus modos e seus padroes de comportamento, suas
atitudes, suas idéias e seus valores.

Hd diferencas reais entre grupos e culturas. Podemos aprender a perceber
essas difevencas, aprecid-las e, acima de nudo, respeitd-las, valorizd-las e

considerar a individualidade de qualguer ser bumano.(BROWN, 1994:167)""

1.3. Metodologia da pesquisa e coleta de registros

1.3.1. Cunho da pesquisa

Y NIIMEROS ELEVADOS A DIREITA DAS PALAVRAS REFEREM-SE AS NOTAS OFERECIDAS AG FINAL DOS CAPITULOS QUE
TRAZEM A VERSAQ QRIGINAL EM INGLES,



29

Esta pesquisa € de cunho etnogrifico. A etografia foi originalmente difundida na
Antropologia para explicar os modos de vida de grupos sociais e tem sido uma
metodologia de pesquisa empregada amplamente na pesquisa aplicada, envolvendo o
ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil.

O estudo desenvolvido por HEATH (1983), que procurou investigar os efeitos do
ambiente do lar e da comunidade na aprendizagem de estruturas e fungdes linglisticas
necessirias 4 obtencdo de sucesso escolar e profissional, em duas comunidades
préximas no sudeste dos EUA por dez anos, constitui-se em um exemplo de extensiva
investigaciio etnografica.

Fu passei muitas boras cozinbando, cortando lenha, fazendo jardinagem,
costurando e cuidando de criancas, segundo as regras das comunidades.

(HEATH, 1983:8-9) *

Nosso cendrio de pesquisa foi a sala de aula. Segundo CAVALCANTI & MOITA LOPES
{1991), esse & o lugar privilegiado para a pesquisa etnografica e deveria merecer mais
atencao devido ao potencial que oferece para uma reflexiio sobre a pratica, podendo
vir a ser, segundo CANCADO (1994), o lugar para um processo de automonitora¢io de
professores.

£ a sala de aula que nos fornece os registros necessirios para investigagdes sobre o3
processos interativos que caracterizam esse contexto, as experiéncias instrucionais que
serdo trianguladas com outras fontes de instrumentos informativos, que, reunidos, nos
permitirio acdquirir uma natureza intersubjetiva e responder a pergunia de pesquisa,
garantindo sua confiabilidade e validade (NUNAN, 1992:61-03),

A etnografia, segundo WATSON-GEGEO (1988:576), fica inserida sob um amplo

“puarda-chuva” denominado de pesquisa qualitativa -- ou interpretativista (embora
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possa também se wutilizar de recursos quantitativos, se necessirio, para complementa-
la). O que parece caracterizar o tipo de pesquisa como qualitativa/quantitativa é o
método de coleta de dados, ou seja, se coletados experimentalmente ou nio, o tipo de
dados resultantes da investigagio e o tipo de analise conduzida sobre os dados, isto &,
estatistica ou interpretativa (GROTJAFIN, 1987, citado em NUNAN, 1992:4). Issas
aridveis nos fornecem concepedes diferentes sobre a natureza e o status do
conhecimento.

Sendo de natureza interpretativista, essa pesquisa analisa os fatos com base nas
informacgoes coletadas, sob a visio do pesquisador, do ponto de vista dos alunos e
observadores do contexto de ensino, com o objetivo de examinar efetivamente como a

realidade social € construida pelos participantes do ensino.

Métodos  etnogrdficos  oferecem-nos uma abordagem que documenta
sistematicamente interacdes de ensino-aprendizagem em detalbes vicos e
contextualizados, com o objetivo de desenvolver ume teoria fundamentada
em dados, ou sefa, uma feoria que se construiu a pavtir dos registros.
(WATSON-GEGEO, 1988:575)’

Segundo VAN LIER (1988:53-55), a etnografia ¢ literalmente a descri¢do da cultura (ou
de padroes de organizacio social e interativa) e € guiada por dois principios centrais: o
émico e o holistico. O principio émico demanda que o pesquisador afaste-se de visbes
pré-concebidas e seja mais especifico ao compreender a variacio inerente a cada sala
de aula. Quanto i natureza holistica da pesquisa etnogrifica, qualquer aspecto de
evidéncia significativa deve ser descrito ¢ explicado em relacio a todo o sistema do

qual é parte.



ERICKSON (1984:02) clama que the highest lmw is faithfuiness to one’s subject matter,
ou sefa, a lei maior € produzir um relato do assunto o mais verossimil possivel, embora
o método nio seja aquele da objetividade, mas o de uma “subjetividade disciplinada”
(op. cit:6D), porque aquele que o faz detém o controle da subjetividade pela
justificacio de escolhas e decisdes feitas durante a pesquisa sem ignorar excecdes a0
novo padrdo descoberto.

ERIKSON(1986) examina atentamente as relagdes entre o pesquisador € o pesquisado.
O grande dilema do pesquisador nesse tipo de pesquisa € ajustar sua filiacho ao grupo
pesquisado e seu distanciamento, ou seja, olhar tanto de dentro como de fora, para
descrever com rigor ¢ detalhe sobre a cultura pesquisada. E importante que o
pesquisador policie a propria sedugdo, assim como a conducio de um olhar mais
preconceituoso - predisposicOes intelectuals --, e que lembre que seu papel nao é o
de julgar-avaliar, mas fazer uma descricio-explanatéria, atribuindo significados as acoes
nos eventos,

A pesquisa etnogrifica pode ainda ser tomada em um de seus dois tipos bisicos,
conforme a natureza do foco a ser investigado: (a) pesquisa de diagndstico e (b)
pesquisa interventiva (MOITA LOPES, 1992,1994).

Nossa pesquisa ¢ caracterizada como sendo de tipo interventivo. Nesse tipo de
pesquisa o pesquisador intervém nas interagdes, modulando o acontecer das aulas,
desencadeando o processo de ensino-aprendizagem, tanto como instrutor, como
orientador de outros professores, ou ;wé, porventura, como produtor e usudrio de
novos materiais.

Num primeiro momento, © pesquisador atua modificando para, a partir dos

conhecimentos engendrados, colaborar com subsidios para uma otimizacio tedrica. No



nosso caso interviemos com um material para apreender o processo de negociacio de
significados em aula a partir do material construido e sugerir reformulacdes no produto
construido a partir das conclusdes obtidas na sua implementacio.

Embora cada cendrio e situacdo de sala de aula seja Gnico, a teoria depreendida no
cenario em estudo sobre como os participantes “realizam a aula” gera conclusdes
possiveis, que podem, mais tarde, ser comparadas ou relacionadas a outros cendrios e

extrapoladas para explicar aspectos similares.

1.3.2. Descricio do contexto e sujeitos de pesquisa

O processo de construgio individual do material foi demorado. Inicialmente houve
uma preocupacio em catalogar apenas os textos. Se porventura alguma atividade
viesse a ocorrer enquanto se fazia essa coleta, ela era anotada, mas em geral, as tarefas
foram criadas depois de compilados todos os textos para uma unidade (o processo de
construcdo é descrito na se¢iio 3.1.). As observagdes nos permitiram concluir que
menos tempo seria dispendido para a construgio de todo o processo, trabalhando-se
em grupo, com divisio de tarefas ¢ leituras.

Os registros em sala de aula foram coletados entre o4 e 15 de julho de 1995 em uma
universidade paulista, durante um curso intensivo de duas semanas, dez dias Gteis, que
perfez um total de trinta horas-aula, ou seja, trés horas didrias de aula. O local era
amplo, arejado, silencioso, equipado com video e gravador.

Considerando que o foco deste trabalho € a construcdo do material, os sujeitos de
pesquisa foram (a) a produtora do material vivenciado, que foi a professora

responsavel pelo curso ¢ a autora desta dissertacio. Bacharel e licenciada em Letras



(inglés-portugués) em uma faculdade particular e em Lingiifstica, em uma faculdade
estadual, realiza atualmente seu mestrado em Lingiistica Aplicada nesta universidade.
Possui experiéncias pedagogicas em ensino de inglés, tendo-se voltado nos ltimos
anos a0 ensino de portugués para estrangeiros. Trabalhou com abordagens gramaticais,
abordagens nocionais-funcionais (WILKINS, 1976) e atualmente dedica-se 2 reflexao
sobre as tendéncias comunicativas em sala de aula; (b) os alunos do curso inseridos no
Processo.

Para a implementacio do material foi pressuposto um publico discente universitério,
que jd possuisse conhecimento e desempenho bdsicos na lingua portuguesa ¢ que
ainda desejasse desenvolver a lingua em uso e trocar informacio cultural. Foi requisito
preliminar que os aprendizes tivessem realizado um curso inicial em seu pais de
origem ou no Brasil.

A divulgacio oferecia aos alunos interessados um curso de contetdos sobre formacio
historico-cultural do Brasil, com um enfoque mais conversacional que gramatical,
dirigiclo a um pablico universitario ou executivo, apresentando nivel intermediario de
proficiéncia. Os alunos vieram por espontinea vontade para esse curso de férias e
pareciam motivados pela proposta, sendo-lhes comunicado sobre a pesquisa em
andamento, a necessidade de se fazer coleta de registros em sala.

A classe foi formada com diferentes conhecimentos de lingua (competéncia inicial),
sem objetivos comuns a todos pré-determinados, mas com o desejo de que os alunos
avangassem na sua interlingua por meio de atividades interativas e que se
familiarizassem com aspectos do Brasil. Em sua maioria, os alunos ja participavam de

cursos de PE na mesma unidade de ensino onde foi oferecido o curso.
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O grupo iniciou-se com dezessete alunos, dos quais treze permaneceram aié o final, e
era composto de quatro peruanos, um venezuelano, um colombiano, um argentino,
dois suecos, um lugoslavo, um francés, quatro coreanos, um russo e um japonés (dez
nacionalidades), com idades que variavam entre 22 e 32 anos.

No inicio, haviamos pensado trabalhar apenas com nido-hispianicos devido 4 prépria
experiéncia da professora com algumas dessas nacionalidades e levando-se em conta
que nessa unidade de ensino os cursos de PE eram de dois tipos: para hispinicos e
nio-hispanicos. Com o desejo de obter um nidmero de alunos significativo para
viabilizar o curso nas férias, optamos por formar um grupo “misto”, considerando que
o grupo de alunos hispinicos, em sua maioria, havia cursado apenas um semestre da
lingua, enquanto que os demais haviam cursado em geral dois semestres.

A tomada de decisio, que cotejou essa diferenca de tempo de experiéncia de
aprendizado na lingua-alvo, na formacdo desse grupo “misto”, resultou em um
desempenho satisfatério. Os alunos que apresentaram mais dificuldade foram trés ndo-
hispanicos, que haviam cursado o equivalente a um semestre de aula.

Também concluimos que para um curso “misto” seja ideal um ndmero reduzido de
hispanicos, de modo a nao permitir que monopolizem o contexto de ensino, devido a

proximidade das linguas hispinicas e da lingua portuguesa (ALMEIDA FILHO, 1995).



1.3.3. Instrumentos de coleta de registros para andlise
1.3.3.1. Perfil dos alunos: Questionirio A e Entrevista Individual sobre o

Questionario A

Para se conhecer o publico-alvo interessado em realizar o curso e detectar sua
habilidade de compreensﬁé e de producio necessdria para sua admissiio, realizou-se
um encontro com esses alunos, trés dias antes do inicio das aulas, com o proposito de
entregar-thes um questiondrio (A) para preenchimento por escrito.

Em seguida ao preenchimento do questiondrio, cada aluno foi entrevistado
individualmente por nds, que nos ativemos ao esclarecimento de alguns pontos nele
contidos, efetuando anotacdes (os resultados obtidos no questiondrio encontram-se no
Apéndice 3).-

O questiondrio ¢ a entrevista permitiram que se conhecesse melthor o grupo, no
sentido de descobrir que, de um modo geral, vinham de experiéncias de ensino mais
gramaticalistas. Na sua maioria, os alunos conheciam pouco sobre a historia do Brasil,
tampouco sobre o Brasil em si, tendo tido a oportunidade de ver alguns videos durante
os cursos ja realizados.

A entrevista permitiu ainda que se detectasse a habilidade de uma producio e de uma
compreensio minima da lingua-alvo, assim como descobrir aspectos sobre cursos
realizados anteriormente.

Frente a isso nos foi possivel avaliar as condi¢oes dos alunos, para que pudéssemos

admiti-los no curso proposto.
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1.3.3.2. Entrevista Coletiva (1) em sala na primeira aula

Logo na chegada dos alunos no primeiro dia de aula, foi feita uma entrevista coletiva
(gravada em dudio). A intencio era obter dos alunos suas necessidades mais imediatas.
Em itdlico, situamos alguns fragmentos dessas entrevistas. Alunos hispanicos chamaram
nossa atencio para sua necessidade em melhorar o sotaque, aprimorar a prontncia e
saber escutar melbor o portugués (compreensio do texto oral). Todos eles, sem
excecdo, ressaltaram que gostariam de falar w‘melbar: Citamnos alguns de seus
comentarios: o que é mais dificil é conversar com brasileiros/ tenho muito interesse em
Jalar melbor/ desejo ampliar possibilidades de comunicacdo/ aprender portugués e
praticar portugués com brasileiros/ desejo falar bem. Muitos alunos demonstraram seu
interesse em conhecer bastante sobre o Brasil, outros mencionaram seu interesse em
conhecer a histéria do Brasil. Um aluno tinha muito interesse em estudos latino-
americanos, principalmente na drea de economia, mas acreditava que nosso curso
ofereceria boa oportunidade para aprender sobre o Brasil. Muitos declararam gostar
muito <o Brasil, da danca e da musica brasileira (citaram expoentes artisticos como
Lulu Santos, Raca Negra, Marcelo Augusto). Um aluno desejava fazer seu mestrado na

UNICAMP, outros dois trabalhar no Brasil.
1.3.3.3. Gravacdes em Audio € Video e transcrictes
Utilizamos como parte dos registros um corpus, composto de vinte e cinco fitas de

audio de 60, parcialmente transcritas, gravadas durante as aulas a partir do terceiro dia.

Buscamos uma visio macro do processo em sala de aula, para, em seguida, em ambito



micro, selecionar e investigar situacdes ocorridas que contribuissem para reforcar
direcOes ja tomadas no material ou (re)elaborar outras situacoes i luz de reflexdes
sobre os resultados obtidos. O registro em video consta de uma filmagem de uma hora
e meia.

As gravacoes e transcricdes parciais permititam fazer brotar instantes que nos
possibilitaram elucidar e explicitar nossas expectativas em relacdo a um ensino que
promovesse a lingua em uso e que foram responsdveis pelo processo de construcgio do
material apresentado nesse trabalho. Os resultados obtidos desses registros permitiram
identificar e documentar aspectos conclusivos que corroboram a afirmacao de que o
uso de materiais didaticos em sala de aula como Unica fonte de insumo é um recurso

limitado para se adquirir uma lingua.

1.3.3.4. Diarios

Ao término de cada dia de aula (ou seja, ao longo de dez dias de duracdo do curso),
faziamos, além de uma roteirizacio preliminar das fitas em dudio gravadas no dia,
anotacoes detalhadas em didrios (dez 20 todo), a partir de nossas observagoes, como
professora-pesquisadora, sobre o processo em sala de aula. Esses didrios tornaram
possivel o registro de acontecimentos, detalhes, intuicbes e percepcoes ainda vivas na
memoria no dia da aula e que de outra forma seriam dificilmente recuperadas nos
meses subseqiientes despendidos na producdo dessa dissertagio.

Aos alunos foi pedida a entrega de dois didrios que contivessem reflexdes sobre o
ensinar e aprender portugués naquele contexto. O contexto referia-se ao grupo de

alunos, ao material, 2 metodologia da professora. Esse recurso contemplou o0s
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significados atribuidos pelos alunos envolvidos no processo, o que pdde reafirmar ou

alterar a conduciio do programa, fazendo com que suuas vozes interviessem e nio

passassem despercebidas.

1.3.3.5. Anotacées de Campo

Foram registradas anotacdes freqiientes, desde o inicio do processo de construcio do
material, que se estendeu por um espaco de um ano. Eram idéias que surgiam em
aulas, em relagdes interpessoais, em instantes descontraidos, que faziam referéncia ao
processo da producio em si e 4 propria pesquisa em andamento. Essas anotacoes
muito contribuiram para reconstituir o percurso realizado na criacio do material e para
compreender e conseqlientemente explicar fatos implicitamente marcados no produto

realizado.

1.3.3.6. Observadores

Trés professores foram convidados para atuarem como observadores no contexto de
sala de aula, com o obijetivo de fornecerem contribuicdes relevantes para a construcio
de um ensino com esse material:

Uma professora (1), especialista na lingua materna, aluna de mestrado (observadora da
aula por uma hora e meia);

Um professor (2), especialista em lingua estrangeira, aluno de mestrado (observador da

aula por duas horas;
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Um professor (3), professor-pesquisador, com vasta experiéncia em ensino e
aprendizagem de LE (observador da aula por vinte minutos e professor atuante por
meia hora com os alunos). A atuacio do professor (3) como professor em sala, teve
dois objetivos:

(a) promover uma conversa informal com os alunos, a fim de descobrir como era a
aceitacio desse fipo de material e investigar suas opinides a respeito de seu
aproveitamento ¢ desejo de realizar outros cursos semelhantes com base em diferentes
tematicas.

{b) implementar em sala um texto do material (o texto da pdg. 31), para experienciar
com os alunos uma parte do contevdo,

A professora (1) e o professor (2) entregaram relatos escritos. O professor (3) fez um
depoimento oral de suas impressdes. Os resultados destas trés observacdes serdo

comentados na avaliacio do material na secio 4.1.

1.3.3.7. Entrevista coletiva (2) em sala e aplicacio do Questiondrio B

A entrevista coletiva (2) em sala fol gravada na segunda semana do curso e visou
extrair a opinido dos alunos sobre como viam e sentiam o trabalho de realizagio de
tarefas em pequenos grupos. Necessilava-se conhecer a impressio dos alunos sobre
esses momentos onde predominava a auséncia de controle do professor para o
andamento do curso. Unanimemente todos informaram que o tempo empregado na
troca e discussio em grupo eram pessoalmente gratificantes e importantes para eles
sob o ponto de vista lingiiistico, cultural e interativo, assim como hastante divertidos.

Também afirmaram que consideravam bem equilibrados os momentos de aula mais
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expositivos { onde o trabalho era coletivo) € os instantes despendidos nos pequenos
grupos de trabalho nio supervisionados. Cabe aqui uma explicacio: utilizdvamos a
primeira hora ¢ meia da aula para trabalhos conjuntos e explicacio do conteddo dos
textos e a ultima hora e meia de cada dia para esses trabalhos em pequenos grupos.
Embora o0s registros de uma entrevista coletiva possam ndo ser totalmente confidveis,
devido a pressio das respostas individuais exercida sobre os demais membros do
grupo, este foi apenas um recurso a rmais utilizado, o qual também visou permitir
coletar as impressdes pessoais.

O questiondrio B ( vide Apéndice 4) foi aplicado na udltima aula do curso e objetivou
angariar opinides finais sobre o material construido, a tematica nele contida, a
metodologia realizada, o aproveitamento individual de cada um dos participantes,
conhecer sew desejo de fazer outros cursos nessa linha de ensino de contetidos sobre o

Brasil, receber sugestbes de outros temas € promover comentirios gerais € sugestoes.



Notas

. THERE ARE REAL DIFFERENCES BETWEEN GROUPS AND CULTURES. WE CAN LEARN TO PERCEIVE THOSE DIFFERENCES,

APPRECIATE THEM. AND ABOVE ALL TO RESPECT, VALUE AND PRIZE THE PERSOMHOOD OF EVERY HUMAN BEING.
{BrOwN, 1994:167)

% | SPENT MANY HOURS COOKING, CHOPPING WOOD, GARDENING, SEWING, AND MINDING CHILDREN BY THE RULES
OF THE COMMUNITIES, (HEATH, 1983:8-9)

* ETHNOGRAPHIC METHODS OFFER US AN APPROACH FOR SYSTEMATICAILY DOCUMENTING TEACHING-LEARNING
INTERACTIONS N RICH, CONTEXTUALIZED DETAIL WITH THE AIM OF DEVELOPING GROUNDED THEORY (LE., THEORY
GENERATED FROM DATA. (WATSON-GEGEQ,1988:575)
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Capitulo 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA PARA O PLANEJAMENTO DO CURSO

E CONSTRUCAO DO MATERIAL

2.1. Trabalhar com conteddos

Entendemos por um curso de conteddos, neste trabalho, um curso de ensino e
aprendizagem de LE organizado em torno de temas e tépicos informativos
relevantes (no nosso caso, conhecimentos sobre o Brasil) e tarefas correlacionadas.
Estdo previstas também explicitacdes de contetidos gramaticais subsidiarios que
nesta proposia assumem importincia no que tange a necessidade comunicativa.
Trabalhar com contetidos tem sido uma tendéncia de ensino e pesquisa cada vez
malis marcante na década de 90, na qual o aluno € visto como uma pessoa e cidadio
em crescimento, e na qual aprender uma lingua estrangeira é apreender outros
conhecimentos para aprender a lingua nesse contexto.

WIDDOWSON (1991:30) discute o ensino de LE acoplado ao contetido de outras
disciplinas ou ciéncias aprendidas na escola (a questio da interdisciplinaridade)
como um meio de utilizar a lingua como comunicacdo em vez do ensino de meras
formas:

Eu proporia, portavto, que uma lingua estrangeira pode estar ligada
aquelas dreas de uso gque estdo representadas pelas outras matérias do
curriculo escolar e que isso ndo so afuda a assegurar os lagos com d
realidade e experiéncia pessoal dos alunos, mas também nos oferece os
meios seguros que temos para ensinar a lingua como comunicagdo, como
uso, ao invés de mervas formas. O tipo de curso de lingua que visualizo é
aqguele gue trata de uma selegdo de topicos retirados das outras disciplinas
do elenco escolar: experimentos simples em fisica e gquimica, processos

bioldgicos em plantas e animais, tracado de mapas, descrigdes de



Sfenbmenos geologicos, eventos historicos, etc. Topicos como esies deveriam
oferecer wmuitas oportunidades para o emprego de recursos ndo-

lingiiisticos no ensino (...)

Na Inglaterra tem havido uma preocupacio quanto a producio de materiais de
ensino de inglés como LE acoplados 3 drea de Estudos Britdnicos (British Studies),
como, por exemplo, os materiais Britain in View, BBC (DYSON, 1994) e Focus in
Britain (LAVERY, 1993), os quais introduzem uma variedade de temas cada um. A
bibliografia ¢ ainda exigua, mas j4 indicadora de uma nova tonalizacio no ensino.
No Brasil, COSTA (1994) propds um curriculo intercultural de ensino/aprendizagem
de lingua portuguesa para estrangeiros, integrando uma politica cultural do governo
brasileiro, para atender aos objetivos dos Centros de Estudos Brasileiros no exterior.
BIZON (1994) examinou exaustivamente a qualidade interativa na sala de aula de PE
em contexto regular e em contexio experimental de ensino interdisciplinar em um
curso organizado sobre a histdria do Brasil.

O material aqui discutido estabelece uma relacio do curso de lingua portuguesa
com o ambiente nacional, explorando nesse ambiente um contexto para o uso da
lingua-alvo. Pretende-se que ele funcione como um gatilho, um detonador para um
processo de intercomunicacao cultural e aquisicio de conhecimento da lingua e da
cultura-alvo. O professor fornece fontes de insumo e cria oportunidades de
expressdo, deixando aos alunos parte da responsabilidade ou esforgo no
desenvolvimento desse contetdo.

A relagio lingua-informacao  sustenta-se mutuamente ¢ um de seus pontos

« s . - ~ P Vi
culminantes € sua estreita vinculacdo ao desempenho em atividades ou tarefas™ (e

Y1 NAG FAZEMOS A DISTINCAG ENTRE TAREFA E ATIVIDADE, UTILIZANDO ESSES TERMOS UM PELO QUTRO,
CONFORME DEFINIDGO POR RICHARDS, 1., PLATT, J. & WIBER, H. NO LONGMAN DICTIONARY OF APPLIED
LINGUISTICS {1985).
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subtarefas), uma vez que estas propiciam oportunidades interativas para o©
desenvolvimento da linguagem em situagoes reais comunicativas. £ nessa interacio
experimental que os alunos discutem assuntos relevantes e criam oportunidades de
expressio e desenvolvimento lingliistico, informativo-cultural, afetive, cognitivo,
interativo, num ambiente para adquirir outros conhecimentos.

O termo atividade recebeu muitos significados em educaciao e geralmente denota
alguma acdo que incentivamos os alunos a fazer. MOHAN (1986:42) define atividade
como uma combinacdo de conhecimento praiti_co e tedrico, uma acdo conjugada a
uma atividade mental. Segundo o autor (op. cit.:40), as atividades necessariamente
envolvermn a consciéneia de uma dada situacio apreendida num contexto, e essa
relacio do ensino de lingua com a atividade faz com que ndo se remova a lingua de
seu contexto de pensamento e agdo.

NUNAN{1989:10) considera uma tarefa comunicativa como um ato comunicativo
completo, um recurso dindmico de criagdo de sentido,

(...) uma parte do trabalbo em sala de aula que envolve os aprendizes na
compreensdo, manipulacdo, produgdo ou interacdo na lingua-alvo,
enquanto sua atengdo estd focalizada mais no significado do que é dito

do que na forma.”

Esse autor nos lembra que hi virias razbes para se aprender uma lingua e, a partir
dessa andlise, as tarefas se justificam no sentido de desenvolver as habilidades. £
importante detectar os objetivos subjacentes as tarefas propostas. Como € dificil
isolar habilidades individuais quando se encoraja ¢ comportamento comunicativo, as
tarefas possibilitam ainda o entrelacamento de algumas habilidades, o que pode ser

denominado um recorte comunicativo (cf. ALMEIDA FILHO, 1993},
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Segundo WIDDOWSON (1991:214), essas tarefas devem conter apelo racional
{conter envolvimento intelectual do aluno, ser relevantes e significativas), ser
integradas (ou scja, ligar entre si diferentes habilidades comunicativas) e
controladas (ndo restringindo a quantidade de linguagem por um processo de
filtracdo ou amostras redutoras, mas restringindo a quantidade de atencio que o
aluno presta aquilo a que ele se expde). Exemplo dessa categoria de atividade: o
preenchimento de uma tabela ou tomada de notas pelos alunos em forma de
esquema € uma atividade de escrita menos complexa do que a escrita de um
pardgrafo, portanto mais controlavel pelo aprendiz. Vé-se ainda como necessirio
que as tarcfas sejam praticas, faceis de preparar ¢ faceis de implementar.

As tarefas em geral promovem uma aprendizagem prdtica e experienciada pela
interacdo entre os alunos, que na busca de solucdes e tomadas de decisio e
consenso muitas vezes nio se detém nos limites exigidos pela atividade e contexto,
extrapolando-os ¢ promovendo outras relagdes  seminticas na  discussio.
Observamos em nossas aulas que elas exigem esfor¢o do aluno para realizar a
negociacio ¢ atingir um resultado. Embora as tarefas em nosso caso tenham
objetivado promover a comumnicacdo entre os aprendizes, hipotetizamos que elas
também os ajudam a refletir sobre 0 que fazem na comunicacio, possibilitando-thes
desenvolver maior consciéncia sobre a linguagem e acdes ilocucionarias. Dos alunos
se esperava que desenvolvessem maior responsabilidade e autonomia no seu
aprender, aprendendo a aprender ou adquirir conhecimento.

Trabalhar com conteidos foi um pressuposto deste trabalho de pesquisa aplicada
que objetivou oferecer uma outra perspectiva para o ensino eclético largamente
difundido entre professores, ou seja, um ensino que realiza a alternincia entre

exercicios ou conteldos de materiais didaticos publicados e textos (da midia?, da
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literatura?) escolhidos como preenchimento de um momento mais conversacional
em sala de aula, combinando percepgdes e técnicas muitas vezes conflitivas, na
tentativa de uma atuacio satisfatéria que equilibre forma e uso.

Nenbuma teoria ou hipdtese fornecerd a formula mdgica para todos os
alunos em todos os contextos. (BROWN, 1994)5

£ possivel que um material do tipo proposto aqui possa ter uma de suas partes
desmembradas, para ser utilizada como momento conversacional “interessante”
(ithas de comunicacio) em outro curso planejado diferentemente, uma vez que traz
textos sobre este ou aquele assunto acompanhados de videos. Nossa sugestiio ¢ que
os professores reavaliem com rigor o critério que utilizam na escolha de seus textos,
principalmente ponderando se hd um planejamento consistente e coerente desse
contetudo escolhido.

Ao extrair exercicios estruturais dos textos (em vez de decidir sobre os
itens gramaticais que se deseja ensinar e a partir dai construir textos que
os exemplifiquem), podemos apresentar aos aprendizes fextos mais
condizentes com a realidade. (NUNAN, 1980:123) 6
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2.1.1. Uma discussiio sobre atividades comunicativas e pré-comunicativas

LITTLEWOOD (1981:50) serve-se dessa terminologia para estabelecer um continuo
que vai desde as atividades pré-comunicativas até as comunicativas. Qualifica as
primeiras como sendo as atividades mais controladas por convencdes artificiais
{inclui aqui as que se voltam para o sistema da lingua) e as comunicativas como as
mais criativas, em gue se vai liberando o controle (op. cit.:85-86). Considera que é
no extremo desse pdlo que ocorre a improvisacdo ou interacio totalmente
espontinea. Segundo o autor, improvisacdo €...

. um modo de encorajar confianca geral e fluéncia no uso da lingua
estrangeira, permitindo que aprendizes explorem e utilizem seu repertorio
comumnicativo da maneira como desejarem. Também é uma maneira de
encorajd-los a expressar sua imaginacdo e individualidade na lingua
estrangeira. Isto, sobretudo, os ajuda a estabelecer lagos enire a nova
lingua e sua personalidade e a aumentar sua seguranca emocional ao
lidar com o meio estranho. (LITTLEWOOD, 1981:62) 7

A atilizacio do termo “atividades pré-comunicativas” para denotar atividades
preparatérias para a comunicagio nos parece pouco adequado, uma vez que
pressupde que estas tarefas devam vir antes das comunicativas, o que ndo acontece
necessariamente.

Lembramos que, na andlise de abordagem que realizamos dos livros didéticos,
encontramos a predomindncia de atividades preparatorias para a comunicacdo, ou
seja, atividades que exploram pouco a qualidade interativa: promovem uma énfase
na interacdio professor-aluno, interacdo aluno-texto ou interacdo aluno-aluno
controlada, para a emissao de opiniio, busca de informacdo, demanda de respostas

curtas, limitadas e pouco negociadas na expansiao de sentido. Deduzimos que a
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escotha desse tipo de atividade nio esteve condicionada somente ao nivel dos
alunos, mas a abordagem de seus produtores, uma vez que o foco de ensino
gramatical pode ser mais facilmente controlado em atividades cuja solugio nao
dependa da interacao aluno-aluno.

Uma atividade mais controlada ndo deve impedir ocorréncia de interacio totalmente
espontdnea {ou improvisagdo, cf. LITTLEWOOD). Lembramos uma situacio de
explicacio gramatical em sala, que poderia ser considerada uma situacio bastante
controlada, mas que, em vez de se limitar a explicacoes meramente expositivas e a
exercicios de perguntas e respostas para verificagio, pode constituir-se em um
contexto em que os alunos usam a linguagem para pedir clarificacio, ajudar os
outros a compreender, descrever o que entenderam, simplificar, parafrasear, sugerir
outros exemplos, ou seja, negociar o sentido entre os interlocutores.

Caso a sele¢do para esse tipo de atividade se desse conforme o nivel dos alunos,
isso desmistificaria nossa crenca de que podemos trabalhar com alunos falsos
principiantes em nivel relativamente interativo, embora mais controlado, o que
outras pesquisas poderio ainda comprovar. Assim, nao estabeleceremos como
critério para analise das tarefas atividades menos ou mais comunicativas, ou menos
ou mais controladas.

Consideraremos como fator determinante na selecio de tarefas a questio da
qualidade da interacdo que a tarefa propde. Alguns autores (BROWN & YULE,
1983:11-13) estabelecem uma diferenca entre transacio e interacdo. Alguns afirmam
gue na transacdo hd a satisfacio basica de transferéncia de comunicacdo de uma
informacao por seus controladores, a transmissdo de uma mensagem sem aparente
envolvimento. A interacdo seria mais do que uma aciio seguida de reacio, seria

aquela onde uma reacio modifica a proxima acio (MALAMAH-THOMAS, 1987:7), a
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qual pode até levar a mudancas de topicos conversacionais e pode ter outros
objetivos além da transagio: um maior conhecimento mituo, um conforto numa
sitvacdo  dificll, uma ocupagdo agradivel do tempo etc. (op. cit).
CASTELEIRO(1991:78-79) qualifica este tipo de situacdo como “gregiria”, ou seja,
aquela que detém o senso de partithar a relacio humana por meio de sentimento,
interesse ou outra forma.

Levando-se em conta que a interagio pode ocorrer entre dois ou mais participantes,
ou entre o sujeito e o texto (oral ou escrito), definimos que atividades mais
interativas seriam aquelas que propiciam entre os participantes do  discurso
expressdo pessoal dos fatos, expressdo ideacional e imaginativa (idéias e fantasios),
maior awionomia na expressdao lingiiistica (gramatical e textual) e negociacdo de
significados relevantes para os participantes. O material que propomos visualiza um
lugar para pensamentos e questionamentos dos alunos surgidos a partir dos textos e
das atividades de sala de aula, ou seja, um lugar de expressividade dessas
contribuicdes imprevistas, com o objetivo de enriquecimento interpessoal.

Ao construir o material, que serviu de objeto de andlise para este estudo,
objetivamos fazer com que os alunos gradualmente atingissem a habilidade de awar
com outros em situacdes interativas significativas e 4 medida que fossem integrando
novo conhecimento a seu repertdrio pudessem utilizd-lo de maneira mais
independente. O nivel de complexidade lingiiistica e de independéncia do aluno no
uso da lingua ia sendo ajustado (vide secdo 3.2.) de modo a se adequar ao nivel de
proficiéncia dos alunos.

PRABHU (1987:46-53) classifica em trés categorias as atividades na metodologia de
ensino com foco no significado: (1) atividades de lacuna de informagio

{information-gap activity), (2) atividade de raciocinio (reasoning-gap activity) e
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(3) atividade opinativa (opinion-gap activity). As atividades apresentam tracos

distintivos que sido predominantes de uma e nio das outras categorias. PRABHU

{op. cit. ) mostra que a segunda dd mais satisfacio a seus alunos (no caso, criancas

em sisterna escolar), o que também foi nosso caso, em gue surgem opiniGes certas

ou erradas, conforme a base de arglicio.

A primeira envolve transferéncia de informacio dada, de uma pessoa 4 outra, ou de

uma dada forma a outra, geralmente requerendo decodificacio de informacio.

(Quase nio envolve significados pessoais do aluno e por isso gera pouca

negociacio. A linguagem utilizada nessas tarefas fica restrita as necessidades de

realizacdo da mesma. No nosso material encontramos algumas desse tipo:

e (pig. 5, a) Cada grupo fica encarvegado de fazer uma exposicdo rapida sobre um
dos mapas expostos pela professora (...J

e (pag. 5, b) Cada grupo deve procurgr escrever um pardgrafo sobre 0 assunito
exposto ¢ em seguida 18-10 para os outros grupos.

s (pag. 12, 1) Procure fazer uma representacdo grdfica qualquer (desenbo)
stmulando o texto que leu sobre os bandeirantes.

e {(pag. 23, 1) Preencha o quadro com as idéias do texto.

A segunda envolve também compreensio e transmissio de informacio, mas esta

nio ¢ idéntica aquela compreendida inicialmente. H4 a percep¢io de uma relacio

légica que conecta as duas, ou por inferéncia, dedugiio etc. Um significado pessoal

& derivado de um significado dado e isso, segundo PRABHU (op. cit.:49), pela

possibilidade de emprestar significados ji formulados dd mais seguranca lingiiistica e

objetividade ao aluno.
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s (pig. 5, © Que tipo de motivos, interesses, vocé acha que Portugal tinha em
relagdo a colbnia do Brasil? (Até aqui haviamos falado apenas sobre os interesses
de Portugal na Africa).

e (pig. 5, © Quem eram esses aventureiros que se dispunbam a abandonar a
Europa “civilizada”, ficar meses longe de sua pdtria e arriscar suas vidas pelos
mares? (Haviamos dado dois exemplos e procurdvamos levantar mais alguns).

e (pig. 16, 3) Vocé sabe alguma coisa sobre os “métodos ancestrais de reciclagem do
solo?”

A terceira envolve identificar e articular uma preferéncia pessoal, sentimento ou

atitude em resposta a uma situagio dada, com resultados abertos.

* (pag. 12, 1) Escolba aquela representacdo do grupo gque achar a melbor e
argumente o motivo de sua escolba.

# (pig.15) O gue fazer para garantir a subsisténcia dos indios brasileiros semi-
aculturados? Eles ndo podem ser abandonados a prépria sorte nas periferias das
cidades, nem podem ser incentivados a predacdo por uma politica permissiva em
relacdo ao seu modo de vida. Exponba suds opinides daos demais e organize os
pontos em comum.

Finalizamos essa se¢do com a categorizacdo das atividades constantes do material e,

na secio seguinte, discorreremos sobre a definicdo de linguagem, de aprender e de

ensinar contida na proposta de constru¢do do material.
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2.2. A abordagem

Por tris de um material didatico, temos, ainda que de forma implicita, as idéias dos
autores que o elaboraram, ou seja, sua abordagem. Para ALMEIDA FILHO (1991), a
abordagem € um conjunto de crengas, pressupostos e principios sobre um conceito
de lingua, de ensinar e de aprender uma LE,

uma especie de filosofia, uma forga potencial capaz de orientar todas as

decisoes e agoes da operacdo global de ensinar linguas. (Vide o Modelo

de Operacio Global do Ensino de Linguas, ALMEIDA FILHO, 1993: 19).
O autor esclarece gue as cremg;ﬁs inserem-s¢ num plano pré-tedrico, aquele dos
mitos e das sensagdes; e 05 pressupostos ja situam-se num planc tedrico, ou seja,
s30 as crencas explicitadas, que podem chegar a constituir principios.
Devido a algumas tendéncias da abordagem comunicativa (mencionadas na segio
1.1.3), o conceito de competéncia comunicativa, ou seja, o conceito do que € saber
uma lingua, pode significar diferentes coisas em diferentes situacoes de ensino ou
para distintos grupos de alunos (conforme seus objetivos).
Os niveis de proficiéncia ou patamares de desempenho a serem alcangados sio
tomados comoe meta comum para todos os alunos. Por isso € imprescindivel que na
husca de um ensino alinhado por essa abordagem o professor procure reconhecer e
explicar seus pressupostos, acomodando-se gradativamente 2 metodologia que a
abordagem suscita.
O que nos parece ficar claro é que com o alargamento de conhecimento relativo as
questdes discursivas, também no que se refere 4 ideologia, discriminacio e poder,
notamos que um método comunicativo nio esgota nem de longe seu potencial. E

importante frisarmos que a concepciao de linguagem que o professor tem e a
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maneira como ensina a lingua dependem também de seu conhecimento e
percepgdo sobre a complexa ciéncia da linguagem. Deve-se levar em conta,
portanto, que de modo geral professores de linguas nio possuem formacio em
dreas mais especificas da linguagem, sendo por isso importante que se estabeleca o
que cada professor de linguas espera construir por competéncia lingiifstica e/ou
comunicativa com seus alunos, embora isso ndo impeca que os aprendizes apliquem

suas habilidades discursivas e estratégicas naturais.

2,2.1, Para uma definicio de linguagem, de ensino e de aprendizagem de LE,

O estudo da linguagemn tem sido, ao longo da histdria, separado de seu contexto
social, primeiro com a constituicdo dicotdmica saussureana “langue/parole”, mais
tarde com a dicotomia chomskiana competéncia/desempenho e, por fim, com
WIDDOWSON (1991) na sua célebre distingdo entre forma e uso.

O impacto causado pela distingdo chomskiana e o desencanto quanto 2 sua
aplicacdo direta para o ensino de lingua estrangeira motivaram a construgiao de
teorias que procuraram incorporar a linguagem sua fungdo social, fazendo ocorrer
mudancas significativas no ensino de lingua materna (preocupado em grande escala
com a questdo da variedade linghistica) e de lingua estrangeira. Para os propositos
deste estudo, consideraremos apenas o segundo caso, destacando algumas
teorizagdes e contribuicdes na drea que influenciaram o estudo da pesquisadora.
HALLIDAY (1977), ndo aceitando a dicotomia competéncia/desempenho, contribuiu
para a interpretacio da teoria funcional em lingliistica aplicada a partir de estudos

realizados com a crianca Nigel, entre seus nove e dezoito meses de idade.
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Esse autor (op. cit.:4) observou que a lingua é definida para a crianca conforme seu
uso e estabeleceu sete funcdes iniciais a partir das quais se identificava o contetido
das frases da crianca, que aprendia a se comunicar. Cada expressio da crianca
servia a apenas uma funcio ou a um uso. Cada funcdo social particular reconhecia
varias alternativas de conteldo acessiveis em cada estigio: o autor depreendeu que
aprender uma lingua é aprender os significados potenciais (meaning potential)
associados aos usos da lingua.
Ja no uso da linguagem pelo adulto, esse autor observou que havia uma imensa
diversidade funcional (usos sociais) e que de modo abstrato serviam basicamente a
uma generalizacio macro de wés fungdes (op. cit. 28): (1) funcdo ideacional ou
“observadora”, aquela que faz referéncia explicita 2 experiéncia do falante e 2
interpretacio do mundo ao seu redor e do seu mundo interior -- basicamente uma
combinacio da funcio pessoal e heuristica da crianca; (2) funciio interpessoal ou
“atuante”, aquela que incorpora o envolvimento do falante na situacio de fala — seu
papel, atitudes, desejos, julgamentos e (3) fungdo textual, aquela que fornece a
textura, 4 organizacio do discurso operacionalmente relevante para a situagio.
O autor concluiv que os significados potenciais no adulto integram esses ués
componentes funcionais distintos, que servem 2 vida social simultaneamente, ¢
mostra como 4 interpretagio e a expressio sio partes do componente ideacional.

r...) € evidente que a lingua serve a um amplo espectro de necessidades
humands ¢ a riqueza e variedade de suas fungoes é refletida na natureza
da prépria lingua, na sua organizac¢do como sistema. (HALLIDAY,
1977:12)°
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As idéias de HALLIDAY foram aproveitadas por BREEN, CANDLIN & WATERS
(1979) e BREEN & CANDLIN (1980:94) quando esses autores expoem sobre os
fundamentos de um ensino comunicativo para o ensino de linguas.

Segundo eles, a competéncia comunicativa abrange capacidades comunicativas
subjacentes, as quais especificam como sendo de interpretacdo, expressio e
negociacdo, assim como a intersecio de trés sistemas relacionados de conhecimento,
ideacional, interpessoal e textual. Dessa maneira, o conhecimento comumnicativo é
uma interrelacio de formas, idéias e comportamentos, ou seja, um sistema de
sistemas. Fles apontam que o uso combinado de habilidades na nova lingua
{recortes comunicativos) sio um meio de aplicar, ativar e lapidar essas capacidades
e conhecimentos.

Se apresentarmos a lingua ao aluno somente como um objeto, como aigo
separado de sua relevante experiéncia social e psicoldgica, estaremos
certamente adiando o desenvolvimento da babilidade de comunicagdo do
aprendiz na lingua. (BREEN & CANDLIN, 1980:94) ?

A partir da discussido proposta por HALLIDAY sobre o contexto de lingua em uso,
retomacda por BREEN & CANDLIN, que realgam a capacidade de negociacio de
sentidos para se saber uma lingua, podemos nos perguntar:

Caso permitissemos integrar varios momentos imprevisiveis em nossas
aulas &s discussoes negociadas jd previstas sobre o contendo expresso no
material, procurando desse modo liberar ao mdximo o potencial de
ocorréncia comunicativa entre os participantes do conlexto de ensino,
estariamos explorando, entdo, o tdo almejado contexto de lingua em uso?

(Vide a seciio 3.3. para reflexio.)

WIDDOWSON também marca o componente interative no desenvolvimento da

competéncia comunicativa. Para o autor (1977:257), competéncia comunicativa ¢
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definida como a habilidade de dar conta da estrutura interativa do discurso.
Segundo ele, uma relacdo interativa se did a partir de um conjunto de pistas
forecidas pelo escritor ou falante (sentencas), em referéncia s quais o leitor ou
ouvinte pode criar significados proposicionais e ilocucionarios.

Ele afirma que, ao se falar em desenvolver a habilidade discursiva do aprendiz,
estarfamos associando essa idéia a0 uso natural de sua lingua nativa, a qual envolve
produzir enunciados que se encaixem e facam sentido (KOCH & TRAVAGLIA,
1989,1990), num segmento do discurso de signiticados negociados, assim como
interpretar o significado dos enunciados produzidos por outros.

O destinatdrio usa os indicios oferecidos pelo remetente para criar lacos
COeSIvos entre d Proposicdo expressa na frase e aguelas expressas através
de outras frases ¢ lacos coerentes entre as fungdes ilocuciondrias nessas
proposices. Pode-se dizer, entdo, que a sentenca ativa a relacdo
interaliva, que por sua vez permite ao destinatdrio criar uma relacdo de
coesdo e coeréncia. (WIDDOWSON, 1977:256) *°

WIDDOWSON (1991) ao estabelecer a diferenca entre forma gramatical ¢ uso
sociolingiiistico da lingua, entre fazer uso da lingua e saber sobre a lingua,
impulsiona para mudancas profundas no rumo dos planejamentos de cursos mais
comunicativos que vao relevar o processo ocorrido em sala de aula,

Concordamos com a definicio de WIDDOWSON sobre competéncia comunicativa,
como habilidade de dar conta da estrutura interativa do discurso. Sabemos que
muitos autores se inserem no debate sobre o complexo de competéncias que
interagem na comunicacio didria (vide YALDEN, 1987:19-24). Um dos modelos de
competéncia comunicativa, ou seja, um modelo que especifica o conhecimento

envoivido no uso de uma lingua, € o desenvolvido por CANALE e SWAIN (1980:30),
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que integra tés fatores que desejamos discutir. O modelo inclui as seguintes
competéncias:

(1) Competéncia gramatical (trata do conhecimento e habilidades envolvidos na
compreensio ¢ producio apropriada do sentido literal das frases -- mais no sentido
de coesio);

(2) Competéncia sociolingiiistica (focaliza a adequagio de regras socio-culturais
de uso -- com respeito aos componentes dos eventos comunicativos delineados por
HYMES -- e regras discursivas, normas de interacao, mais no sentido de coeréncia);
{3) Competéncia estratégica, incorporada a nocio de competéncia comunicativa,
estabelecendo sua relagdo direta com esta (considera principalmente a compensacio
de falhas ou quebras na comunicacio, compensadas por parifrases, por exemplo).
CANALE (1983:7) subdividiu o segundo dos itens mencionados em CANALE &
SWAIN (1980), separando a adequacido das regras discursivas, incluindo-as ao que
chamou de competéncia discursiva (dominio da combinacio de formas
gramaticais e significados de modo a atingir uma unidade no texto escrito ou oral).
Nossa discussio se aém 2 inclusdo da competéncia estratégica desse modelo.
TARONE (1983:64-65) afirma que a maioria dos estudos na drea de LE trabalham
com 4 nogao de estratégia comunicativa relacionada s corregdes de quebras ou
falhas do sistema lingiistico (CANALE & SWAIN, 1980), func¢io compensatoria,
ignorando sua funcio bdsica na comunicacdo: negociar uma concordancia de
sentido entre dois interlocutores, certificando-se de que falam a mesma coisa,
guando estruturas linglisticas € regras socioculturais nao sio compartilhadas. Nesse
sentido, a estratégia comunicativa ¢ vista pela autora como uma superacio de
lacuna entre o conhecimento lingiistico do falante e o conhecimento lingiistico do

interlocutor da lingua-alvo em situagdes de real comunicacio e, conforme a autora
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afirma, estratégias comunicativas ndo parecem ser parte do conbecimento lingiiistico
do falante (op. cit: 63).

BACHMAN (1990:98) discute a questdo mostrando que existem essencialmente duas
abordagens que definem a estratégia comunicativa: uma definicio interacional
{TARONE, 1983) ¢ uma definicdo psicolingiistica (FAERCH & KASPER,1984, apud
BACHMAN, 1990).

Esse autor separa em seu construto de competéncia linghistica a competéncia
estratégica, por constituir-se, segundo ele, em um conjunto de capacidades mentais
responsavel por relacionar os componentes da competéncia lingiiistica, os aspectos
do contexto situacional em que o uso da lingua-alvo ocorre e o conhecimento de
mundo e sociocultural do usuario (op. cit.:84).

Eu a constdero mais uma capacidade geral que permite ao individuo
Jazer uso mdximo de suas capacidades disponiveis para realizar tarefas,
sendo essas tarefas relacionadas com o uso comunicativo da linguagem
ou tarefas ndo-verbais, como uma composicdo musical, uma pintura ou a
solugdo de equacdes matemdticas. (BACHMAN, 1990:106)!
BACHMAN (1990:87), ao procurar elaborar testes de proficiéncia, desenvolve
obrigatoriamente uma teoria de proficiéncia de linguagem (uma “metafora visual” e
nio um modelo tedrico, segundo ele), procurando ampliar e reorganizar o modelo
de CANALE, 1983, e outros autores sobre a competéncia comunicativa. O autor (op.
cit.:81) procura caracterizar 05 processos pelos quais os vdrios componentes

lingliisticos interagem entre si € com o contexto onde a lingua ocorre (vide

diagrama abaixo).
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Proficiéncia Lingiistico Comunicativa

e S

competéncia linglistica  competéncia estratégica  habilidades psicomotoras

| /\

competéncia organizacional produtivas  receptivas

/N

competéncia  competéncia competéncia

gramatical textual pragmatica

vocabuldrio COESAO competéncia competéncia

morfologia organizacio retdrica tflocucionaria sociolingliistica

sintaxe

fonologia fungoes ideacionais registros

grafologia . fungGes manipulativas dialetos
funcdes heuristicas refs. culturais
funcdes imaginativas figs. linguagem

naturalidade

Fig. 1: Arcabougo descritivo de proficiéncia lingtifstico-comunicativa segundo Bachman (1990)

Preferimos nos ater aos processos caracterizados por BACHMAN (op. cit) quanto 2
competéncia lingiiistica que desejamos desenvolver, Concordamos em manter a
competéncia estratégica como elemento externo i nossa consideracio em sala de
aula, uma vez que nio realizamos um ensino explicito nesse sentido (estudos tém
sido desenvolvidos nessa area de estudo, de modo que eventualmente poderemos
incorpord-los em outro momento), embora reconhecamos sua importdncia no uso
de linguagem comunicativa e possamos observar estratégias comunicativas e de
aprendizagem aplicadas pelos alunos (TARONE, op. cit., define estas ultimas como

tentativas de desenvolver competéncia lingiiistica e sociolingiiistica na lingua-alvo).
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Lidamos acima de tudo com a participagio discursiva do aluno e com o
conhecimento das convengoes pragmiticas que governam tal participacdo e
maneira apropriada. Criamos condi¢des favordveis para a aquisicio de um
desempenho real numa nova lingua, mas sem esquecer que
(...) € constitutivo de um método comunicativo (...} a providéncia de
oferecer situacoes de aprendizagem ndo-defensiva em ambientes o menos

tensos possivel. (ALMEIDA FILHO, 1993: 36)

MALAMAH-THOMAS (1987: 8) mostra que toda interacio tem o potencial para
cooperacao ou conflito. Como a situacio realmente se desenvolve depende nio sé
das atitudes e das intengdes como da interpretacio dessas atitudes e intencdes das
pessoas envolvidas. O foco no sentido, no significado, é obtido pela interagio
propositada, semicontrolada, entre sujeitos de LE, num encorajamento para que se
comuniquem a fim de desenvolver principalmente seu aprendizado de lingua.

Se por um lado professores podem ter o dominio das regras de gramdtica para o
ensino de PE, sé controlam as regras de uso (HYMES, 1978) nos contextos
especificos de comunicacio em sala de aula. A busca de uma teoria de
ensino/aprendizagem de LE, denominada hoje, num sentido amplo, de abordagem
comunicativa, volta-se entdo para O pProcesso comunicativo, ou seja, para a
aprendizagem que se realiza na experiéneia comunicativa em sala de aula em um

= . - VIE . e " .
ambiente de real negociacido  de significados entre participantes do discurso, a qual

W geauNno MAGHADO (1992), NEGOCIAR A CONVERSACAO F FAZER AJUSTES MA FORMA OU NO CONTEUDO Da
FALA, UTILIZANDO-SE PROCEDIMENTOS DISCURSIVOS MODIFICADORES DO TIPO, PEDIDOS DE CONFIRMACGAO,
CLARIFICACAO, VERIFICACAC DA COMPREENSAC E REPETICOES. PROMOVE-SE UMA ORGANIZACAO EPISODICA, QUE
MOTIVA E CAPTA O INTERESSE DO FALANTE/OUVINTE, EM VEZ DE BUSCAR ORACOES RESPOSTAS DISSOCTADAS ENTRE
st UMA EXPOSICAC, EMBORA BUSQUE SINAIS DO PUBLICO, APRESENTA~ SE EXTERNAMENTE COMO UMA SITUACAD
SEM NEGOCIACAQ VERBAL ALTERNADA,
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espelha o que se almeja como produto final, i.e., uma linguagem negociada e nio
um produto com resultados controlados.

Os alunos vao canalizando as discussbes na interaciio, entre proposicdes e
ifocucoes, 1.¢, entre o que € dito para quem e como € dito, e isso também os auxilia
na reformulacdo de sua cultura de aprender linguas.

Aprender uma lingua pode ser visto como um processo que se amplia a
partir da interacdo entre aprendizes, professores, textos e atividades.
(BREEN & CANDLIN, 1980:95) 2

Com essa abordagem nio podemos mais nos permitir ser controladores de todo
contetido que acontece em sala. Hi nesse enfoque espaco para o imprevisivel, que
marca o elemento subjetivo na linguagem (a vontade, a inteligéncia). Nesse contexto
o professor deixa de ser o centro-perguntador para ocupar outras posicoes, que
segundo ALMEIDA FILHO (comunicacio pessoal) sdo caracterizadas como sendo de
facilitador, condutor das tarefas postas em agdo, estimulador, (co) participante,
orientador, observador e outras. Esse autor clarifica sobre a questio terminolégica
que acompanha essa mudanca de abordagem: o professor ndo “d4” mais aulas,
“passa” ou “transmite” conhecimento, mas compartilha, troca e constrél para € com
os alunos.

Ha transformacgoes em seu papel relativo a autoridade, poder e controle. Se antes o
professor era um transmissor de decisdes tomadas por especialistas, pouco engajado
nas instrugdes deliberadas pela “comunidade cientifica”, um aplicador de férmulas
pré-estabelecidas, em contrapartida era a autoridade maxima em seus dominios, a
sala de aula. Mesmo com todo o poder que lhe era concedido ele sentia-se
confinado a margem de uma estrada em movimento. Nessa dinimica de tendéncias

contemporineas, seu antigo papel em sala de aula € descentralizado em favor dos
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verdadeiros usufrutudrios desse contexto, que passam a controlar a direcio de sua
propria aprendizagem. Todavia, o professor reconquista o status perdido ao manter
o controle sobre si mesmo, com tomadas de decisao e escolhas, ocupando a posicao
de um aprendiz-facilitador, agente evidenciador e gerador de pressupostos. Os
alunos por sua vez ndo se constituem mais em ‘“receptores passivos” de
conhecimento “dado”, mas assumem uma atitude mais critica e refletida ao
contribuir para a construcio de seu aprendizado.

Ha a necessidade do professor e dos alunos compreenderem os valores subjacentes
a essa abordagem quanto aos seus papéis. Os alunos devem ser alertados ao longo
do processo sobre o papel ativo que representam no novo ensino, sobre sua
participacdo interativa desejada e responsabilidade individual com relacio a seu
proprio aprendizado nesse novo contexto (maior tomada de risco, exteriorizacio de
uma linguagem mais fluente -- manter o fluxo da conversa, mesmo que incorreta -,
maior convivéncia com os erros, iniciativa de fala na interagio). Caso contririo, ¢
possivel que surjam desentendimentos e incompatibilizacGes quanto as expectativas
de um dos lados contraposta as do outro. Além disso, € importante que os alunos
ndo tenham a visao da lingua como algo passivel de dominio total e completo (mito
largamente difundido entre os alunos de que aprender a LE € aprendé-la toda,
conforme constatagdo de BARCELOS, 1995). A compreensio do fato de que nio se
pode aprender tudo pode evitar frustagdes, aliviar tensoes, fazer o aluno concentrar-
se mais em seu processo de aprendizagem e nido apenas no produto e diminuir sua
ansiedade quanto a um aprendizado rdpido de “todo” o sistema de uma lingua.

O professor deve refletir sobre as discussées dos alunos ¢ o acontecido em sala,
além de se permitir experimentar um processo de adaptacido as novas idéias de

ensino/aprendizagem nesse contexto, o qual combina objetivos sociais {interacio,
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estratégias, por exemplo), afetivos (motivacio, atitudes e personalidade - inibicio,
tomada de risco, pressio do grupo, extroversio, por exemplo) e cognitivos
(inteligéncia, memdria, atenclio, percepcio, por exemplo), a fim de ampliar seus
proprios horizontes tedricos. Entende-se aqui por estratégias, decisdes preferenciais
de atuar.

O resgate de fatores de ordem psicolégica fundamentados no individuo deu-se a
partir de tendéncias humanisticas em psicologia representadas por MASLOW,
ROGERS, PFRLS e BERNE (cf. DUBIN & OLSCHTAIN, 1986: 73). Buscamos em
ROGERS & ROSENBERG (1977: 134-138) sua posicio a respeito de caracteristicas
concernentes a dois ramos divergentes em educaciio: as de um ensino convencional
e aquelas dos fundamentos para a aprendizagem centrada na pessoa. Segundo os

auteres, em um ensino tradicional,

1. O professor € possuidor do conhecimento, o aluno suposto recipiente.

{Carl Rogers exemplifica um comentdrio tipico de aluno que oferecia mais resistdncia 2 outra
abordagem, como: “Nio sei o que aprender - vocé é o especialistal” -, visao difundida amalmente
entre o5 alunos que colocam a responsabilidade pela aprendizagem em algo externo a eles, seja o
professor, o estabelecimento ou um método.)

2. A aula, ou algum meio de instrugio verbal, é a forma principal de colocar conhecimento no
recipiente. O exame avaliz até onde o estudante o recebeu.

3. O professor € possuidor do poder, o aluno aquele que obedece.

4. Reger pela atoridade € g pritica adotada na sala de aula.

3. O grau de confianga do professor em relagio ao aluno é minimo.

6. Os alunos sao mais bem governados se mantidos em um estado intermitente ou constante de
medo (dentro desses moldes, muitos alunos acabarar por ter sua motivagiao despertada por fatores
externos pressionadores ou por qualquer tipo de sangio, principalmente os excrcidos pela nota),

7. O estudante nio participa da escolha de suas metas, de seu curriculo ou de seu modo de
trabatho.

8. No sistema educacional, hi lugar apenas para o intelecto, ndo para a pessoa como um todo.

A segunda posicao dos autores, concernente a uma educacio centrada na pessoa

{embora se remeta a um contexto geral), apresenta um enfoque mais convergente
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com o material construido para este eostudo (enfoque detectivel entre as
caracteristicas gerais mencionadas)

i. O professor tem uma seguranca suficiente em si mesmo para poder confiar na capacidade de
oulras pessoas para pensar por si mesmas e aprender por sl mesnus. Se esta precondiciio existe 05
aspectos seguintes se tornam possiveis,

Z. A pessoa facilitadora partitha com os outros -- estudantes e ralvez pais ou membros da
comunidade - a responsabilidade pelo processo de aprendizagem.

3. O facilitador prové recursos de aprendizagem -- seus préprios e os de sua propria experiéneia, de
livros, materigl diddtico ou experiéncia de comunidade.

4. O estudante desenvolve seu proprio programa de aprendizagem, guer sozinho, quer em
COOPETACAs COM OULros.

5. Um clima facilitador de aprendizagem € oferecido.

6. Vé-se que o foco primordial estd no favorecer 0 processe continuo de aprendizagem.

7. A disciplina necessdria para alcancar as metas do aluno é uma autodisciplina.

#. A pessoa que aprende € o principal avaliador da extensio e da significineia da aprendizagem.

9. A aprendizagem neste clima que promove crescimento, comparada & que se observa na sala de
aula tradicional, tende a ser mais profunda, a proceder num ritmo mais rapido e a ser mais
abrangente na vida ¢ no comportamento do estudante. Isso acontece porque a direcio € auto-
escothida, a aprendizagem auto-iniciada, e a pessoa inteira estd investida no processo, tanto com
seus sentimentos e paixdes como com seu intelecto. (O autor menciona algumas pesquisas que

corroboram essa afirmacio).

Vemos entido que a abordagem comunicativa surge neste cendrio de linguagem que
prioriza relacdes de interagdo e o individuo como ser afetivo e pensante. Temos
acreditado que é nessa interrelacio de funcdes interativas, cognitivas, volitivas e

afetivas que construimos conhecimento.

2.2.2. A gramadtica no material

A aquisicio da gramdtica estd sempre presente no processo de quem aprende o uso

de uma lingua. Para alguns autores, como KRASHEN Y1 (1982) e PRABHU (1987),

VI {3\l MODELG ABRANGENTE DE AQUISICAO DE LINGUAGEM £ O CONSTRUIDO POR KRASHEN (1982). SEU
MODELO TEVE SERIAS IMPLICACOES PARA O ENSINO DE SEGUNDA LINGUA, ASSIM COMO AS CRITICAS (BEM
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cla ocorre de modo subconsciente, ou seja, a forma lingiistica é aprendida
incidentalmente ¢ nio focalizada diretamente. Adquirimo-la a0 buscarmos primeiro
o sentido dos textos, e como resultado assimilamos estruturas. KRASHEN e PRABHU
abandonaram a idéia de uma instru¢io gramatical explicita na aula em favor de um
insumo (input) compreensivel ¢ atividades baseadas no significado.

Segundo KRASHEN, a aprendizagem consciente é um processo excludente: nio
pode se tornar aquisicdo. Sua funciio € a de um Monitor que permite lancar mio de
itens ainda ndo adquiridos pela ordem natural e serve para “corrigir™ ou alterar a
produciio conseguida pelo sistema adquirido. O autor também hipotetiza que o uso
significativo do Monitor acontece depois de o adquirente atingir certo
desenvolvimento cognitivo, acontecendo por volta da puberdade.

Nenbuma tentativa é feita em nenhum estdgio para combater um erro -
através de uma explicacdo, wmostragem paradigmdtica ou exercicio
coletivo. (PRABHU,1983)"

IESCUTIDAS EM BROWN 1994:279-282 E Brzow 1994:91), OUE IMPULSIONARAM ESTUDOS DECORRENTES, ©
AUTOR LANCA CINCO HIPOTESES RELATIVAS A AQUISICAO: (A} A DISTINCAO ENTRE AQUISICAO (PPROCESSO
SUBCONSCIENTE) E APRENDIZAGEM (PROCESSO CONSCIENTE), JUNTAMENTE COM A AFIRMACAO DE QUE
APRENDIZAGEM NAQ PODE SE TORNAR AQUISICAO. NAO CONSIDERAREMOS NESTE TRABALHO ESSA DISTINCAO,
UTILIZANDO UM TERMO PELO OUTRO. CRITICAS REFERENTES A ESSA QUESTAQ SUSTENTARAM QUE TERMOS COMG
CONSCIENTE E SUBCONSCIENTE NAQ PODEM SER DEFINIDOS EMPIRICAMENTE PARA SEREM USADOS TEORICAMENTE.
{B) A HIPFOTESE DA ORDEM NATURAL, QUE ASSEVERA QUE A AQUISICAO DE ESTRUTURAS GRAMATICAIS SE
PROCESSA NUMA ORDEM PREVISIVEL, EMBORA RECONHECA DIFERENCAS NA ORDEM DA PRIMEIRA LINGUA PARA A
SEGUNDA LinGUA. (C) A HEPOTESE DO MONITOR QUE SUSTENTA QUE A AQUISICAC E A APRENDIZAGEM $SAG
USADAS DE MODOS MUITO ESPECIFICOS. A PRIMEIRA “INICIA" NOSSA PRODUCAC NUMA SEGUNDA LINGUA E £
RESPONSAVEL PELA NOSSA FLUENCIA. A APRENDIZAGEM TEM SOMENTE A FUNCAO DE UM MONITOR, QUE FORNECE
AC USUARIO TANTO A POSSIBILIDADE DE UTHIZAR ITENS AINDA NAO ADQUIRIDOS (MAS APRENDIDOS), COMO DE
PRODUZIR MUDANGCAS NA FORMA DOS ENUNCIADOS. ESSA VISAOQ CONTRIBUIL ENMTRE OUTRAS COISAS PARA A
DIMINUICAC DE UMA EXCESSIVA FOCALIZACAC FORMAL NO ENSING. (D) A HIPOTESE DO INSUMO {AMOSTRAS DE
LINGUAGEM AS QUAIS 08 ALUNOS SAQ EXPOSTOS), QUE AFIRMA QUE UMA FONTE RICA EM INSUMO COMPREENSIVEL
COM BAINQ FILTRO AFETIVO E A VARIAVEL CAUSATIVA PRIMARIA NA AQUISICAC DE SEGUNDA LINGUA. ESSa
FIPOTESE NAO RELEVA A PARTICIPACAO DX APRENDIZ EM TROCAS INTERATIVAS, COMO INFLUENCIA DIRETA NA
AQUISICAO DA LINGUA-ALVO. AQ AFTRMAR QUE A LINGUA EXPOSTA AQ APRENDIZ DEVERIA ESTAR UM POUCO ALEM
B0 NIVEL ATUAL DE SUA COMPETENCIA (ESPECIFICADO COMO I + 1) ADVEM A DIFICULDADE DE EXPLICAR O QUE
SERIA UM “I" E UM “+1°. A PALAVRA “ESFORCO”, TOMADA COMO NECESSARIA ACQ NOVO PAPEL DO ALUNG EM
ABORDAGENS CONTEMPORANEAS, PARA QUE OCORRA AQUISICAD, PARECE PODER SER APENAS INFERIDA EM
KRASHEN, A HIPOTESE DO INSUMO E CONSISTENTE COM O PRESSUPOSTO PERIODO SIENCIOSO, UM FENOMENO,
QUE EXPLICA QUE OF ALUNOS NAQ DEVEM SER INSTADOS A FRODUZIR LINGUAGEM, ANTES QUE TENHAM TIDO O
TEMPO NECESSARID) PARA ABSORVER SUFICIENTE COMPETENCIA SINTATICA POR MEIO DO ENTENDIMENTO DA
EINGUA-ALVO. (E) A HIPOTESE DO FILTRO AFETIVO, QUE ESTABELECE COMO OS FATORES AFETIVOS SE
RELACIONAM COM O PROCESSO DE AQUISICAG DE SEGUNDA LINGUA,
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Para LONG (1983: 377), a hipdtese do monitor de KRASHEN precisa ser redefinida,
pois parece minimizar os reais beneficios que uma aprendizagem consciente pode
produzir em niveis intermedidrios e avangados.

Nesse aspecto, identificamo-nos mais com as idéias de autores, que reforcam
evidéncias de que o registro consciente de categorias formais auxiliam a aquisicio
da lingua-alvo (CELCE-MURCIA, 1985, 1991; VAN PATTEN, 1989, 1993; ELLIS, 1995;
LONG, 1983; SWAIN, 1985).

CELCE-MURCIA (1991, 1985) e YALDEN (1987,1983) ressaltam a necessidade de se
promoverem contextos significativos para se ensinar gramdtica, mas nfio mostram
como se faz a integracdo do componente formal ao contetdo restante, o que
continua sendo um desafio, devido ao potencial que isso parece oferecer (vide
como isso foi feito na secio 3.3).

Segundo CELCE-MURCIA (1985, 1991), cada contexto de ensino apresenta variagoes
que vio influenciar no julgamento da importdncia da gramatica para uma classe: sio
as varidveis do aprendiz e as varidveis instrucionais. Embora ela reconheca ser dificil
para o professor analisar essas varidveis quanto 2 necessidade dos alunos em
focalizar a forma, nido vé essa tarefa como impossivel.

Alguns aprendizes podem tender a um estilo mais analitico e outros a um holistico.
Vatidveis, tais como idade (ela afirma que criancas tendem a ser mais holisticas ao
aprender), a formagio educacional dos alunos (alunos universitarios podem sentir-se
frustados quando se negligencia o aspecto formal) e o nivel de proficiéncia na
lingua (4 medida que os alunos vao avangando podem necessitar mais formaliza¢ao)
podem influir nesses estilos.

Alguns contextos tém objetivos instrucionais que necessitam maior corre¢io formal

do que outros, dependendo da habilidade a ser mais desenvalvida (leitura, escrita,
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producio oral ou compreensio), do registro a ser utilizado (formal ou informal) e

da necessidade de uso (sobrevivéncia, profissional etc.).

Se o objetivo imediato do aprendiz é a sobrevivéncia comunicativa, d
correcdo formal tem um valor negligencidvel; por outro lado, se o
aprendiz deseja datuar academicamente ou em carretra diplomdtica ou
como wum executivo, entdo um alto nivel de corregdo formal é essencial.
(CELCE-MURCIA, 1991:4)

YALDEN (1987, 1983) ao delinear o que chama de planejamento proporcional
considera apenas uma das varidveis do aprendiz mencionadas por CELCE-MURCIA,
o da proficiéncia dos alunos (nivel bisico, intermedidrio e adiantado), como fator
que determina a quantidade gramatical a ser ministrada no curso. Ela propde que
exercicios estruturais sejam mais focalizados em niveis basicos e diminuam em favor
do aumento de atividades comunicativas em niveis mais adiantados, nio
considerando outras variaveis relevantes levantadas por MURCIA e generalizando,
dessa forma, uma mesma situagio para todos 0s contextos.

O intuito do material criado para esse estudo foi de que os alunos se envolvessem
com s topicos, tarefas interativas e concentrassem maior atencio no uso da lingua
{compreensdo e producio oral). A preocupacio primordial foi escolher €/ou montar
os textos (temas e tOpicos) € as tarefas nio estruturais relacionadas com os topicos,
mas no final do processo de construgdo sentimo-nos impelidos a promover em
contexto significativo um tratamento estrutural no material, de modo a chamar a
atencio para a percepcio de certos aspectos formais, que pudessem melhorar o
desempenho do alunos (levamos em conta que estes eram universitirios ou
profissionais liberais). Selecionamos exercicios de nominalizacio, cujo vocabulario
retirado dos textos poderia fornecer maior instrumentalizagao e auxilio a expressio

e exercicios do modo subjuntivo, cuja retomada contextualizada eventualmente
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pudesse gerar efeitos validos, uma vez que esse tempo verbal é sempre discutido
em niveis intermedidrios e de dificil concretizagdo na pritica. Nesse enfoque, nio
houve lugar no material para um planejamento progressivo de itens gramaticais,
uma vez que o insumo “grossamente calibrado” (no sentido de KRASHEN, nio
focalizador da forma) permite uma revisio natural.

No contexto de sala de aula optamos por uma gramdtica explicita, que aparece sob
a forma de “ilhas de sistematizacao” ou “rotinizacdes”, como decorréneia do uso,
sempre que os alunos demonstravam dividas ou pouco dominio sobre dada
questdo, atentando aos aspectos formais requeridos no momento. Mencionamos o
fato de que nesse contexto (1) o professor deve conhecer amplamente as regras de
gramitica para que possa intervir quando for requerido e desenvolva adequadas
estratégias pedagogicas para fazer uso de contextos significativos e relevantes; (2) o
aluno deve sofrer uma adaptacio a essa metodologia e ser incentivado a assumir a
responsabilidade como indagador para solucio de suas dificuldades gramaticais e a
buscar solucdes a partir da sugestdo de bibliografia dirigida. Assumimos entio que
determinados itens gramaticais nio vio ser trabalhados, criando-se um impasse: nao
se focaliza uma multiplicidade de itens gramaticais, somente aqueles que surgem
através dos alunos ou s3o sclecionados pelo protessor, com um objetivo
instrumental de auxilio para uma expressio mais adequada. Tanto a gramdtica
prevista no material como a imprevista na sala de aula interagem com o significado
num modelo combinado (CANALE & SWAIN, 1980) em vez de funcionar no
contexto de ensino como wmn sistema autdnomo, com um fim em si mesmo. Na
secao 3.3. analisamos a maneira como o aspecto formal foi abordado no material ¢

na aula e sugerimos reformulacdes. Concluimos sobre um lugar mais adequado de
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insercao desses exercicios no material, a partir das conclusdes geradas nessa
pesqguisa,

LONG (1983b), como complementacio da teoria krasheniana, levanta a hipétese da
primazia da interag@o negociada, uma vez que esta leva ao insumo compreensivel:
aprendizes que mantinham alto nivel de interacio na segunda lingua, tanto em aula
como fora dela, progrediam mais rapidamente. SWAIN (1985: 236) assevera que o
insumo compreensivel, embora seja essencial para a aquisicio de uma segunda
lingua, ndo é suficiente para assegurar que o produto seja uma performance do tipo
nativo. Suas conclusdes procederam de estudos com alunos em processo de
imersao, com sete anos de insumo compreensivel na lingua-alve (no caso o
francés), que ndo tinham a mesma performance gramatical na produc¢io oral que
falantes nativos. Embora SWAIN (op. cit.: 246) apontasse a importincia das trocas na
interacio como modificadoras de insumo, suas interpretagdes levantam a hipétese
de que a aquisicdo gramatical deriva também da producio compreensivel além
do insumo compreensivel. Considera a necessidade de estimular os aprendizes,
quando apresentam uma falha comunicativa, exercendo uma pressio social e
cognitiva para que se esforcem e produzam enunciados mais precisos, coerentes e
apropriados, Sua argumentacio € no sentido de que a producio faz o aprendiz
mover-se do processamento semintico de linguagem para o processamento
sintdtico, onde é forcado a procurar meios de expressio que veiculem significado.
FLLIS (1994:283-284), em um experimento realizado, contesta o fato de os
aprendizes melhorarem sua performance gramatical quando pressionados. Isso,
segundo ele, ndo constitui evidéneia de que estas formas foram adquiridas. E
necessirio comprovar-se que o ganho conquistado tenha um efeito de longo prazo,

fato ndo constatado em todos os aprendizes. Para ELLIS,
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A produgdo ndo serve como meio primdrio para adquirir novo
conbecimento lingiiistico, embora possa ajudar os alunos a ganbar maior
dominio sobre aspectos de sua interlingua (ou seja, permite uma maior
fluéneia). (ELLIS, 1995)™

Tradicionalmente, o ensino gramatical é tomado no sentido de se criarem
oportunidades para produzir e/ou “praticar” a estrutura-alvo correta e
repetidamente. Isso se faz tanto por meio da realizaciio de exercicios mecanizantes
como por meio de exercicios gramaticais situacionais, em que se contextualizam as
estruturas. Contudo, embora tenha-se constatado que esses exercicios podem
auxiliar a fluéncia, acredita-se que tenham pouco efeito no desempenho espontineo
do uso da lingua, o que ndo garantiria a aquisicdo das formas. Também se acredita
que a aquisiciio de formas tém sua seqiiéncia desenvolvimental e que formas muito
além do nivel desenvolvimental interlingual do aluno nio devem ser
prematuramente tratadas.

Na versio de abordagem comunicativa dessa pesquisa a interacio negociada
(LONG, 1983b) no estudo da gramitica ganha relevo. A produgio de um aluno
torna-se  insumo compreensivel para os outros e até mesmo  auto-insumo
(SCHMIDT & FROTA, 1986, apud ALLWRIGHT & BAILEY), quando a forma pouco
correta produzida pode servir de insumo compreensivel para o aluno que
pronunciou ¢ texto. Quanto a corre¢ao de erros orais, ALLWRIGHT & BAILEY (1991:
83-112) lembram que corrigir ndo garante “a cura’, metdfora que denota
permanéncia, ou seja, ndo recorréncia do erro; para os autores ndo ha sistemdtica
nas correcoes orais e essas decisdes 530 tomadas pelo professor em cada contexto -
o que cotrigir e o que ignorar, se corrigir imediatamente, logo apds, ou mais tarde.

No entanto, enfatizam o suporte cognitivo e afetivo que provém da correcio, assim
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como o fato de que a correcio deve ser encorajadora, receptiva e nio
desmoralizadora, colocando os alunos na defensiva. Um filtro afetivo alto poderia
impedir ¢ aluno de aproveitar o suporte cognitivo oferecido no momento.

Na seclo 3.3., mostramos a necessidade de haver um insumo compreensivel, a troca
interativa entre os participantes e conseqlientemente a producio pelo aluno como
aspectos complementares para a aquisicgdo de uma lingua e sua gramdtica.
Discutimos sobre o tipo de interacio promovida nas atividades gramaticais
identificadas nos registros das aulas e levantamos consideracdes sobre a instrucio
formal em tendéncias contemporineas no ensino a partir de VAN PATTEN (1993) e
ELLIS (1995) que complementam a anilise de registros neste estudo.

VAN PATTEN (1993: 438) e ELLIS (1995: 89) enfatizam que o aprimoramento da
aquisicio da gramatica da lingua-alvo se di com o processamento do insumo para a
compreensdo em vez do processamento da producio pela produgio. ELLIS (op. cit.:
98-99) acredita que uma maneira promissora de lidar com a instrucio formal é a
elaboracio de tarefas interpretativas em substituicio as tarefas de producgio, para
que os alunos focalizem a(s) estrutura(s) do insumo da lingua-alvo, permitindo-lhes
compreender o(s) significado(s) da mesma. Desse modo, os aprendizes passam a
notar propriedades lingiiisticas despercebidas no insumo, que, comparadas com a
sua produciio, podem confirmar ou desconfirmar suas hipéteses levantadas sobre o
funcionamento da lingua. No caso de desconfirmacio, podem eventualmente
incorpord-las a0 seu conhecimento implicito (i.€. sistema da interlingua em
desenvolvimento).

Os argumentos de ELLIS (1995) sao reforgados com as idéias de SCHMIDT (1990)
sobre a necessidade de conscientizacio na aprendizagem, focalizando-se

atentamente as estruturas. A posicio de Schmidt € mais extremada, pois sustenta
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que nenhuma aquisicio € possivel sem um grau de consciéncia, ou seja, somente a
atencdo e saliéncia (attention e noticing) dada pelo aprendiz 2 forma ou ao
significado no insumo € que garante o armazenamento da informagio na meméria.
Embora Schmidt reconheca a dificuldade de se avaliarem os efeitos perceptivos
subconscientes na aprendizagem, acredita que esses seriam insignificantes quando
comparados 4 um processamento dirigido. Concorda com certos pesquisadores que
afirmam que esses efeitos envolvem unicamente ativagiio de estruturas ja existentes
na memdria e nio criacdo de novas estruturas.

Em seus estudos realizados com FROTA sobre sua prépria aquisicio oral no
portugués do Brasil, ambos identificaram inimeros casos em que foi preciso dar-se a
percepcio da diferenca entre o insumo estrutural produzido por outros e o do dito
pelo pesquisador como condi¢do prévia para que este alterasse esse recurso em sua
fala. SCHMIDT acredita que isso pode explicar o motivo pelo qual alguns imigrantes
nio tém bom desempenho oral mesmo tendo recebido grande quantidade de
insumo compreensivel durante anos. Ele assevera que quando uma regra incorreta é
adquirida torna-se importante promover técnicas que encoragem os alunos a
perceber formas linglisticas e relacdes gramaticais em contextos de interagdo
significativa, possibilitando o aluno progredir a partir da percepcio dessa lacuna. O
perigo de uma fossilizacio, i.é., quando o aluno pira de confrontar dados novos
com os ja adquiridos, cessando a revisio do sistema interno de processamento
linglistico, jd fol levantado por alguns autores.

VAN PATTEN (1989:413-414) mostra que os alunos tém dificuldade em atender
conscientemente 4 forma e ao significado simultaneamente. Para o autor, a aten¢io

consciente 2 forma no insumo compete com a atengio consciente ao significado e,
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como decorréncia, somente quando o insumo € facilmente compreendido é que os
alunos podem perceber a forma e processi-la.

Uma discussao que ainda nos cabe fazer no final dessa se¢io € a respeito dos Niveis
Limiares, ou seja, descricoes de um nivel minimo de conhecimento comunicativo-
lingtifstico que permite ao aprendiz funcionar na lingua-alvo. Um dos resultados do
movimento comunicativo no ensino de LE foi a construcdo de Niveis Limiares,
inventirios ou catalogos multidimensionais (WILKINS, 1976, VAN EK, 1977,
ALMEIDA FILHO, 1989 e CASTELEIRO, 1991), os quais sao mais abrangentes que
gramdticas pedagogicas, por incorporar uma taxonomia nocional-funcional 2
metalinguagem gramatical na organizacao de seu contetudo. O de ALMEIDA FILHO
(op. cit.) e o de CASTELEIRO (op. cit.) tratam da lingua portuguesa, sendo o
primeiro do Brasil e o segundo de Portugal. ALMEIDA FILHO (op. cit.) traca um
historico de algumas tentativas de estabelecimento de niveis limiares e mostra que a
proposta de VAN EK (1977) foi a que alcancou maior abrangéncia.

As especificagdes de um nivel limiar nos permitiram consultas sobre o potencial
comunicativo gerado no curso, mas nio constituiram fonte de recursos para a
construcio do material. Embora se reconhecam essas multiplas dimensodes na lingua
(nocdes, fungdes, cendrio, topicos, registro), a realizacdo de uma andlise lingiiistica
dessas dimensoes separadamente ndo se fez significativa para o nosso trabalho em

questdo, ja que elas atuaram globalmente.

2.3. O planejamento do curso

A escolha da abordagem a partir do principio da linguagem em uso tem influéncia

fundamental na perspectiva do planejamento. Uma vez alterado o conceito de
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linguagem (vide CANALE & SWAIN na seciio 2.2.1.), os objetivos no ensino e os
papéis do professor e do aluno, nio se faz suficiente um planejamento produtual
(PRABHU, 1983), um planejamento que se satisfaz com a especificaciio seqilencial
dos itens a serem ensinados e previsio dos mesmos resultados para todos os alunos.
PRABHU (op. cit.) especifica ser necessirio que ele seja a0 mesmo tempo
processual, no sentido de especilicar como se trabalha o contetdo, pois o processo
de aprender a lingua-alvo se déa a partir da interacio entre professor(a), aprendizes,
textos e atividades. NUNAN (1989:14) indica que uma vez que se leva em conta o
produto e o processo, a distingdo entre planejamento e metodologia pouco se
sustenta. BREEN (1987:159) comenta sobre a tarefa pouco realistica de
planejamentos de conteddo que ndo encerram a substincia significante da licdo, ou
seja, ndo especificam como serdo implementadas as atividades e os papéis desejados
pelos alunos. A definicio de planejamento apresentada por ALMEIDA FILHO (1996)
se enquadra nesta perspectiva: um planejamento...

... @ um processo ordenado e mapeado de decisdes de seu(s) elaborador(es)
sobre insercées do contetido lingiiistico (amostras da lingua-alvo) e das
experiéncias minimas para uso real da lingua-alvo em um curso de LE,
decisGes estas fundamentadas nas descricoes do contexto maior e na
situagdo espectfica de ensino formal de uma lingua estrangeira, assim

como nas justificativas para aprender essa lingua-alvo.

BREEN, CANDLIN & WATERS (1979) sugerem que produtores de materiais precisam
preocupar-se menos com a sele¢io e organizacao prévia de dados € mais com as
formas pelas quais o aprendiz possa interagir com eles durante o processo de
ensino-aprendizagem. Discordamos dos autores por acreditar que a valorizagio que

se da hoje dentro do processo de producio a etapa de aplicagio em aula nao

diminui a necessidade e relevancia de busca de um contetdo interessante e coeso.
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A questio hoje seria equacionar um conteddo bem feito com uma aplicacio mais
eficiente para tornar o material dindmico, j4 que o contetdo do material recebe
menos preocupagio como fonte de recurso para aprender (vide secdo 3.3). Passa a
ser um recurso ativador de conhecimento e capacidades comunicativas iniciais do
aprendiz. Como ALMEIDA FILHO (comunicacido pessoal) afirma, ensinar implica
percepcdo dos momentos férteis do aluno e interacbes sdo o lugar de aprender . Por
isso, essas devem ser aproveitadas, embora, como o autor ressalva, nio bastem
quaisquer interacdes.
Com o conceito de linguagem ampliado, os objetivos pretendidos para cada
contexto de ensino de LE necessitam maior especificacio. Citamos adiante os
resultados pretendidos na aprendizagem do curso piloto implementado para esse
estudo:
s desenvolver com os alunos as habilidades integradas de compreensio e producio
da lingua portuguesa em contexto de interacio e uso comunicativo,
s permitir aos alunos maior reflexdo critica sobre a realidade social brasileira e um
alargamento de seus horizontes culturais,
¢ promover a comunicacio intercultural em sala de aula.
Vimos que eles englobam ao mesmo tempo (a) objetivos lingiisticos, (b)
cognitivos -- refinamento das operagOes intelectuais, no sentido de compreender o
funcionamento da LE e através disso os mecanismos da lingua materna, (c)
culturais, (d) sociais - com respeito 24 oportunidade interativa entre os
participantes do contexto, (e) psicolégicos ou humanistas, como auto- realizacio
-- através de experiéncias pessoalmente significantes para o aluno, centradas nele e

orientadas para a autonomia e crescimento pessoal e (f) educacionais -- no sentido
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de desenvolver maior responsabilidade individual com a prépria aprendizagem e
reflexio critica. Explicitaremos em seguida como se deu nosso planejamento.

Uma vez analisados os cinco materiais diddticos publicados no mercado,
conheciamos nossos objetivos e pretensdes sobre o material a ser construido,
alicercados em estudos sobre abordagens de ensino contemporineas. Haviamos
efetuado uma escolha de trés topicos informativos a serem abarcados (cuja escolha
se justifica na secio seguinte) que necessitavam ainda leituras e estudo. Possufamos,
portanto, ¢ que se poderia chamar de um enderecamento mental, um planejamento
subjacente, implicito, a partir do qual buscivamos certos efeitos com uma pesquisa
interventiva. Um planejamento constitui o alicerce sustentador de uma obra, pois ele
sempre existe naguele que constréi. Isso confirma e se alinha a seqiiéncia ordenada
de fases do Modelo de Operacio Global de Ensino de Linguas delineado por
ALMEIDA FILHO (1993), que lembra que a fase do planejamento sempre precede 2
da construgio de materiais. Percebemos que em nosso caso aconteceu a utilizacio
de um plancjamento virtual, idéias pressupostas que foram se materializando a
medida que se acionava a construgio de cada etapa do material, ou melhor, um
planejamento cuja manifestacio foi diretamente o produto construido, sua existéncia
foi a peca documental escrita. A recuperacio explicita ou resgate final desse
planejamento, veio apds a obra realizada e a implementagdo em sala de aula,
movida pelos instrumentos de pesquisa. Constituiu o ceme desse trabalho de
pesquisa e reflexao critica.

Passamos em seguida a listar abaixo algumas informacdes vitais coletadas para a
preparacio de nosso programa, adaptadas de DUBIN & OLSHTAIN (1986).

(a) O grupo-alvo: obtivemos informacdes de professores anteriores e dos proprios

alunos a partir de uma entrevista dias antes de iniciar-se o curso.
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(b} Necessidades: imaginivamos que suas necessidades bisicas seriam de
comunicacdo oral, a partir da avaliacio efetuada em cinco livros diddticos do
mercado, o que foi confirmado na entrevista coletiva no primeiro dia de aula.

{¢) Nivel educacional: o curso planejado visava a aulas em grupos e
diagnosticivamos esta facilidade fisica em universidades paulistas ou empresas.
Portanto, previamos uma clientela de nivel universitario.

{d) Objetivos de proficiéncia na LE: o curso foi montado para falantes em nivel
intermedidrio e fol pré-requisito que os alunos ja tivessem realizado um curso basico
em lingua portuguesa em seus pais de origem ou no Brasil. As classes seriam
formadas com diferentes niveis de conhecimento de lingua, sem objetivos de
proficiéncia pré-determinados. Desejavimos que o0s alunos desenvolvessem sua
competéncia lingtlistica e comunicativa através de atividades interativas e se
familiarizassem com aspectos do Brasil, aproximando-se cada vez mais do critério de
proficiéncia que VAN FK (1977) estabelecia para seus alunos a partir de seu nivel
limiar: que como falantes, os aprendizes se fizessem compreender facilmente (tempo
razodvel de expressio, precisio, corre¢do) por um ouvinte com um comando de
linguagem como o de um nativo ou préximo dele, e que como ouvintes
compreendessem a esséncia do que era dito a eles por um falante com comando de
linguagem igual ou quase igual ac de um nativo, sem necessidade de remediar a
linguagem constantemente, modificando-a.

(e) Estilos de aprender: uma vez efetuada a andlise da abordagem em cinco livros
didaticos do mercado, sabiamos que os alunos estariam acostumados a um estilo
estruturalista de aprender, em que os alunos recebem o conhecimento dado pelos
professores, e tém pouca oportunidade de participacio interativa. Foi planejado para

a primeira aula uma exposicio da professora sobre o tipo de abordagem
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materializada no planejamento e colocacio de suas expectativas quanto ao papel do
professor neste ensino e dos alunos nesse aprender (desejo de relativa participacio,
de responsabilidade e independéncia na busca de informaciio, solucio de dividas,
inclusive com os colegas, de contribuigbes pessoais para o contexto, de expressio
de suas preferéncias, sentimentos etc.). Todo o tempo empregado nesta discussio
resultou em encorajamento e beneficio para que alunos e professora conseguissem
juntos intentos satisfatorios.

(f) Tipo de planejamento: caracterizava-se como um planejamento ciclico, pois
encontramos idas e vindas de questdes gramaticais e fungoes, as quais niio seguiam
uma linearidade. Conforme a detecgio de dificuldades lingilisticas surgidas no
decorrer do processo € que foram criadas sistematizacdes e rotinizagdes que
facitaram a supressio de dividas.

(g Tipo de curso: o curso nio se qualificava nem como geral nem como
instrumental, mas como instrumentalizado (ALMEIDA FILHO, 1996), ou seja, havia
uma reducio de assunto geral, mediante a escolha de uma tematica cultural, mas ao
mesmo lempo nio se concentrava em drea especifica ou apresentava objetivos
limitados.

(h) Metodologia prevista: a1 metodologia divergia em dois momentos: na primeira
hora e meia a aula era coletiva, periodo denominado neste estudo de Momento (A).
Havia maior exposiciio, com a prevaléncia da interagiao professor-aluno, aluno-
professor e trabatho em pares, momentos mais controlados e dirigidos, mas sempre

com o devido convite para a participagdo. Na segunda hora e meia, perfodo
denominado neste estudo de Momento (B), o trabalho era feito em pequenos
grupos sem a participacio direta da professora.

(i) A posicio da lingua-alvo no pais: ao aprender portugués no Brasil, o aluno

encontrava-se na posicao privilegiada de poder usufruir do suporte oferecido por
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um cenario imediato de lingua portuguesa fora da sala de aula, o que podia ser um
beneficio quando bem aproveitado pelo aluno e pelo professor. Nesse tipo de
contexto a necessidade de socializagio e aculturacio podia ganhar mais relevancia

para determinados alunos.

2.3.1. A escolha tematica

A experiéncia profissional da pesquisadora, a troca de informacio com seus alunos,
assim como a andlise feita em cinco materiais de ensino permititam que se
percebesse a necessidade dos alunos de desenvolverem outras competéncias além
da gramatical. Tal fato resultou na decisio de trabalharmos “contetddos” como um
meio de ativar essas outras competéncias e, devido aos interesses demonstrados
pelos alunos em aula, optamos inicialmente por complementar o ensino da lingua
portuguesa com estudos sobre a cultura, ou seja, sobre modos de ser, viver, pensar e
Jalar de uma dada formagdo social (BOSI, 1995:319). Sabemos que nido atingimos
essa metd, ou melhor, que ela foi apenas adiada em favor de outro percurso que se
fez anteceder e sobre o gual discorremos adiante.

Como falantes nativos e integrados na dindmica cultural do Brasil seria impossivel
discutirmos determinadas questdes sem compreender com mais clareza o complexo
problema social deste pais (incluindo os menores abandonados, o crack nas ruas, os
pedintes, a miséria aparente nas esquinas, principalmente das grandes metrépoles

brasileiras),
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Indmeros livros que discorrem sobre o Brasil publicados por estudiosos remexem
nossa histotia e narram as marcas profundas deixadas no Homem deste pais ™ . Para
nos pronunciarmos sobre o Brasil e oferecer ao estrangeiro uma luz explicativa para
a compreensao de alguns problemas nacionais, remetemo-nos a um passado
hist6rico, fazendo cortes temdticos nessa amplitude sentida, (re)vivida e assistida por
todos nos diariamente.

Portanto, ao cogitarmos sobre fazer o material, a decisiio relativa 2 escolha dos trés
tWOpicos que integrariam o seu conteddo (refiro-me aos tépicos da Parte II, os
indigenas, os negros e os brancos) j& havia sido tomada a partir da vivéncia da
pesquisadora com professores e alunos de portugués como LE e levantamento de
pesquisas anteriores em contextos interdisciplinares. Isso pareceu condizer em parte
com o enfoque de abordagens contemporineas que levam em conta também
necessidades e interesses pessoais dos alunos na escolha do programa (CLARK,
1987:36) e ndo apenas que o melhor fosse feito para os alunos, como pregavam
abordagens anteriores.

Em nosso caso pessoal, como integrantes da cultura-alvo, essa tematica nos atingia e
conheciamos sua relevincia para a compreensio de outros fatos sobre o Brasil. Por
isso decidimos criar um material a partir dessas decisdes e observar como isso se
dava, com a finalidade precipua de pesquisa. Acreditamos que outros professores
percebarn a realidade brasileira sob outros dngulos de experiéncia e seria de grande
valia e riqueza que outras maneiras de ver o Brasil pudessem ser “formuladas” por

futuros “construtores”, dedicando-se a temas e sensibilizacdes semelhantes.

™ A REVISTA VEJA DE 10/1/96 PUBLICOU UMA REPORTAGEM (O BRASILEIRO SEGUNDO ELE MESMO”) A PARTIR DE
ENFORMACGOES OBTIDAS DO INSTITUTO DE PESQUISAS VOX POPULL, QUE MOSTRAM RESULTADQS SURPREENDENTES
CUANTO A IMAGEM ATRIBUIDA AC BRASHEIRO POR ELE MESMO. O ARTIGO DISCUTE TRACOS QUE O BRASILEIRO
NAQ PERDEU E QUE PARECEM MARCAS GENETICAS DE SEU COMPORTAMENTO E EMITE UM RECADO: A POPULACAO
*ESTA NUM PROCESSO DE AUTOCRITICA DIRIGIDO A SEUS DEFEITOS, QUER MUDAR E PROSPERAR NUM PAIS MATS
FSTO.”
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O tempo despendido na pesquisa e na busca de esclarecimento sobre os temas
escolhidos, necessirias para a criagio desses materiais por professores de LE, é o
que torna dificil satisfazer de imediato um grupo de alunos recém-chegados com
determinados interesses culturais. A iniciativa criativa nesse sentido, ou “ganchos
iniciais promovidos por professores” movidos por seus interesses e gostos a partir
de sua vivéncia social no Brasil e experiéncia profissional, permite acessar o estudo
e a descoberta de temas e perspectivas ao detectar outros interesses pertencentes s
comunidades estrangeiras.

Uma vez selecionados os trés topicos, partimos para a pesquisa de textos que
integrariam os subtépicos. O que norteou essa escolha foi o desejo de oferecer aos
estrangeiros informacodes sobre questdes indigenas no Brasil atuvalmente, abrir
explicacdes sobre a situacio do negro hoje, descobrir mais sobre os movimentos
imigratérios para o Brasi, auxiliando-os também na compreensio de que

0 brasileiro ao mesmo tempo que incorporou o seu passado portugués, vem
assimilando o seu passado indigena e africano -- e até os elementos bostis
a sua tradicdo -- precisamente pela forma que Hegel indica: plenamente,
sentindo os seus vdrios passados, como algo albeio, mas como algo que lhe
é proprio, natural ¢ insepardvel do seu destino. (MOOG, 1959:329)

Karen Horney, uma das wmais acaladas discipulas de Freud, ja estava
persuadida, a revelia do mestre, de que, para o psicanalista compreender
o drama do psicanalizado e ajudd-lo a sair dos males que o afligem, teria
de familiarizar-se com o processo bistérico de sua formegdo, processo
quase invariavelmente coincidente com o da formagdo da cultura a que
se acha vinculado. “Quando focalizamos nossa atengdo nas atividades
neurcticas atuais, reconbecemos que as meuroses sdo geradas ndo
somente pelas experiéncias incidentais individuais, mas também pelas
condicoes especificas culturais sob as gquais vivemos. De fato, as condicdes

culturais ndo somente emprestam densidade e cor ds experiéncias
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individuais, mas, em dltima andlise, determinam-lbes a forma
particular.” (MOOG, 1959: 340)

Tomada a decisao relativa aos tdpicos, optou-se por denominar tematicamente o
material “O tipo étnico brasileiro”, tema que se manteve até que fomos alertados a
respeito do problema da uniformizacio bioldgica e cultural que esse titulo suscitava
em nivel nacional: hd, obviamente, variadissimos aspectos étnicos brasileiros e o
préprio conceito de raca é excludente. Segundo MOREIRA LEITE, (1969: 38) nio
existem ragas puras e todas as racas sao da mesma espécie; ndo se pode supor que
umas racas sejam mais evoluidas do que outras; ndo se pode estabelecer uma
relaciio entre ragas e caracteristicas psicologicas, pois estas resultam ndo da raca,
mas da cultura. O autor cita um estudo da marginalizacdo feito no campo da
Sociologia, em que mostra que o hibrido ndo apresenta as piores caracteristicas das
racas originai$ e também nido apresenta caracteristicas uniformes. Suas caracteristicas
psicolégicas resultam da situacio de conflito em que é obrigado a viver e dependem
diretamente da intensidade de tais conflitos.

Somos um pafs que vive sob o mito de trés racas formadoras, embora a sociedade
brasileira caracterize-se por ser multiétnica ou multiracial. Para validar esse mito
deverfamos ser persuadidos da existéncia no Ocidente de nagOes etnicamente
homogéneas.

Portugal, de onde provieram os nossos antepassados -- mistura de celtas,
Jenicios, gregos, cartagineses, romanos, godos e suevos —, depois de oito
séculos de ocupacdo mourisca, e ali na encruzilbada de dois continentes,
é ohvio que ndo pode reivindicar nem reivindica para si foros de
homogeneidade ou de pureza de origem. Poderdo retvindicd-la a Espanba
ou a Franga? Serd acaso a Alemanba esta nacgdo privilegiada? (MOOG,

1959: 48)
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Assim, na Antropologia do século XX, o conceito de cultura substitui o de raca, para
dar conta da diferenca entre os povos. Para a Antropologia atual, raca é conceito
biol6gico e, portanto, hereditrio, enquanto cultura é conceito social e, ao contririo
da heranca biologica, pode ser transmitida pelas virias formas de experiéncia e
aprendizagem, bem como transformada pelos homens.

Para DA MATTA (1994: 46), o mito das trés racas formadoras nos conduz ao mito da
democracia racial. Serfamos persuadidos a considerar que a pluralidade étnica e
racial se fundiria num processo harmonioso, integrado e bem-sucedido de
aculturagao e de igualdade de oportunidades para todos. Mas, segundo ele,

somos um pais feito por portugueses brancos e aristocrdticos, uma
socitedade bierarquizada e que foi formada dentro de um quadro tipico de
valores discriminatorios. Os portugueses jd tinhbam uma legislacdo
discriminatoria contra judeus, mouros, negros, muito antes de terem
chegado ao Brasil, e quando aqui chegaram, apenas ampliaram essas
Jormas de preconceito. A mistura de racas foi um modo de esconder a
profunda injustica social contra negros, indios e mulatos, pois, sttuando
no bioldgico, uma questdo profundamente social, econémica e politica,

deixava de lado a problemdtica mais bdsica da sociedade.

MOREIRA LEITE (1969: 27) lembra que o racismo era férmula para justificar o fato
de que, se algumas racas eram biologicamente inferiores,

incapazes de atingir os valores mais elevados da civilizacdo, $6 poderiam

sobreviver como ds massas trabalbadoras submetidas ao brarncos.

A ideologia racista sempre teve o cardter de justificativa para as desigualdades entre
classes e povos, linhas que no Brasil, segundo alguns autores, coincidiam. Baseados
nestes fatos, fez-se necessaria a substituicdo do tema do material, objeto de nossa

andlise nesta dissertagcdo, para “A Gente Brasileira™
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Acreditivamos até entio que o material produzido, ao fornecer nogdes gerais sobre
uma dada formagao social do Brasil e aspectos da histéria de seu povo, poderia ser
considerado um material de “cultura brasileira”, o que discutimos com mais

pormenores na secio seguinte,

2.3.1.1. Um material de Cultura Brasileira ou de Formacio Histérico-Cultural

do Brasil?

Para GEERTZ (1989) ¢ dificil falar no inicio do aparecimento da cultura no homem,
como se subitamente ela passasse a existir, “o ponto critico”, segundo alguns
autores. GEERTZ afirma que

Os recursos culturais sdo ingredientes, e ndo dcessorios, do pensamento
bhumano (GEERTZ, 1989: 97) (...) o cérebro humano é inteiramente
dependente dos recursos culturais para o seu proprio funcionamernto. (op.
cit.: 90)

Fsse autor sintetiza suas reflexdes ao dizer:

As pesquisas recentes da antropologia indicam como incorreta a
perspectiva em vigor de que as disposicoes mentais do bomem sdo
geneticamente anteriores a4 cullura e que suas capacidades reais
representam a amplificacdo ou extensdo dessas disposi¢des pré-existentes
através de meios culturais. O fato aparente de que os estdgios finais da
evolucdo biologica do bomem ocorreram apos os estdgios iniciais do
crescimento da cultura implica que a natureza bumana “bdsica”, “pura’,
ou “ndo-condicionada”, no sentido da constituicdo inata do bomem, ¢
tdo funcionalmente incompleta a ponto de ndo poder ser trabalbada. As
Sferramentas, a caca, a organizacdo familiar e, mais tarde, a arte, a

religido ¢ a “ciéncia” moldaram o homem somaticamente. Elas sdo.
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portanto, necessarias ndao apends a sua sobrevivéncia, mas a sua propria

realizacdo existencial. (op. cit.: 96)

A associacdo entre um ensino de lingua portuguesa e estudos sobre o Brasil para
estrangeiros deu-se também a partir da idéia de que a aquisicio de uma lingua é
freqlientemente a aquisicio de uma segunda cultura, exceto em casos de ensino
mais instrumental ou para fins especificos.

A partir de um campo fecundo de contextos relevantes sobre o Brasil, poderiamos
priorizar de modo balanceado e refletido a faceta dual desse saber interligado, ou
seja, a4 aquisicio de uma segunda lingua e a apreensio (entendimento) de sua
cultura, por alunos em contexto de imersio e muitos deles “motivados
integralmente” (BROWN, 1994: 154). Ao compreender os fatos selecionados e
comparttithar parte desses problemas com os estrangeiros, estarfamos informando ao
mesmo tempo que contribuindo para uma visio mais realista, uma imagem mais
sensivel e positiva do pais, possibilitando aos alunos uma maior integracio,
tolerincia e adaptacio ao Brasil.

Contudo, a formacio do Brasil contemporinec é um precipitado de virios
momentos histéricos, com virios codigos culturais, portanto com vérias linguagens
que vém para o nosso cotidiano, e BOSI (1995: 308), nesse sentido, mostra que:

Estamos acostumados a falar em “cultura brasileira’, assim, no singular,
como se existisse uma unidade prévia que aglutinasse lodas as
manifestacoes materidais e espirituals do povo brasileiro. Mas é claro que
uma tal unidade ou uniformidade parece ndo existir em sociedade
moderna alguma e, menos ainda, em uma sociedade de classes.

Para ele,

(..) ndo exisie “uma’ cultura brasileiva (...) a admissdo de seu cardter

phural é um passo decisivo para compreendé-la como um “efeito de
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sentido’, resultado de um processo de miiltiplas interagdes e oposicoes no

tempo e no espaco. (BOSL,1992: 7)

Para MOTA (comunicacio pessoal) ndo existe uma cultura brasileira, assim como
nao existe uma raca brasileira no plano ontoldgico. Nio hd a categoria, ou um “ser
brasileiro”. O que hd sdo discursos sobre essas diferentissimas formacoes sociais,
culturais, politicas, econdmicas que se traduzem nos quadros mentais dessa
vastissima e variadissima populacio que, de alguma maneira, guarda certa unidade a
volta de uma lingua portuguesa. O conceito de Cultura Brasileira para o autor é
arredondador, aplastador, no sentido de incluir dentro dessa categoria coisas
diferentes. H4 um esforco para se montar um “nacional”, uma unidade, reprimindo
movimentos dissidentes.

A nocdo de “Cultura Brasileira” mais serviu para embagar as tensées

estruturdis geradas na montagem da sociedade de classes ¢ mascarar a

problemdtica da dependéncia. (MOTA, 1978: 286)

Ao se falar em cullura brasileiva bd uma dispuia para saber quais
manifestacdes dessa dimensdo cultural devem ser consideradas como
Jazendo parte dela. (SANTOS, 1983: 73)

Tanto BOSI (1995: 319) como Santos (1983) assumem duas concepcdes de cultura.
BOSI (op. cit.) classitica como um conceito mais restrito aquele pelo qual cultura é
apenas o mundo da producdo escrita provinda, de preferéncia, das instituicdes de
ensino e pesquisa superiores. Essa cultura dominante ou intelectualista € privilégio de
uma minoria, e o autor clama que cultura também se exprime em outros lugares: ele
acredita ser

(...) indispensdvel reter 0 conceito antropologico do termo cultura como
conjunio de modos de ser, viver, pensar e falar de uma dada formacdo
social (op. cit.: 319) (...) o seu cardter difuso, mesclado intimamente com

toda a vida psicologica e social do povo. (op. cit.: 320)
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SANTOS (1983:35) aponta também para a tensdo gerada por essas duas concepedes
basicas de cultura:

(a) preocupaciio com 0s aspectos materiais da vida social -- necessidade de
conhecimento (desenvolvimento cientifico) e realidade de dominacio politica e
econdmica (relagdes internacionais de poder) em que predomina a imposicio de
concepgoes culturais aos povos sob dominio e controle. Aqui, cultura e civilizacio
passam a ser sinbnimos.

(b) preocupacio com 0s aspectos nao-materiais da sociedade -- aquele que procura
entender os aspectos da vida social ndo diretamente materiais (espirito). Para o autor
(op. cit.: 24) essas sdo as concepedes mais frutiferas, que associam cultura com o
conhecimento no sentido lato. Isso diz respeito, por exemplo,

{1) ao estudo, educagio, formacio escolar. (O verbete cultura, em sua origem, estd
ligado as atividades agricolas e vem do verbo latino colere, que quer dizer cultivar,
Seu significado ampliado se refere ao refinamento pessodl, presente na expressio
cultura da alma.)

{2) aos meios de comunicagdo de massa: radio, cinema, televisio.

(3} as festas e cerimOnias tradicionais, lendas e crencas de um povo, modos de vida,
de vestir, sua comida, seu idioma.

(4) as manifestacfes artisticas: teatro, musica, pintura, escultura.

{5) a outras.

SANTOS (1983) menciona a necessidade de se descobrir

@ logica interna de cada realidade culwral, a gqual devemos procurar
conbecer para gue jacam sentido as suds praticas, CoSIEmes, concepeoes ¢
as transformacdes pelas quais estas passam (1983: 12) e explica que (...) a
cultura ndo pode ser entendida sem referéncia a realidade social de gue

Jfaz parte, a bistoria de sua sociedade. (1983: 47)
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As varias definicoes de cultura que encontramos (as definicbes podem se dar as
centenas) denotam que nosso trabalho nio se constituiu em um trabalho de “cultura
brasileira” dentro de uma visio antropoldgica, que segundo BOSI (op. cit) e
SANTOS (op. cit.) é a concepgdo mais frutifera. Uma das definicdes obtidas sob um
othar antropoldgico ¢ a de DARCY RIBEIRO (1985: 127) que constata que:

Cultura é a beranca social de uma comunidade bumana representada
pelo acervo co-participado de modos padronizados de adaptacdo a
natureza para o provimento da subsisténcia, de normas e instituicées
reguladoras das relacdes sociais e de corpos de saber, de valores e de
crengas com que seus membros explicam sua experiéncia, exprimem sua
criatividade ariistica e a motivam para a acdo. Assim concebida, u
cultura é uma ordem particular de fendmenos que tem de caracteristico
sua natureza de réplica conceitual da realidade, transmissivel
simbolicamente de geracdo a geracdo (destaque nosso), na forma de
uma tradicdo que prové modos de existéncia, formas de organizacdo e

metos de expressdo a umad comunidade humana.

DA MATTA (1994: 17), ao discutir a questiio da identidade, diz...

para mim, a palavra cultura exprime precisamente wm estilo, um modo e
um jeito, repito, de fazer coisas. E a sociedade que nos dd a formula pela
qual tracamos esses perfis e com ela fazemos desenbhos mais ou menos

exatos. (op. cit.: 20)

SCARCELLA & OXFORD (1992) na sua abordagem de ensino comunicativo de
linguas definem cultura dentro do quadro teérico oferecido pelos antropdlogos
cognitivos e simbdlicos por permitir aos aprendizes liberdade de desenvolver suas
proprias interpretacoes culturais. Segundo elas, o aprendizado de cultura é um
processo dindmico e continuo, no qual as percepgdes culturais dos alunos podem

mudar, se desdobrar e amadurecer ao longo do tempo. Elas definem cultura como:
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(... Jcomporiamenios  observdveis e ndo observdveis, suas regras
subjacenies, as atitudes e valores sugeridos por essas regras e todo tipo de
interpretacdes e sistemas simbolicos’  usados por individuos na
compreensdo de sua sociedade ou outra sociedade. (SCARCELLA &
OXFORD, 1992: 183) *°

Embora este trabalho ndo se inscreva verticalmente na Histdria, nem tampouco na
Antropologia, serve-se de dados dessas dreas de ciéncia como pontas de interesse
para o aprendizado de lingua e compreensio preliminar de uma formaciio histérico-
cuitural do Brasil.

Sabemos que a transicio de uma cultura para outra ndo se di automaticamente, uma
vez que indmeras variantes (:personaiidade, afetividade, habilidade lingtiistica,
cognitiva, distincia social, socializacio fora da sala de aula etc) interagem, mas
hipotetizamos que as discussdes interativas em sala de aula na temdtica proposta
podem auxiliar na percepgio cultural dos alunos.

ACTON & FELIX (1986) comparam varios modelos de niveis de percepcio cultural,
estabelecendo uma dialética entre eles e analisando aqueles que ultrapassam o que
eles denominam “patamar de aculturacdo” ou “patamar de competéncia
comunicativa”. Anexamos no quadro visualizado adiante, o modelo de SCARCELLA
& OXFORD (1992) que pode ser cotejado com o de ACTON & FELIX (1986), mas
cientes de que a equivaléncia proposta entre os modelos ndo se di totalmente.
ACTON & FELIX denotam um alto grau de socializacio no nivel (4) denominado
“cidadiio”, possivelmente maior do que o implicado por SCARCELLA & OXFORD e

concordam que somente poucos individuos atingem o nivel (4). Como ji

“WTE | L. A. (1949) DEFINE SIMBOLO COMO “4IGO" A QUE O VALOR E O SIGNIFICADO SAO ATRIBUIDOS
{DESTAQUE NOSSO} FOR AQUELES QUE O USAM.” . REFERE-SE A "ALGO™ (...) PORQUE UM SIMBOLO PODE TER
QUALQUER TIPC DE FORMA FISICA: A DE UM OBJETO MATERIAL, A DE UMA COR, A DE UM SOM, QDOR. GOSTO 04/ DO
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destacamos, inimeras variantes interagem na emancipacio de uma proficiéncia
comunicativa mais préxima do nivel (4),

O modelo de SCHUMANN, também discutido pelos autores, concentra-se em
questOes anteriores a0 patamar de aculturacio por eles estabelecido. SCHUMANN
(1976) demonstrou evidéncias quanto 2 similaridade entre um primeiro estigio de
aquisicio de uma segunda lingua e o processo de pidginizacio. Segundo ele,
pidginizacdo ¢ uma forma simplificada e reduzida de comunicacio (interlingua)
entre pessoas com diferentes linguas e seu objetivo principal € transmitir informacio
referencial, denotativa. A hipotese da pidginizacio desse autor sustenta que,
quando prevalecer distdncia social e psicoldgica, os falantes de um pidgin
“‘congelam-se” tanto lingiisticamente como socialmente, permanecendo num estigio
fossilizado, hipdtese esta questionada por SCHMIDT (1983, apud NUNAN, 1992).

O quadro adiante nos permitiv visualizar, quanto a proficiéncia comunicativa, a
posicao que nossos alunos ocupariam  baseada nesse enfoque, podendo
compreender suas possiveis atitudes em relagio a cultura-alvo, conforme os
diferentes niveis de percepcio cultural. Mencionamos um trecho do didrio
produzido por uma de nossas alunas no curso, bastante representativo de sua
situacdo de choque cultural™ | condicio felizmente ji modificada quando a
encontramos oito meses mais (arde (corrigimos o portugués):

(...} ndo gosto do Brasil, infelizmente, porque a minha vida mudou por

completo, psicologicamente e materialmente. Eu ndo tenbo umad came

MOVIMENTO DF (M OBETO. TRANSCRICAQ DE “THE SYMBOL AND BAsIs OF HUMAN BEHAVIOR”. IN KROEBER,
KLUCKHON & WHITE, THE SCIENCE OF CULTURE. NEW YORK: GROVE PRESS, CAP. |, 1949, p, 22-39.

T Brow (1994:170) DEFINE CHOOUE CULTURAL COMO “ {...) UMA EXPERIENCIA COMUM PARA ALGUEM QUE
ESTUDA UMA SEGUNDA LINGUA NUMA SEGUNDA CULTURA. CHOQUE CULTURAL REFERE-SE A UM FENOMENO QUE SE
ESTENDE DESDE LIGEIRA IRRITABILIDADE A PANICO PSICOLOGICO PROFUNDG E CRISE. CHOQUE CULTURAL E
ASSOCIADG A SENTIMENTOS NO APRENDIZ DE ALIENACAQ, RAIVA, HOSTIUDADE, INDECISAQ, FRUSTACAO,
INFELICIDADE, TRISTEZA, SOLIDAO, SAUDADE E ATE DOENCA FISICA. AS PESSOAS QUE SOFREM DE CHOQUE
CULTURAL VEEM SEU NOVEO MUNDO A PARTIR DE UMA PERSPECTIVA DE RESSENTIMENTO E REVEZAM ESTADOS DE
ZANGA COM OUTROS POR NAO COMPREENDE-LOS E SENTIMENTOS DE PENA DE SI MESMO.” V7



propria, um carro, uma televisdo e video, um guarda-roupa e uma
cOmoda, e uma lingua portuguesa (destaque da aluna). Espero gque eu

me acostume d vida assim. Tomara que eu adore o Brasil assim mesmo.

91
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Fig, 2. Niveis de percepgio cultural, adaptados de ACTON & FELIX (1987:31)

ACTON & FELIX (1986)
1. Turista
Nessa fase a nova cultura é
quase wtalmente
inacessivel. Essa fase passa
por certo grau de choque
cultural.

SCARCELLA & OXFORD
(1992)
1. Fatos, estereotiposm ,
deficiéncias (defeitos,
falhas)

BROWN (1994)
1.Euforia e excitacio
com o novo ambiente

2. Sobrevivéncia

Uma fase de linguagem
funcional e compreensao
funcional da cultura. Esse
estigio € semelhante ao do
“pidgin”.

2. Compreensio pouco
profunda

Nesta fase a compreensio
dos fatos observados &
mais superficial, ndo sendo
compreensivel a verdadeira
razdo dos fatos.

2. Periodo sociocultural
critico: estado de choque
cultural, estado de tentativa
de recuperagio, estado de
quase total recuperacio -
aqui ocorre a adaptacdo a
nova cultura e confianca
na “nova pessoa’.

PATAMAR DE ACULTURACAO™

3. Imigrante

E o estagio atingido pela
maioria letrada que
trabalha e vive numa
cultura estrangeira.
Compreendem-se as
palavras, mas n3o todas
suds conotacdes. A maioria
nao ulirapassa este nivel.

3. Compreensio
profunda

O aprendiz compreende o
fendémeno cultural sob o
ponto de vista da cultura-
alvo. Existe aceitacio dessa
cultura.

4. Cidaddo

Um nivel condizente com
a do falante nativo, em
que tanto a prontncia
COMO 0$ gestos 540
semelhantes ao do falante
nativo. Aqui atingem-se
dimensoes da lingua mais
suscetiveis e alcancadas
POr POUCOS.

4. Empatia

Este nivel ¢ atingido por
meio da imersio na
cultura-alvo.

i

BSTEREGTIPO E UMA CATEGORIA MUITO SIMPLIFICADA DE CARACTERIZACAO DG INDIVIDUO PERTENCENTE A UM

GREIPCY SOCIAL. ALGUMAS VEZES FLE E CORRETO E PERMITE COMPREENDER A CULTURA EM SENTINO GERAL.
CHITRAS £ FALSO O INSERE PESSOAS EM CATEGORIAS MUITC RIGIDAS. O SEJA, SUPERSIMPLIFICADAS ( CF.

BROWN, 1994:167),

i ACULTURACAOQ E O PROCESSO DE TORNAR-SE ADAPTADO A NOVA CULTURA, CAUSANDO NECESSARIAMENTE UMA
REORIENTACAQ NO PENSAR, NO SENTIR E NO COMUNICAR-SE ( CF. Brown, 1994:1701
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Este trabalho demandou vdrias leituras sobre Histéria do Brasil (época da
a:oloniz.ag:ﬁo)? Geografia do Brasil, obras clissicas bésicas sobre cultura brasileira, tais
como HOLANDA (1978,1994), PRADO (1981), MOREIRA LEITE (1969), MOOG
(1959), SANTOS (1983), RIBEIRO (1985), DA MATTA (1994), GEERTZ (1989), MOTA
(1978), BOSI (1992,1995), consultas ao QESP, FSP e revistas semanais do pais. Esse
procedimento visou i realizacdo do material, & maior compreensio sobre o assunto
e dominio diditico, justificativa didatica para um material desse tipo e busca de
compreensao de cultura.

Outras obras classicas fundamentais sobre cultura brasileira nio foram consideradas
principalmente devido a delimitacio temditica e por constituir-se em trabalho de
ensino/aprendizagem de LE que se utiliza da Histdria e da Cultura como ambiente
que torna possiveis os objetivos de ensino.

£ preciso reconhecer a necessidade de que os professores de portugués sejam
aqueles que estudam e adentram as questdes que permeiam os estudos lingtiisticos,
nio se limitando ao estudo da gramitica, e que se envolvam em leituras
suplementares de outras dreas de conhecimento das quais necessitam diretamente.

A possibilidade de angariar conhecimento e clarificacio sobre a realidade dos fatos
estudados, permitiu-nos oferecer aos estrangeiros textos e discusses relevantes e
pertinentes que auxiliou-os na obtenciio de mais compreensdo de nossa realidade
social. Fazer esse material significou descobrir mais sobre “ser brasileiro”, embora
soubéssemos que, da mesma forma que nao se domina toda uma lingua,

se pudéssemos abarcar a totalidade das imagens verbais armazenadas em todos
os individuos, atingiriamos o liame social que constitui a lingua. (SAUSSURE,
1970:21)
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nio se domina toda uma cultura,

cultura é como wm mapa (...) (KLUCKHOHN, 1972:39)"
Nenbum participante de qualquer cultura conbece todos os detalbes do

mapa cultural. (op. cit.:40)

2.3.2. A descrigio do programa

O programa fol entregue aos alunos no primeiro dia de aula e com eles comentado.

Sua integra constitui o Apéndice 6.

2.3.3. A composicio do material de ensino

O referido material foi produzido com o fim exclusivo de pesquisa em ensino e
aprendizagem de portugués como lingua estrangeira. Ele se apresenta inserido neste
trabalho no apéndice 8, exatamente da maneira como foi utilizado no curso, de
modo a permitir que o leitor acompanhe o percurso de sua construcdo. Ainda nio
inclui as retificagbes gue propomos na secio 3.3.1.5., assim como uma devida
revisao ortografica.

Ao oferecer um contexto de estudos sobre o Brasil queremos frisar que nosso olhar
ndo pode ser comparado ao de um historiador. Tivemos como objetivo primordial
dar vazdo a realizacio interativa entre aluno(s)-aluno(s) e aluno(s)-professor,
promovendo um espaco para ocorréncia de “improvisactes” (descontragio natural
ou contribuictes pessoais do aprendiz) e incentivando a expressio de idéias ao

explorar momentos férteis na comunicacao em LE na sala de aula.

A KLUCKHOHN, C. ANTROPOLOGIA: UM ESPELHO PARA O HOMEM. 2. ED., BELO HORIZONTE: ITATIAIA, 1972,
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Em um primeiro momento poderiamos nos permitir descrever os componentes do
material como sendo um livro didatico organizado a partir de textos, tarefas e
gramatica (38 pdginas), trés fitas de video (sobre os indigenas, negros e imigrantes),
uma fita de dudio com o depoimento de uma antropologa sobre os indios Caiapds,
e fitas gravadas para compreensao de linguagem oral reproduzindo textos inclusos
no material, quando se fazia conveniente. Todavia, constatamos que o material
vivenciado em sala de aula, oferecedor de um contexto de estudos sobre o Brasil,
ndo se constituiu em material “fechado” em si do tipo que acabamos de delinear.
Nossa primeira suspeita da verdadeira composi¢io do material implementado deu-se
quando nos formulamos a seguinte questio:

Garantiremos resultados semelbantes aos obtidos {ou seja, satisfatorios)
em nossa experiéncia de sala de aula, caso esse material, assim composto,
seja utilzado por outros professores em condigles equivalentes de contexto

pedagogicor

Nio objetivivamos “fechar” o material no sentido de “mais uma vez” prescrever
todo o contetido e todas maneiras de trabalha-lo para contextos uniformes.
Estarfamos dessa forma contribuindo para que o professor perpetuasse seu velho
papel de professor-seguidor de materiais prontos, pensados por “especialistas” e
abhdicador de tomadas de decisdo. Pelo contriario, nosso intuito era o de mostrar
como quebrar essa resisténcia e partir para as proprias buscas, abrindo portas para
outras perspectivas que permitissem explorar olhares personalizados em contextos
especificos. Acreditamos que um real encurtamento de distincias entre professores e
produtores de materiais depende da predisposi¢io de professores em observar a
necessidade de seus alunos, assim como de sua coragem em buscar solucdes para

seu contexto de ensino.
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O que criamos, na verdade, foi um material suporte, tendo em vista que o professor
vai criar € renovar na sua complementacio (e, se necessiario, sua composicdo) a
partir de recursos disponiveis e ao seu alcance, conforme sua realidade social.

A seguir, exemplificamos o que dissemos, ao expor outras fontes potenciais de
insumo ocorridas em nosso contexto de ensino que complementaram a composicio

do material.

Contribuicio de insumo pelo aluno nfio previsto no material didatico:

a) Desenvolvemos o que denominamos de GALERIA: os alunos trouxeram objetos,
lembrancas ou informacdo relevante que possuiam sobre o Brasil para compartithar
com os colegas. Recebemos pequenos objetos como um berimbau pequeno, um
vidro com areia colorida tipico do artesanato nordestino, postais, artigos de jornais
sobre a plantacio de maconha no Brasil, outro referente & emocio exacerbada dos
jogadores de futebol e um terceiro sobre a migracio dos indios da Amazdnia para as
cidades grandes e suas dificuldades de adaptacio.

b) Os alunos elaboraram o que nomeamos de PROJETO, ou sejfa, efetvaram uma
exposicio oral com entrega de relatério escrito em grupos organizados segundo
aproximacio cultural -- comentando a respeito de diferencas culturais que
considerassem dignas de nota ou sobre dados referentes a seus paises de origem
que almejavam compartithar com os colegas. Os projetos em questdo voltaram-se
todos para a segunda opgdo e discorreram sobre o Peru, Argentina, Venezuela,
Coldmbia, Coréia, Japao, Suécia, Sibéria.

<) Os DESENHOS tracados pelos alunos (na atividade delineada no final da unidade
dos bandeirantes), e explicados oral e individualmente para' os colegas, tiveram

repercussao inesperada ao expor verdadeiros talentos artisticos (principalmente
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entre 0s coreanos), possibilitar a insercio de conhecimento prévio dos alunos sobre
o tema, confrontar culturas, ironizar situacdes tornando-as divertidas.

d) A metodologia construida com os alunos possibilitou o registro de virias
intervengOes pessoais, as quals cCompulamos como um insumo extra, significativo e

merecedor de nota. (Vide secio 3.3.)

Contribuicio de insumo pela professora niio previsto no material didatico:

A professora permitiu-se fazer comentirios a partir de seu conhecimento pessoal
acrescido de informacao especifica obtida sobre o assunto (vide bibliografia
especificada) durante a apresentagdo inicial ou o fechamento das unidades (sobre os
bandeirantes, os indigenas, 0os negros, os imigrantes), expandindo a informacio do
material e o desenrolar da discussio dos alunos. Em outros momentos efetucu
leituras de trechos de livros diddticos como o de DANTAS (1992) e o de geografia
de MELHEM (1995)}{\’r como complementacio. Citamos alguns exemplos de como
isso foi feito:

{a) Na Parte I (pp. 1 - 4 do material) que apresenta mapas, a professora 1& trechos
preparados a partir de DANTAS (op. cit.) que narram a situagio vista nos mapas.

(b} Ao finalizar a unidade dos bandeirantes a professora efetua uma curta leitura do
trecho “Para onde foi o ouro de Portugal?” (DANTAS, pig. 99) como fechamento do
assunto.

(¢} Ao iniciar a unidade sobre os indigenas a professora compara o ndmero de
indigenas no Brasil na época do descobrimento e no momento atual, conta sobre as
inGmeras linguas nativas, as diferencas entre as aldeias (variam conforme seu maior

ou menor contato com © homem branco e o tipo de atividade extrativa exercida), o

Y OMELHEM, A. GEOGRAFIA: BRASIL-REGIOES GEOECONGOMICAS. 3. ED. SA0 PAUZO: MODERNA, V. 2, 1995
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local da concentragio populacional indigena no pafs, a dificuldade de acesso a
algumas aldeias e transmite algumas informacdes sobre os Caiapos.

(d) Ao iniciar a unidade referente aos negros que inclui um mapa (pig. 25 do
material), acrescenta-se a discussio a partir do livro de geografia de MELHEM (1995)
sobre os estados que compGem as regides brasileiras (pig. 32) e promove-se 4
leitura de um trecho desse livro (op. cit: 57-58) que especifica as caracteristicas
proprias de frés grandes regides: Nordeste, Centro-Sul e Amazdnia.

{e) No final da discussio do texto 5, “A lei Aurea”, da unidade sobre os negros, 4
professora acrescenta informaciio de outras leis abolicionistas surgidas antes de
1988, uma divida surgida numa discussdo em grupo um dia antes.

() Os exercicios gramaticais propostos no material, subjuntivo (pp. 23,24, n? 4) e
imperfeito do indicativo (pdg. 26, n°® 5 e pdg. 28, n® 1) exigem uma sistemnatizacio
e/ou rotinizacdo gramatical que € construida com os alunos a partir da experiéncia
da professora.

{g) Trés videos sdo assistidos pelos alunos durante o curso e é promovida uma
discussio, referentes a cada uma das wés unidades apresentadas (os indigenas, os
negros € 0s imigrantes).

(h) Os alunos tém a oportunidade de trabalhar juntamente com um professor-
observador-interventor na discussdo do texto 5, pag. 31, da unidade dos negros. Os
alunos tém também a oportunidade de interagir com dois professores-observadores
visitantes, que opinam tanto em aula coletiva como em aula em grupo.

Essas fontes potenciais de insumo incorporam © insumo proposto no material
didatico e, portanto, devem merecer relevdncia. Elas integram a definicio de

material diddtico descrita por ALMEIDA FILHO (1994).
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Materiais diddticos sdo codificacdes de experiéncias potenciais com uma
lingua-alvo organizadas em unidades de trabalbo, acompanhadas ou
ndo por notas e planos constantes de manual do professor, fitas, cartazes,
cartuchos e cadernos de exercicios. (ALMEIDA FILHO, 1994:44)

SANTOS (1993) e CONSOLO (1992) revelam em suas pesquisas que o livro diddtico
¢ um elemento limitado na construcio do processo de ensino e aprendizagem de
uma lingua estrangeira. ALMEIDA FILHO (1994:43) constata que:

0 fivro diddtico ¢ de fato potente no seu papel catalisador de experiéncias
para a construgdo do pobre processo de ensino-aprendizagem de linguas

em mauitas escolas brasileiras.

Os dinamismos efetivos do processo sao ainda marcas segregadas e escamoteadas
na realizacio das aulas (os reais motivos dessa omissao nos sio desconhecidos,
podendo apenas ser especulados). Um didlogo no sentido de lanca-los & tona para
compartithamento pode acarretar verdadeira troca de experiéncia, idéias e
crescimento entre profissionais da 4rea.

Concomitantemente hipotetizamos que a substituicio da velha férmula largamente
empregada do professor “dador de prescricdes” e aluno “receptor ou fazedor” delas
por experiéncias potenciais construidas em conjunto nUM Processo mais
balanceado de doaciio e recebimento de ambos os lados (alunos e professor)
engendrard um ambiente mais participativo, humanizado e satisfatério para seus

participantes.
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Notas

(...} A PIECE OF CLASSROOM WORK WHICH INVOLVES LEARNERS IN COMPREHENDING, MANIPULATING, PRODUCING
OR INTERACTING IN THE TARGET [ANGUAGE WHHLE THEIR ATTENTION IS PRINCIPALLY FOCUSED ON MEANING
RATHER THAN FORM. (NuNAN, 1989:10)

* NO SINGLE THEORY OR HYPOTHESIS WIIL PROVIDE A MAGIC FORMULA FOR ALL LEARNERS IN ALL CONTENTS.
{BrowN, 1994: x1)

* BY DERIVING LANGUAGE EXERCISES FROM THE TEXTS (RATHER THAN DECIDING ON THE GRAMMATICAL POINTS
ONE WANTS TO TEACH AND CONSTRUCTING TEXTS TO EXEMPLIFY THESE) ONE IS ABLE TO PRESENT LEARNERS WITH
MORE REALISTIC TEXTS. (NUNAR, 1989:123)

" {...) A WAY OF ENCOURAGING GENERAL CONFIDENCE AND FLUENCY IN FOREIGN LANGUAGE USE, ALOWING
LEARNERS 1O EXPLORE AND EXPLOIT THEIR COMMUNICATIVE REPERTOIRE IN ANY WAY THEY WiSH. IT ALSO
ENCOURAGES THEM TO EXPRESS THEIR OWHN IMAGINATION AND INDIVIDUALITY THROUGH THE FOREIGN LANGUAGE.
THIS 1N TURN HELPS THEM TO RELATE THE NEW LANGUAGE TO THEIR OWN PERSONALITY AND TO INCREASE THEIR
SENSE OF EMOTIONAL SECURITY IN HANDLING THE FOREIGN MEDIUM. {LITTILEWOOD, 1981:62)

% (.IT 1 CLEAR THAT LANGUAGE SERVES A WIDE RANGE OF HUMAN NEEDS, AND THE RICHNESS AND} VARIETY OF
IS FUNCTIONS IS REFLECTED IN THE NATURE OF LANGUAGE TTSELF, IN TS ORGANIZATIN AS A SYSTEM. (HALLIDAY?
1977:12)

¥ IF WE PRESENT THE LEARNER WITH LANGUAGE ONLY AS AN OBJECT, AS IF IT WAS SEPARABLE FROM THE LEARNER'S
BRELEVANT PSYCHOLOGICAL AND SOCIAL EXPERIENCE, WE ARE ALMOST CERTAINLY POSTPONING DEVELOPMENT OF
THE LEARNER'S ABILITY TO COMMUNICATE THROUGH THE LANGUAGE. (BREEN & CANDLIN, 1980:94)

Y TR ADDRESSEE VSES THE CLUES PROVIDED BY THE ADDRESSER TO CREATE COHESIVE LINKS BETWEEN THE
PROPOSITION EXPRESSED IN THE SENTENCE AND THOSE EXPRESSED THROUGH OTHER SENTENCES AND COHERENT
LINKS BETWEEN THE ILLOCUTIONARY FUNCTIONS WHICH THESE PROPOSITIONS COUNT AS. THE SENTENCE, THEN,
CAN BE SAID T ACTIVATE AN INTERACTION RELATIONSHIP WHICH IN TURN ENABLES THE ADDRESSEE TO CREATE
THE RELATIONSHIP OF COHESION AND COHERENCE. (WIDDOWSON, 1977:256)

" CONSIDER IT MORE AS A GENERAL ABILITY, WHICH ENABLES AN INDIVIDUAL TO MAKE THE MOST BFFECTIVE
USE OF AVAILABLE ABILITIES IN CARRYING OUT A GIVEN TASK, WHETHER THAT TASK BE RELATED TO
COMMUNICATIVE  LANGUAGE USE OR TO NON-VERBAL TASKS SUCH AS CREATING A MUSICAL COMPOSITION,
PAINTING, OR SOLVING MATHEMATICAL EGUATIONS. (BACHMAN, 1990:106)

" ANGUAGE LEARNING MAY BE SEEN AS A PROCESS WHICH GROWS QUT OF THE INTERACTION BETWEEN LEARNERS,
TEACHERS, TEXTS AND ACTIVITIES. {BREEN, CANDLIN & WATERS, 1980:95)

BONO ATTEMPT IS MADE AT ANY STAGE TO TACKLE AN ERROR - THROUGH EXPLANATION, PARADIGMATIC
HLUSTRATION OR AN EXERCISE FOR THE WHOLE CLASS. (PRABHU, 1983)

Y pRODUCTION DOES NOT SERVE AS THE PRIMARY MEANS FOR ACQUIRING NEW LINGUISTIC KNOWLEDGE
ALTHOUGH 1T MAY HELP TEACHERS TO GAIN MASTERY OVER FEATURES THAT HAVE ALREADY ENTERED THEIR
INTERLANGUE (LE.. IT CAN LEAD TO GREATER ACCURACY) (FLII5, 199547

3 [F THE LEARNER'S IMMEDIATE GOAL I5 SURVIVAL COMMUNICATION, FORMAL ACCURACY 1S OF NEGLIGIBLE VALUE;
ON THE OFTHER HAND, IF THE LEARNER WANTS TO FUNCTION AS AN ACADEMIC, DIPLOMAT, OR A BUSINESS
EXECUTIVE, THEN A HIGH DEGREE OF FORMAL ACCURACY IS ESSENCGIAL. (CELCE-MURCIA | 1991:4)

1% ¢} OBSERVABLE AND NONOBSERVABLE BEHAVIORS, THETR UNDERLYING RULES, THE ATITTUDES AND VALUES
SUGGESTED BY THESE RULES, AND ANY INTERPRETATIONS AND SYMBOL SYSTEMS USED BY INDIVIDUALS IN
PNDERSTANDING THEIR SQCIETY OR ANOTHER SOCIETY. (SCARCELLA & OXFORD, 1992:183)
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o (...} A COMMON EXPERIENCE POR A PERSON LEARNING A SECOND LANGUAGE IN A SECOND CULTURE. CULTURE
SHOCK REFERS TO PHENOMENA RANGING FROM MILD IRRITABILITY TO DEEP PSYCHOLOGICAL PANIC ANID CRISIS.
CULTURE $HOCK 15 ASSOCIATED WITH FEELINGS IN THE LEARNER OF EFSTRANGEMENT, ANGER, HOSTILITY,
INDECISION, FRUSTATION, UNHAPPINESS, SADNESS, LONELINESS, HOMESICKNESS, AND EVEN PHYSICAL ILLNESS.
PERSONS UNDERGOING CULTURE SHOCK VIEW THEIR NEW WORLD OUT OF RESENTMENT, AND ALTERNATE BETWEEN

HBEING ARGRY AT OTHERS FOR NOT UNDERSTANDING THEM AND BEING FILLED WITH SELF-PITY. {BROWN,
19941700
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Capitulo 3 -- DESCRICAO DA ELABORACAQ DO MATERIAL E ANALISE DOS

DADOS EXTRATDOS DA AULA

Esta pesquisa tomou como guia a pergunta: Como se processa a experiéncia de
construir, implementar ¢ avaliar um material de ensino/aprendizagem de
portugués-lingua estrangeira com base em conteiidos (no caso, a formacio
histérico-cultural do Brasil)? A primeira vista uma Gnica pergunta parece simples,
mas sua complexidade reside no fato de que ela engloba uma série de subquesites,
que por sua vez se desmembram ainda em outras, que precisaram vir a ser
respondidas. Poderfamos enumerar outras tantas perguntas, cujas respostas foram as
responsdveis pelo percurso tracado até este momento nos dois primeiros capitulos.

(a) Quais sio as expectativas do professor para com seus alunos? (b) A panir de que experiéncia
elas foram detectadas? (¢) Essds expectativas condizem com que pressupostos de abordagem e como
defini-los? (d) A qual tendéncia inerente 3 abordagem escolhica essas expectativas estao adequadas?
{e) Como trabalhar o contetido em sala de aula de modo a satisfazer essas expectativas? (f) Como
vai se dar a gramdtica nesse processo? {g) Como se deu a escolha terndtica? (h) O material didatico
criaddo pode ser remetido 2 contextos semelhantes de ensing, garantindo a satisfacio dessas mesmas
expectativas?

Neste terceiro capitulo abordamos a parte pratica deste trabalho dividida
basicamente em trés momentos. O primeiro € o segundo constituem-se em um perfil
do processo de construcio das unidades do nosso livro (organizadas em Parte T e de
Parte II no material), situando os percalcos encontrados ao longo do caminho.
Embora no material essas partes apresentem-se hoje como 1 e II, o real percurso de
elaboraciio se iniciou com aquela que € hoje a parte 11 e que passaremos a discutir

em primeiro lugar, preservando assim a ordem de elaboraciio ¢ ndo a apresentacio,

visto que a elaboraciio é a nossa preocupacio nesta dissertacio.
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O terceiro momento deste capitulo examina principalmente como nossas
expectativas em relacdo as aulas e a construgio do material realizaram-se no
processo de ensino em um curso de contelidos e propoe reformulacdes no material.
Questdes metododgicas de ensino ficam intrincadas quando da andlise de dados
nesta uUltima parte, mas ndo nos aprofundaremos nesse assunto ja4 que nio

constituemn o cerne de nossa discussao.

3.1. Perfil do processo de criacao da parte II do material

O professor de segunda lingua se defronta com o problema de encontrar
um corpo organizado de informagcdo sobre a cultura e adaptd-la ao
ensino, (MOHAN, 1986:106) '

Sabendo da existéneia de pastas de recortes de jornais e revistas nacionais em
algumas bibliotecas, iniciamos a pesquisa pela pasta referente aos indigenas no
Brasil. Ao tomar contato com os indigenas Caiapés, lembramos imediatamente das
virias noticias lidas sobre o enriquecimento dessa nacio na década de 80 e fomos
adentrando intensamente a leitura dos textos. Selecionamos trés deles preparando
algumas atividades em seguida.

Como foram pensadas essas atividades? Os problemas primordiais daquele grupo
indigena repetiam-se em virios recortes e insights sobre possiveis discussdes em
sala e exercicios iam surgindo. Aproveitamos mengdes feitas em outros recortes de
jornais ¢ reflexdes pessoais, desdobrando-as assim em atividades. Isso feito, o
trabalho foi deixado de lado por algum tempo.

Mais tarde, retomando, selecionamos mais alguns textos sobre os Caiapos e

incluimos um texto final representativoe dos Yanomamis, o qual enfatizava ndo mais
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uma problematica madeireira, mas uma relativa 2 garimpagem ¢ as conseqiiéncias
advindas da extragio.

Em seguida procuramos a pasta de recortes na biblioteca referente aos negros, cujos
artigos mencionavam problemas atuais. O procedimento foi igual. A medida que
liamos, levantivamos perguntas para discussido e prepardvamos as atividades,
Folheando livros de Histéria do Brasil e outros que retratassem o Brasil, com o
objetivo de clarear a questio da democracia racial e racismo que surgiram nos
textos, apareceram narrativas da vinda dos escravos, de suas condices de vida e da
abolicio, assim como mapas e tabelas. Procuramos organizar os textos através de
um elo coesivo temporal, o qual conduzisse o aluno pela histéria até os dias atuais.
Nesse momento, inicidvamos uma série de leituras paralelas sobre a historia da
cultura brasileira, ja catalogadas numa lista bibliogrifica: HOLANDA (1994), DA
MATTA (1994) foram os primeitos, mas niio visualizdivamos ainda o aproveitamento

de rais livros para a execucio do material.

3.1.1. Surgimento de alguns problemas nessa etapa

1. A linguagem dos recortes em certos momentos poderia ser inacessivel pela
dificuldade ( segundo nossa intuicdo), outras vezes a informagio de um parigrafo
seguinte no texto era redundante ou irrelevante para a proposta informativa
condensada prevista para os alunos. Em determinados momentos da construcio
optamos pela colagem de partes intratextos ou extratextos. (Ex.: na entrevista com
DARCY RIBEIRO, na pig. 33 do material, linha 6, retiramos a palavra em negrito: Ou

sefa, alegando presuncosamente que nos somos uma democracia racial,
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comparando (...), apGs termos aplicado o material e termos despenclido muito
tempo da aula para explicacio de seu significado.

2. Nio nos aprofundamos nas questdes ideoldgicas enraizadas e perpassadas nos
textos, uma vez que isso demandaria maior atencio a questdes de andlise do
discuxfsc}. Reconhecemos que elas fazem parte das falas dos autores, alunos e
professores e que, embora procuremos nos manter imparcigis frente aos fatos,
somos sempre movidos por circunstdncias sociais, econdmicas e ideol6gicas que s
vezes nos passam despercebidas. Nas palavras de CORACINI (1991), ndo se pode
esquecer lambém do aspecto ideologico gque constitui toda atividade bumana.
Procuramos na escolha das fontes, selecionar vozes que trouxessem a4 tona
problemas relevantes que pudessem gerar discussées em sala e quando possivel
permitit que os alunos chegassem a um consenso nas discussoes, usando dessa
forma a lingua portuguesa. Mas, no término do tdpico referente aos negros, ao
aprofundarmos o problema do racismo, subitamente nos vimos invalidando a
veracidade dos textos retirados da revista Veja sobre os indios Caiapds ( os das pp.
13, 15 e 16 do material), como expressio da sua realidade cultural. Revisando e
repensando a linguagem dos textos, cuja leitura nos incomodava, pareceu-nos de
repente que tinham uma intengdo maior de julgar a atitude indigena de devastacio
florestal com olhos de homem branco, condenando o procedimento dos indios.
Alunos desavisados, persuadidos pelo texto, passariam a condenar o procedimento
indigena, sem observar a situacido sob o dngulo de outra cultura. Sentiamos um
certo desconforto pela atitude ingénua de reforcar uma imagem errdnea para os
alunos. Procuramos entido contato com pesquisadores e antropélogos, 0s quais nao

aprovaram nossa utilizacdo de textos da midia para o ensino e recomendaram-nos
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que buscdssemos textos mais fidedignos, cientificos, como os de RICARDO (1991) e

SILVA & GRUPIONI (1995).

Os arquivos das redagdes dos jornais didrios t8m  informagdes
descontinuas sobre as “tribos” em pauia, sem nenbuma densidade
cultural ou historica especifica. Basta lembrar, por exemplo, as etnias que,
por circunsidncias bistoricas, ocuparam concretamente o espaco do ‘indio
de plantdo’ no noticiario e no imagindrio do pais em diferentes épocas:
como o foram, na década de 40, os Karajd da Ilba do Bananal, ou os
Xavante de Mato Grosso, que logo apss o primeiros contatos com os
“civilizados” apareceram, nos anos 50, vestindo ternos brancos numa loja
da rede Ducal em Sdo Patdo e, depois, voltaram, nos anos 70, com Mdrio
Juruna. Ou ainda como os Krenakarore, “os indios gigantes”,
“pacificados” e removidos para gue uma rodovia ligando Cuiabd a
Santarém fosse aberta na flovesta, nos anos 70. Ou ainda os kayapé
guerreiros, de Raoni e Paiacd, do sul do Pard, nos anos 80, ou os
Yanomami de Roraima, vitimas da invasdo garimpeira hd dez anos e,
{...) (SILVA & GRUPIONI, 1995:31)

Considerando que 0s textos jd haviam sido escolhidos, as atividades montadas e que
SAG esses s textos aos quais os alunos e a comunidade ©m acesso, como resolver a
guestio? Decidimos conversar com pessoas que conheciam a realidade dos Caiapos.
Foi muito dificil contatar especialistas em Caiapds, considerando que as realidades
indigenas sio as mais distintas. Na verdade, nem arriscavam informagdes sobre a
nacio Calapd toda (os Caiapds possuem onze aldeias), mas apenas sobre a(s)
aldeia(s) junto as quais atuam. Foi dificil encontrar pesquisadores disponiveis, mas
obtivemos sucesso com uma antropologa que trabathava junto a duas aldeias e um
lingiiista, aos quais pedimos que lessem os textos do material e gravassem em fita
um depoimento sobre as entrelinhas contidas no texto. Falhamos ao deixar de

alerta-los sobre o tempo previsto que desejdvamos para a gravagdo {(para um
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exercicio de compreensio de linguagem oral em sala de aula) e obtivemos
gravacoes muito extensas, as quais precisaram ser refeitas posteriormente. Mesmo
assim, o resultado foi positivo e a solugio conquistada. Uma atividade de
compreensao de texto foi incluida ap6s a apresentacio do texto da revista (pag. 14
do material): os alunos ouviriam o pronunciamento da antropologa sobre 0s textos e
tirariam suas proprias conclusées, para realizar uma atividade de preenchimento de
tabela que foi entdo adicionada.

Foi interessante fazer os alunos refletirem sobre a ideologia marcada no texto e
mostrar maior verossimilhanga da questido com a fita gravada pela especialista.
Também o acesso as fontes cientificas sugeridas reforcaram o embasamento
pedagdgico sobre o tdpico, esclareceram sobre as diferentes grafias - Kayapd,
Kaiapd, Caiapd (op.cit, 1995:40), Yanomami, lanomami (op. cit, 1995:44) --
encontradas nos recortes e nos levou a selecionar fotos (Ex.: pp. 18-19 do material)
que ilustrassem o material, ancorando 0s textos na sua realidade.

Quando do contato com o livio A Temdtica Indigena na Escola de SILVA &
SRUPIONI (1995), acabamos proveitosamente beneliciando-nos da atividade escolar
sugerida por uma das autoras, SILVA MACEDO, com os textos (pp. 535-536)
‘Misstes agem nas aldeias sem controle da Funai” (OESP de 28/11/93), e
“Especialistas criticam missdes”, adaptando-os a4 nossa sala de aula, devido a
coincidéncia de havermos selecionado parte do primeiro desses textos para compor
o material 4 pag. 21. MACEDO propoe que,

Ao lerem este artigo de fornal, os alunos poderiam destacar as diferencas
principais que ocorrem nas acoes de diferentes missiondrios. O artigo
“Especialistas criticam missoes”, do mesmo autor (OESP de Segunda-feira,

29 de novembro de 1993) oferece ponto de vista que se opde, em muitos
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aspectos, dos dados explicitados no primeiro artigo. (SILVA & GRUPIONI,
1995:533)

Embora os alunos nio tivessem recebido o segundo texto, aproveitamos seu
contetdo para contrastar com o contetddo do primeiro nas discussdes em sala.

3. O texto sobre a vida do escravo ¢ o recorte sobre a escrava fugida (pp. 26-27 do
material) eram fortes, no sentido de que marcavam a gravidade da situacio. Leituras
sobre torturas sdo sempre constrangedoras, principalmente em um ambiente de sala
de aula. Pensamos amenizar a situacdo retirando essa parte, mas decidimos pela sua
permanéncia, para que os alunos pudessem sensibilizar-se com o acontecido.

4. Os videos sobre os indigenas, os negros ¢ os imigrantes:

A aquisi¢io desse tipo de material para as aulas representou duas dificuldades
inesperadas: o tempo gasto para a procura de locais que os fornecessem e sua
selecio, assim como despender a quantia necessdria 2 compra desse material para
protecio dos devidos direitos autorais de seus produtores.

Por indicacdo de uma antropdloga foi contactado o coordenador do projeto Video
nas Aldeias, VINCENT CARELLI, e houve ocasifo de adquirirmos o filme O Espirito
na TV (18 minutos de duracio). Procuramos a TV Cultura para abordar os assuntos
relativos aos negros e imigrantes, escolhendo Cem Anos de Abolicdo (47 minutos) e
FEntre Dois Mundos (60 minutos). O Gltimo é muito longo e, para ser adaptado ao
ensino, tivemos de selecionar algumas partes .

A imigracio foi um final que permitiuv uma grande identificacio com esse grupo de
alunos, principalmente devido 2 apresentacio do video no término da unidade,
dando oportunidade aos alunos de ouvir e ver uma alemd, uma italiana, uma

japonesa e uma coreana relatarem suas vidas como imigrantes no Brasil. Foi um
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fechamento que possibilitou uma retomada de idéias j4 vistas nos textos e uma
imagem bastante feliz sobre um pais onde vivem tantos povos.

Optamos por abarcar esse tOpico com mais rapidez por constituir-se na dltima parte
do curso, dai a apresentacio de virios textos sem atividade, constando de uma
tarefa maior no final de todos eles. Uma vez que neste tépico falamos das
plantacdes de café, sugerirfamos como um reajuste metodoldgico que neste
momento fossem relembrados aos alunos as épocas de surgimento e os locais
representativos de cada uma das duas grandes atividades agricolas: as plantacdes de
cana-de-acucar e de café.

Uma vez elaboradas as trés unidades, depois de havermos escolhido crid-las e
“aprontd-las” com um determinado fim de ensino, queriamos acreditar que ©
material estivesse completo. Cada unidade compunha-se de fortes lagos intra-
coesivos, mas precisavam ainda ser amarradas em um todo coerente, histérico, que
pudesse dizer, por si s6, o que aqueles fatos sobre os indigenas, 0s negros e os
brancos faziam ali. Almejdvamos coeréncia mais intensa, ou melhor, consisténcia, no

material sobre A Gente Brasileira.

3.2. Perfil do processo de criacio da parte I do material

Nessa altura do processo de criacio mergulhamos mais fundo nas anotacOes
bibliogrificas de livros que abarcavam a cultura brasileira. Nio podiamos ainda
deslumbrar um aproveitamento pritico desse tipo de livrio para um material de
ensino de PE, mas ja haviamos notado a sensibilidade dos autores quanto aos fatos
nacionais. Encostamos o que haviamos feito até entdo e comecgamos a lé-los mais

rapidamente. fazendo anotacdes mesmo que ndo nos dessem solucdes imediatas
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para 0 que desejivamos. Atrafam-nos e ensinavam-nos a compreender melhor os
fatos do Brasii.

O livro de PAULO PRADO (1981) chegou-nos entio as maos. Chamou-nos a atencio
a maneira como o autor fazia suas descricdes sobre o Brasil e exprimia suas
verdades sensiveis. Era como se observissemos um quadro triste, sendo pintado 2
nossa frente, ainda mothado, Enquanto liamos sua descrigz"iq sobre a mata tropical,
imagindvamos como a realidade fisica do pais de tantos estrangeiros é diferente, e
tivemos vontade de acompanhar esses recém-chegados num giro, trazendo-os para
dentro da mata, protegida por suas arvores gigantescas e envolta nos ruidos que a
habitam. Passamos entdo a perceber que havia muito sobre ¢ que falar e mostrar, e
que deveriamos acompanhar os aprendizes, ativando seus sentidos sobre uma
realidade diferente da sua, ajudando-os na familiarizacio com o pais através de uma
sensibilizacio. Foi al que nos ocorreu escrever sobre A Mata (Parte 1). A partir deste
momentc 0s rumos seguintes comecaram 2 clarificar aos poucos e a ficar mais
fdceis.

Como ja conheciamos o livto de DANTAS (1992), que havia nos chamado a atencio
pelos intmeros mapas ( livro que nos foi gentilmente cedido pela Editora Moderna),
percebemos que através da histéria da vinda do portugués ao Brasil poderiamos
introduzir lentamente o estrangeiro nO nOVo pais e na nova terra. Ocorreu-nos entio
construir uma unidade visual inicial ~ A vinda de Portugal ao Brasil em 1500: as
navegdgdes comerciais da Europa e de Portugal (Parte 1) --, somente com mapas €
um texto dirigido exclusivamente para o professor.

Este capitulo facilitaria a integracio dos alunos recém-chegados a sala da aula, aos
colegas, 4 professora, ao material, ao tipo de ensino desejado. Seria uma unidade

primeira, mais familiarizadora com a ambientacdc temdtica do curso, que exigiria
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mais compreensido e menor participagdo ativa dos integrantes, quando comparada 2
metodologia mais interativa prevista para o curso; e permitiria aos alunos um
momento inicial mais silencioso (KRASHEN, 1982).

Ji possuiamos entdo um capitulo que retratava aos estrangeiros a vinda do
portugueses (pag. 1 do material); outro que thes apresentava o ambiente tropical
(pdg. 6 do material); decidimos por mostrar em um terceiro capitulo uma parte do
processo de adaptaciio do europeu A terra, aproveitando o que haviamos lido em
HOLANDA (1994). Esse autor fez estudos verticais detalhados versados sobre Sio
Paulo nos tempos coloniais, sondando a vida material dos indios e mamelucos e as
estruturas mais profundas do nosso modo de ser (op. cit.:7). Imaginamos uma
atividade em grupo onde cada um pudesse receber um pequeno texto, discuti-lo e
apresenta-lo aos outros alunos, relembrando fatos importantes apagados de nossa
memoria e elucidando sobre a vida naquela época, o que se constituiu num terceiro
capitulo - O estrangeiro no processo de adaptacdo a lerra e necessidade de
sobrevivéncia (pag. 7 do material).

Nio podia deixar de relevar os bandeirantes e seu papel na expansio do pais,
mesmo que essa expansdo fosse devida a duas circunstdncias historicas: o ndo
achamento imediato ddas minas e a obstinacdo em encontrd-las (MOOG, 1959: 229).
Penetrar no pais conhecendo os motivos e as dificuldades dessa expansdo seria um
quarto capitulo — A expansdo e unificacdo do pais, os bandeirantes, as bandeiras, a
mineracdo (pag. 9 do material). Para Gorer, em The American People ( apud
MOOG, 1959: 342),

cultura é algo forte e penetrante, e o cardter nacional, corporificacdo de
uma cultura local, é adqguirido antes de tudo nos primeiros anos de vida;
$6 o poder de vontade ndo basta para modificar esses motivos, e modos de

visuglizar © universo gue brotam de fontes inconscientes e ndo
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reconbecidas; a maioria da bumanidade ndo pode remodelar-se por um

aro de pensamento.

O simbolo do bandeirante impregnou e marca ainda nosso povo, pela imagem
idealizada do conquistador de riquezas ficeis que triunfou sobre a do farmer
pioneiro, trabalhador organico com uma idéia politica precisa do que estava fazendo

e do que a sua agdo significaria para o futuro (op. cit.:236).

3.2.1. Surgimento de problemas nessa etapa

1. Priorizou-se, desde o inicio, para o ensino a utilizacio de textos representativos
do uso corrente e natural da lingua-alvo, retocados quando necessirio. FRANZONI
(1991:32) discute o conceito de autenticidade dentro da drea de
ensino/aprendizagem de LE, nfio sustentando a dicotomia auténtico, ndo-auténtico
{natural, real x artificial, simulado) pois, segundo ela, ao se tomar o partido da
autenticidade ou da nio-autenticidade estd-se apagando o fato da realidade
institucional da sala de aula constituir um espago socialmente definido, marcado
pelo entrecruzamento de espacos tanto controldveis como fugidios {destaque de
FRANZONI).

Uma vez ja elaboradas a Parte IT e a Parte I, ndo podiamos mais identificar o que era
auténtico, o que havia sido “remendado” e o que havia sido por nés construido na
montagem dos textos: haviamos excluido vocabulirio inadequado ou colado partes
intra-inter-texto(s) ¢ nada haviamos assinalado. Acreditivamos que deveriamos
sinalizar essas diferencas. Tivemos de voltar ac ponto de inicio, retomando cada
texto pesquisado e assinalando em itdlico as partes originais, colocando reticéncias

toda vez que tinhamos feito uma quebra, excluido algo ou “remendado”. Optamos
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pela letra normal toda vez que inclufamos nossas préprias palavras. Acreditamos ser
importante para o leitor que acompanha esse trabalho de criagiio perceber quanto
de linguagem auténtica e quanto de “produzida para este fim especifico” permeava
o material e como foi o percurso.

2. Tinhamos ciéncia da dificuldade do vocabulario principalmente quando se tratava
de fontes mais literarias como HOLANDA (1994), MOOG (1959), PRADO (1981)
(autores citados nas pp. 5-11 do material), o que poderia ser um empecilho 2
compreensio. Acreditamos na diluicdio do problema com o realce no material de
palavras sublinhadas ou em negrito, criacio de glossirios, inclusio de ilustracoes,
exercicios de nominalizacio, perguntas e preenchimento de quadro voltados as
informacdes dos textos (estes delimitam a linguagem). A oportunidade dada pela
recorréncia do vocabulirio exposto duranie as explicacdes e discussdes e expansio
temdtica (aulas sucessivas expandiam a mesma temdtica e aumentavam 24
familiaridade com o assunto), também auxiliariam a fixacio, diminuindo barreiras
lingiiisticas e auxiliando uma comunicagio mais fluida. Procurdvamos sempre extrair
o conhecimento prévio do aluno sobre determinado tdpico. Se a familiaridade com
os textos demonstrasse algum sinal de “fadiga™ pelos alunos, quanto ao assunto,
poderiamos agilizar a2 mudan¢a temdtica pela retirada de qualquer texto do
contetido, sem acarretar para os alunos perda na seqliéncia temética do material, ou
até mesmo propor que determinado texto fosse trabalhado como atividade de
reforco fora da aula. Nas negociacdes produzidas em contexto de ensino
detectdvamos a prontidio ou dificuldade manifesta na condugio das idéias
conectadas e 4 indicacio de incompreensio procurdvamos incentivar os proprios
participantes do contexto a utilizar estratégias facilitadoras de aprendizagem

(TARONE, 1983) como repeticio, explicacdo, pardlrases reorganizadoras de
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informacio alternativa, sindnimos, antdnimos, traducio ripida para o inglés,
comparagido, producdo de exemplos etc. A professora procurava pronunciar as
palavras de uma maneira clara e ndo muito rdpida de maneira a facilitar o
processamento do contelido e evitar maiores dificuldades de compreensio. Apenas
3 alunos de 15 apresentaram dificuldade de compreensio dos textos e das aulas.
Poderiam até preparar os textos com 0 uso do diciondrio antes das aulas, mas nio o
faziam devido talvez as proprias dificuldades. Resolvemos parte desses problemas,
marcando encontros de apoio com os alunos, cdlarificando a compreensao da
informacio ja vista e antecipando a informaciio a ser dada para facilitar as aulas. Na
verdade eram alunos que estavam aquém do nivel de compreensio exigido para o
curso, mas mesmo assim diziam estar cientes do fato e estar aproveitando mesmo
assim.

Além da tendéncia de controlar a dificuldade do texto auténtico por meio da
simplificacao do insumo exposto como jd foi mencionado, pode-se ainda variar a
dificuldade das atividades a serem desempenhadas pelos alunos reduzindo-se as
solicitacoes feitas a eles.

3. Uma vez pronto © material, era imprevisivel o tempo que levaria a aplicacao de
tal curso. Estimava-se uma duragio de 30 a 40 horas. Foi por conveniéncia gue
decidiu-se por um curso intensivo de 30 horas (3 horas didrias durante 10 dias Gteis
seguidos, interrompidos pelo fim de semana), sem a certeza de que as unidades
ndo precisariam ser reduzidas ao longo do processo para gue se atingisse o seu
final. Especificou~se um roteiro de 6 horas (2 dias de aula) para a Parte 1, 9 horas (3
dias) para os indigenas, 9 horas (3 dias) para os negros, 6 horas (2 dias) para os
imigrantes, o que pdde ser cumprido. Despendeu-se parte desse tempo para

apresentacio dos videos e apresentacio oral de projetos dos alunos, estipulando-se
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inicialmente 30" de carga hordria para este Gltimo. Esta previsio niio se manteve,
dependendo da habilidade expositiva do grupo e interesse dos participantes. Caso
incloissemos um planejamento gramatical ao material, seria conveniente dispor de
mais horas para um proximo curso.

4. A estérica do material foi uma preocupacio relevante. O material inicial continha
paginas datilografadas, num mesmo tipo e tamanho, todo uniforme, sem ilustracoes
ou diferencas de cor. Uma boa diagramacio € um fator relevante na motivacio dos
usudrios do material, uma vez que no manuseio de cada pagina visualiza algo
inesperado, destacado e diferente do anterior. A procura de um diagramador
competente, as idas e vindas despendidas para a troca de idéias, reajustes, inclusio
de novas idéias, correcio de pequenos detalhes, necessitaram boa vontade, boas
idéias, perseveranca e um pouco mais de dinheiro no bolso. Se nos perguntarmos se
valeu, digamos que valeu pelo resultado visual que se obteve, pela aprendizagem
obtida com esse processo e pela motivagido sentida nos alunos a cada troca de

paging.

3.3, Analise dos dados extraidos da aula

Como recurso metodolégico em sala de aula, optou-se por dividir as trés horas-aula
didrias 20 longo dos dez dias de duragio do curso em dois momentos bem
definidos, aos guais nesta andlise constantemente nos referiremos como:

Momento {(A): A primeira hora e meja antes do intervalo era utilizada
principalmente para um trabalho coletivo com a professora ou em pares, em que se
explicavam os textos ¢ as atividades, exploravam-se a temadtica, o envolvimenio e

participaciio dos alunos, promovendo-se um exercicio de compreensio ou leitura.
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Registramos aqui alguns exemplos relativos as variacoes procedimentais empregadas

no trabalho com os textos.

LIM MESMO ALUNO LE O TEXTO TODO, PARANDO EM CERTOS MOMENTOS QUE DEMANDAM EXPLICACAO.
¢ CADA ALUNO 1E UM TRECHO, RETOMADO EM SEGUIDA PELA PROFESSORA.

& A PROFESSORA INICIA A LEITURA DAS PRIMEIRAS LINHAS E DESENVOLVE UMA DISCUSSAC A PARTIR DAL, APOS

DESENROLAR UMA DISCUSSAQ, O TEXTO E RETOMADC EM ALGUMAS PARTES MAS NAO POR COMPLETO.

#  [DUAS PERGUNTAS SAQ FORMULADAS NO QUADRO E 08 ALUNOS FAZEM UMA LEITURA SILENCIOSA PROCURANDO
BUSCAR A INFORMACAO NO TEXTO.

¢  SELECIONAM-SE PALAVRAS-CHAVE DO TEXTO E CONSTRGI-SE SEU CONTEIDO COM OS ALUNOS SEM SE ATER A
TODO VOCABULARIO DO TEXTO

& PROMOVE-SE UMA LEITURA, ASSIM COMO A BUSCA DE COMPREENSAO DX TEXTO EM PARES ETC.

Momento (B): Apés o intervalo, a professora-participante distancia-se para agir
mais como observadora e facilitadora. Formam-se agrupamentos em salas diferentes
{tinhamos esse espaco) de quatro ou cinco alunos, para solucionar tarefas
previamente estabelecidas no material. Reservou-se também esse segundo instante
para a apresentacio dos videos e projetos preparados pelos alunos e as
conseqlientes discussoes. As sistematizacdes gramaticais ocorreram em ambos os

momentos quando requeridas.

3.3.1. Consideracdes sobre a implementaciio piloto do material nas aulas

3.3.1.1. Os primeiros dias de aula.

O material com suas trinta e oito pdginas foi concluido antes da realizacio do curso
e pressupunha a satisfaciio de certas expectativas quanto aos papéis da professora e

dols) aluno(s), as quais foram discutidas com os alunos na sua chegada. Observou-
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se num primeiro instante, entretanto, uma acanhada interacio professor-aluno,
aluno-aluno e uma preponderante ligacio entre professor-texto, situacio também
marcada pela ainda reduzida intimidade e confianca entre os participantes e destes
com o contexto de ensino. Uma acentuada dificuldade expressiva dos alunos foi

comprovada pela incompreensibilidade em tentativas interventivas.

EXEMPLO T1: (MOMENTO A: REFERENTE AQ TRECHO SOBRE 0S8 BANDEIRANTES A PAG. 10 DO z\eLATERIAL_):m

[}

P: /.../ BOM! AQUI ELES DIZEM QUE TINHA MUITO METAL PRECIOSO NO BRASIL NE? E QUE:: TINHA
TANTO... ABUNDANCIA. GUE QUE £ ABUNDANCEA?
AA: T (mvcomp.)

Al: MUI GRANDE.

Ad: I (voomp.) ((TENTATIVASY).
AZ: MAIS GRANDE,

P: GRANDE... GRANDE O QUE...

AR QUANTIDADE?

P: QUANTIDADE. QUANTIDADE NE? E...
AZ: E COMO:: VERBO.., A ABUSAR.
10 P: AHA: B

11 Ad: ABUSE E USE.

SO b O SR S T

12 P: E TINHA UMA GRANDE QUANTIDADE., QUE ARRANCANDO-SE... {{RISO DE UMA ALUNA)) QUE QUE £
ARRANCAR AQUI NA 12 LINHA. ARRANCANDO-SE. QUE QUE E ARRANCAR?

13 AA: [ (INCOMP.) ((TENTATIVAS) .

14 P: TIRAR COM...

1% Ad?: FORCA?
16 I*: FORCA.
17 AS7: [FORCAL

8 P: TIRAR COM FORCA. PUXAR. ENTAO... ARRANCANDO~SE. ... QUE QUE £ O CAPIF CAPIME O QUE O
GADO... COME. O:: GRASS MESMO, Ar: GRAMA.

19 A [AHN]

20 P: GRAMA. E O GREEN. Ex: (i QUE O GADO COME. ELE COME O CAPIM... NE? E... ENTAQ ARRANCANDO-
SE AQUELE... AQUELE...

21 AA: I GcoMe.)

((IHS5CUSSAO PARALELA ENTRE OS5 ALUNOS PARA TENTAR COMPREENDER, FALAS INCOMPREENSIVEIS).
22 P: ENTENDERAM

23 Ab: GRASS?

24 A2: GRASS. GRASS.

25 Ab% GRASS?

26 Ax (INCOMP.).

30 P: GRAMA.

3 AZ: GREEN GRASS.

A2 P: £, AHA. ARRANCANDO-SE A GRAMA. O CAPIM. VINHAM AS RAfZES COM OURCG. ((RISO DA

PROFESSORAY) 1SS0 £... O ESCRITOR ESTA ESCREVENDQ ASSIM... NE? MAS NO INICIO... ELES NAO...
NAC,.. DESCOBRIRAM OURO. ENTACQ. POR QUE QUE ELES ENTRARAM NC... PRA DENTRO DO PAIS?
ENTAO? QUE QUE ELES JAM FAZER NC INTERIOR?

33 AS: (INCoMP.) ((VOZES TENTANDO))... BUSCAR...

34 P: BUSCAR. MAS ELES NAO ACHARAM OURO. ENTAO O QUE QUE ELES 1AM FAZERY BUSCAR...?

35 AT7: PEGAR [NDIOS,

30 P: PEGAR INDIOS, NE? PEGAR INDIOS. TA! E 1850 ERA A RIQUEZA QUE A PRINCIPIO IMPELIRA. VOCES TEM

ESSE IMPELIRA QUE E... EMPURRAVA... MANDAVA... MANDAVA,

A EM ITALICO ENCONTRAM-SE AS PALAVRAS ESTRANGEIRAS QU AQUELAS QUE INTEGRAM OS TEXTOS DO MATERIAL.
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37 A: OUTRG VERBO POR...?
38 P: EMPURRAVA.
3 A: EMPURRAVAY

46} P: EMPURRAVA. E... E...

41 A EMPUNHAR?

42 P: UM E PUSH E UM E PULL. EU SEMPRE ESQUECO EM INGLES, ((RISO DA PROFESSORAY)

43 P 1 EMPURRAR E ASSIM. ({PROFESSORA GESTICULA PARA MOSTRAR)), E...

44 AG; PUSH.

45 P: MAC E O FAZER 1550 ({PROFESSORA GESTICULA © MOVIMENTO OPOSTOY). EMPURRAVA... O5... O3S,
SERTANISTAS PRO REMOTO. QUE QUE E O REMOTC VOCES TEM AQUI NO... ((MOSTRA O GLOSSARIO NO
MATERIAL)),

46 AA: [ (tvcomMe )

47 AB: DISTANTE.

48 A: DISTANTE. LONGE.

45 [': PRO SERTAO LONGINQUO. TA!

Os fortes lacos entre a professora e o texto do material eram nitidamente percebidos
e essa falta de desprendimento impunha barreiras que a impossibilitavam de sentir,
ouvir ou perceber seus alunos. O aluno AZ (turno 9) arrisca: £ coOMO O VERBO ABUSAR?
Outra aluna (A4, turno 11)) refere-se a propaganda televisiva das lojas C.& A. a0
promulgar, Use & aBuse, € mais adiante outro (turno 41) arrisca, empuneare, frases que a
professora nem escuta. Sua meta residia no ensinar com eficiéncia o contetdo
planejado, procedimento automatizado ao longo de sua experiéncia pedagégica,
distante ainda da no¢ao “construir com 0s alunos”, cujo procedimento de tomada de
risco € altamente relevado.

Assim como a professora tem de conceder para integrar-se, os alunos também vio
tateando cautelosamente na vivéncia de uwma abordagem que lhes confere mais
turnos, tempo e espaco de expressio. Constatamos que a conquista e ocupagio
desse tempo e espago pelos alunos parece se efetuar com relativa facilidade: eles
passaram 4 assimilar rapidamente os mesmos procedimentos utilizados pela
professora na expansao de insumo através de vocabuldrio equivalente: explicam
ABUNDANCIA COFIO MUI GRANDE, MAIS GRANDE (fUINO 3 € 3); ARRANCAR COMO TIRAR COM FORGA

{turnos 14-18); creev crass para fazer compreender crass (turno 31). Interrompem
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quando ndo compreendem bem o equivalente previamente mencionado: ouTrRo VERBO
roRr? (turno 37)

Trabalhar com “contetddos” oferece uma dificuldade ao professor no sentido de que
ele necessita freqlientemente explicar o vocabuldrio novo. Vemos isso exemplificado
quando a professora comenta: QUE QUE £ O CAPI CAPIME O QUE O GADO COME. O GRASS MESMO,
A GRAMA, £ O GREEN, E... O QUE O GADO COME. ELE COME CAPIM, NE, ENTAQ ARRANCANDO-SE.... . AO
introduzir oralmente a palavra ‘gado”, “grama”, e explicacdes em inglés como
instincia apelativa, a professora (ela parte do pressuposto que eles conhecem essas
palavras, o que pode ser uma faldcia) pode passar a confundir ainda mais o aluno,
que nesse caso precisard envolver-se num processo mais longo e dispersivo de
negociacio para a retomada da significacio da primeira palavra requerida. O que
sugerimos € se dispense a devida atenciio para a dispersio que isso pode acarretar.

Um desenho no quadro as vezes poderd surtir efeito mais elucidativo.

3.3.1.2. Notas: diferencas de registro oral e escrito no material

FXEMPLO 2: (MOMENTO A: SEGUNDO TEXTO S5OBRE OS BANDEIRANTES A PAG. 11 DO MATERIAL)

1 P: /../ EH..., ENTAO EM 1718... UM BANDEIRANTE PAULISTA ENCONTROU.... S50 £ UMA LINGUAGEM
TAMBEM BEM LITERARIA. GRANETES.... A GENTE NAQ USA MUTTO.... SAO GRAOS. SABEM O QUE E GRAO?
GRAC DE TRIGO. GRAO DE AVEIA. CONHECE? ENCONTROU ENTAO GRAQS. QUE QUE £ CRAVADOS
ASSIM... PRESOS NE? NS BARRANCAS... NAS... MARGENS NE? ENTENDEM ESSAS PALAVRAS? ALGUEM ESTA
COM DIFICLLDADE? XXX ((PRONUNCIA O NOME DE UM ALUNO)) ESTA COM DIFICULDADE?

2 Al: NAG,

3 P: NAO?

4 Al: BATOOQUE?

g P; BATOOQUE... AQUE DIZ ({MOSTRA GLOSSARIC NA P. 11 DO MATERIAL)), SAD AQUELAS ARGOLAS... A
GENTE FALA... ARGOLA.

G A [ GNCOMP. ).

7 P: ALGUMA COISA REDONDA,

7 AZ: CIRCULO.

O A% COMD BRINCOS?

0 P £ Ad: i COMO BRINCOS.

11 P: QU NO NARIZ.

12 A%: NA ORELHA.

13 P INA ORBLHAL

14 AD: NARINAY

15 P NMARINAS. SAQ OS BURACOS DO NARIZ,

‘E'ﬁ P: AS NARINAS.
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17 AT: NARINAS.
18 P: ENTAO... O3 BATOQUES. ELES ENCONTRARAM MOSTRAS DE OURO NOS BATOOUES DOS INDIGENAS. Af
ELES FALARAM... AHN... DEVE TER OURG POR AQUY! BOM! E CHEGOU NO FINALZINHO AQUI

A professora ja havia alertado os alunos a respeito das diferencas entre o registro
oral e o escrito na lingua portuguesa. Toda vez que surgem novos exemplos (ndo
sd0 @ntos no material), como Graveres, ela marca a atencdo para o fato dessas
palavras serem incomuns no discurso oral. Fica surpreendida quando a aluna de fala
hispanica (Al, turno 2) parece ter compreendido palavras que para ela necessitariam
mais explicaciio, e pergunta, Nio?, no sentido de “nio precisa explicacio?”. Mas essa
mesma aluna aproveita a deixa para indagar sobre outra coisa que ndo havia
compreendido no trecho, satogue (turno 4). A negociacdo com os alunos passa a
focalizar satoque, e a professora ndo retoma o vocabuldric anterior para os demais
alunos, mesmo considerando-o  de dificil compreensdo, uma vez que os alunos
estabeleceram direciio diferente.

Naquele ponto a professora j4 comecava intuitivamente a reduzir a pressio causada
pela estreita ligacio que ela mesma estabelecia com o contetido do material (sua
visdo sobre a concepgio de ensinar até aquele instante ainda era a de “completar
uma unidade do programa”) e que atravancava um pouco a sua relacio com os
alunos, conforme foi registrado em seu didrio ao término desse segundo dia de aula.

SENTI PESC E PRESSAQ NO AMBIENTE. EU FALEL A MAIOR PARTE DO TEMPO. E UMA COISA QUE NAO ACONTECIA
FREQUENTEMENTE NAS MINHAS AULAS. SEMPRE TENTE! FALAR MENOS E DAR OPOQRTUNIDADE. MAS EU DOMINAYVA O
VOUABULARIO E PASSEL A CONTROLAR, SEM REALMENTE QUERER, O AMBIENTE TODO. O CONTROLE, O DOMINIO, O
PODER, A POUCA INTERAGAD, DEIXARAM-ME PREQCUPADA E TENSA, {(SEGUNDO DiA, 4/06/95)

O fazer ndo correspondia aquilo que idealizara, e isso levou-a a buscar supervisio
orientada, recebendo o recado de que muidto vocabuldrio ndo serve para nada.
Tanta coisa se esquece e se perde. Ndo fica tanto! A partir da internalizacio dessa

mensagem, passou a dar mais crédito a propria selegido feita pelos alunos dentro do
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vasto insumo oferecido no material e as técnicas empregadas na metodologia de
ensino de leitura. Diminufa dessa forma a sobrecarga que representaria o acimulo
de vocabuldrio, obtendo maior interacfio com seus alunos e maior satisfacio em

su4as aulas.

3.3.1.3. O Inesperado

A decisao de falar sobre o inesperado surgiu a partir dos registros gravados, uma
vez que nesse fipo de curso ele era uma constante ¢ o grande impulsionador de
insumo e motivagido dos participantes, A andlise que fazemos aqui nio é uma
andlise metodolégica, e sim de material, uma vez que as experiéncias de aprender
emanadas do material previsto, construidas e ampliadas com os alunos e a
professora nas aulas e em suas extensdes' ' , constituiram material. A partir de um
cerne de material usado como material dididtico nesta dissertacio, favoreceu-se um
eSpago Novo e previsto para a construcio contingente de mais material
(destaque nosso) 4 medida que as aulas se desenrolavam.

Discernir sensatamente sobre uma conducdo consistente do curso, ou  seja,
estabelecer um controle e integracio entre contetidos e objetivos previamente
organizados em um material diddtico (repertério selecionado da lingua-alvo) e
momentos inesperados surgidos em aula revelou-se um fator de considerivel calibre
para seu sucesso.

Os materiais didaticos impoem uma rigidez 2 aula com o estabelecimento de planos

pré-definidos. Nio podem, assim, constituir-se no unico referencial de contato de

4% - » - . .
VI ENTENDEMOS POR EXTENSOES, LICOES DE CASA, TAREFAS, ENCONTROS, TRABALHOS E ESTUDOS QUE 08

ALUNCGS DECIDEM FAZER A PARTIR DE SUAYN ESCOLHAS PESSOAIS, PROJIETOS, AULAS DE LABORATORIO E OUTRAS.
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insumo na lingua-alvo com os alunos, nem ser considerados como nico elemento
maotivador.

A implementagio efetiva de nosso material comprova uma contribuicio de insumo
pelo professor ndo prevista no material didatico (vide secdio 2.3.3.), que por si s6 ja
funciona como processo que dinamiza a estaticidade do insumo impresso. Porém,
concluimos que esta contribuicdo ndo € suficiente para a ocorréneia de uma
interacio dindmica de construgdo de sentidos e vivéncia plena de linguagem, se
negarmos um espaco € tempo em sala de aula 4 potencialidade para a
aprendizagem instaurada nos momentos de contribui¢io de insumo do(s) aluno(s)
nAo prevista no material,

Para FRICKSON (1982), as aulas se definem num continuo que vai de eventos de
discurso altamente ritvalizados ¢ formulaicos a eventos de discurso altamente
espontdnecs, nos quais nem o conteido nem a seqliéncia sio especificados.
Segundo ele, a aula contém tanto aspectos pré-determinados como nio previstos.
Os primeiros correspondem as tarefas de estrutura académica, e os outros, as de
estrutura de participacio social, que extrapolam qualquer organizaciio estabelecida,
nio sendo idénticos aos insumos oferecidos pelos planos pré-definidos no
material {destaque nosso).

s registros  demonstraram diferentes caracterfsticas na apresentacio desse
inesperado. Ele apareceu no que denominamos ora de

(1) questionador -- (solucionado, parcialmente solucionado, ndo-solucionado);

(2) narrador ou contador -- (ideacional, ampliador, imaginativo);

(3) pritica manipulativa - sistematizacdes gramaticais por parte do professor
{solucionado e nido-solucionado);

(4} divertido.
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Passamos em seguida 4 andlise dessa marcas proprias detectadas, que aparecem

muitas vezes combinadas,

(1.1.) Inesperado questionador solucionado.

Refere-se aquele em que os participantes interagem com perguntas a partir de
interesses ou curiosidades despertadas pelo tema e obtém respostas satisfatorias s
suas indagacoes.

EXEMPLO A (MOMENTO A: EXPOSICAO DE UM ALUNG SOBRE SEU DESENHO FEITO NA ATIVIDADE SOBRE QS
BANDEIRANTES A PAG.12 DO MATERIAL)

1 Al: /.../ ROUBARAM OS$ ENFEITES DOS INDIOS. QUANDO A ES... COMO SE CHAMA.,... QUANDO A
EXTRACAO NUMA MINA, EXTRACAC DE... EXTRAIR,

AA: [ (coup.).

P: MINERACACY MINERACAQ TALVEZ.

Al: £ MAS... QUANDO A MINERACAO NUMA MINA?

P: NAO, QUANDO A MINERACAO...

Al: 1380 E... TAFTOLOGIA} {{QUERIA DIZER TAUTOLOGIA)).

P: EU NAO SEI O QUE VEM DEPOIS.

Al: EH...COMECOLL..

P: SERIA.... QUANDO A MINERACAQ COMECOU,

Al: AHN... QUANDO A MINERACAO COMECOU. ELES PLANTARAM MILHO AO LADO E SE INSTALARAM.

[T +RE LSRN N N L

]

A duvida do aluno enquanto expunha seu desenho para os colegas era a tautologia
MINERACAO NUMA MINA COMECOC.. {(turno 4) e, a partir da resposta dada, sente seu

problema solucionado e descarta a parte redundante.

(1.2.) Inesperado questionador parcialmente solucionado.

Constitui-se numa divida, cuja resposta traz uma solucdo momentinea para a
questio, nio chegando a atingir o amago do problema.

EXEMPED 4: (MOMENTO A: REFERENTE ACI MESMO TEXTO SOBRE 08 BANDEIRANTES A PAG.10 DO MATERIAL)

1 P: /.../ PRO SERTAD LONGINQUO. TA! E... AS TERRAS A QESTE DO KIO PARANA. ONDE E QUE ESTA... O RIO
PARANA ESTA AQUL... ENTAQ. QUE QUE VEM DEPOIS DO ESTADO DE SAC PAULO. VOCES LEMBRAM Q) QUE
E QUE VEM AQUI (MOSTRA O MAPA DA PAG. 1), DEPOIS. NG BRASIL?

2 Al: MATO GROSSO.

A P: MATO GROSSO. E MATO GROSSO FICA BEM NO INTERIOR. DO PATS. ENTAQ. ESSAS TERRAS PRA:: PRA:
OESTE DO RIO PARANA. FLAS ERAM CONSIDERADAS GRANDES RESERVATORIOS DE.. .DE INDIOS
DOMESTICADOS, QUE QUE SAQ NDIOS DOMESTICADOS?

4 AZ: DOCES.

) A: [DOCES
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é A3 [PACIFICADOS

7 P: DOCES. DOCES. QUER DIZER JA... AHN... AQUI VOCES TEM NO GLOSSARIO, PA...

8 Ad: CIFICADCOS.

9 P {€IFICADOS

10 P QUER DIZER QUE... JA ES...TAOQ... AMAN...

11 A3: DOMESTICADOS.

12 P: DOMESTICADOS. AMANSADOS. QUE JA...

13 Ad: [AMANSADOS?

14 P £, AMANSADOS. A GENTE FALA... MANSO. MANSO... E © CONTRARIO DE BRAVO. ENTAC VOCE VE UM
CACHORRD. VOCE PERGUNTA. E BRAVO? OU E MANSO? QUER DIZER... MORDE ...

15 il AS: MANSO... PRA CACHORRO
OU PRA PESSQA?

16 P: [oU NAG MORDE? {(RISOS))

17 AA: (INCOMP.)

18 AS: ESSE VERBO PARA... SO... BICHOS... SO PARA PESSOAS TAMBEM?

19 Ab: ACHO QUE PRA...

20 P; [ACHO QUE MAIS PRA BICHOS. NE?... ENTAO E.... Al O ANIMAL E... BOM... NO CASO:n O INDIO ERA...,
ERA...

21 A% COMO ANIMAL!

22 AA: ((RISOS)).

24 P: NAD. E POROQUE. ELES USAM... NESSE CAS. EH...A GENTE FALA... O GENTIO BRAVO. NO CASO...
QUE... QUE... LUTAVAM. NE? QUE SE DEFENDIAM.

24 A i (ivcone.)

5 ASB: E PARA O HOMEM QUE:: QUE VERBO? TAMBEM PODE USAR?

26 P: © VERBO E AMANSAR, AMANSAR,. ENTAQ ELES 1AM PARA MATO GROSSO MESMO £ LA TINHAM JA

fNDIOS. AMANSADOS. TAMBEM POR POV(S DO PARAGUAL QUE JA TINHAM AMANSADOS ESSES INDIOS. E
OS PAULISTAS 1AM PREAR, AQUI TEM ESSE VERBO PREAR. NAQ £ USADO, QUAL E O OUTRO VEREC USADO?
0% PAULISTAS 1AM...Y

27 AA: [[ PRENDER.

28 P: PRENDER. NE? PRENDER. OU... APRISIONAR.., CONHECEM ESSA PALAVRA?

20 A E,

3 P: COLOCAR NA PRISAO. NE? APRISIONAR.

31 A: PRENDER OU APRISIONARY

32 Az AQUI NO BRASIE?

33 P: OU PRENDER QUE E A MESMA COISA. IAM PRENDER PARA SUAS LAVOURAS. TA!

O mapa do estado de SP (4 pag. 10) serviu como recurso para extrapolar outro tipo
de insumo, no caso, a localizacdo da regiao de Mato Grosso. A transcricio mostra
como o vocabulirio vai sendo expandido com equivaléncias ou antdnimos:
DOMESTICADO INtroduz PACIFICADO, DOCE, AMANSADO, MANSO, BRAVO (turnos 3-14) e possibilita a
transposicio do assunto para outras esferas como a do animal doméstico. A
pergunta de A5 (turno 14) ¢ bastante pertinente: MANSO... PRA CACHORRO OU PRA PESSOA?
Atinge a professora de surpresa, que demora a encontrar uma resposta momentinea
frente ao inesperado, hesitando enquanto reflete (turno 20): ACHO QUE... ENTAO E... Al ©
ANIMAL F... BOM... NO CASO: O INDIO ERA..., ERA... . A A5 insiste: como ammart (turrto 21). A

professora acaba encontrando uma saida momentanea, quando explica que falamos
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em bravo ou manso porque os indigenas lutavam, se defendiam (segundo seu
pensamento, no sentido de resistir 2 uma dominacio, idéia que nio chega a ser
formulada). Isso parece ainda nio satisfazer a A3, que pergunta em seguida (turno
25), E pARA O HOMEM QUE: OUE VERBO? TAMBEM PODE Usa®? Mesmo [rente a insisténcia da aluna
em busca de esclarecimento, nem alunos nem professora atingem o imago da
questio: o preconceito, a discriminagio pela linguagem. Provavelmente se houvesse
outro verbo que substituisse amansar, conforme a aluna demandava, seria “dominar,
submeter, forcar a uma ndo resisténcia”, nesse contexto. A pergunta de outra aluna,
soui No Brasi? (turno 31), parece ter relacdo com a explicagcao anterior da professora,
PRENDER, OU APRISIONAR, COLOCAR Na PRiSA0. Provavelmente a explicagiio estendida da
professora, cOLOCAR NA PrISAO (turnos 27-29), levou a aluna a imaginar, por falta de
uma perspectiva histérico—cuhural do Brasil, o autéctone numa prisio naquela
época. Esses dados alertam para outras situagdes semelthantes que podem aparecer

nesse tipo de metodologia.

(1.3.) Inesperado questionador nio-solucionado.
E representado por meio de perguntas formuladas em busca de explicacio que
acabam nido sendo satisfeitas no momento, muitas vezes por falta de conhecimento

do assunto.

EXEMPLO 5: (MOMERNTO A: DISCUSSAQ SOBRE O TEXTO | 1X)08 INDIGENAS A PAG, 13 DO MATERIAL)

1 Al: /.7 POR QUE AQUI O TEXTO TEM UNA...UNA... EXPLICACAD NO MODOD DE EXPLICAR A VIDA DOS
INDIOS NO PARA. DIZI QUE 08 INDIOS VAN EN AVIAQ. TEM AVIAO PARTICULAR APARENTEMENTE NON. F
UMA COISA NON MUITO NORMAL... TER UM AVIAO PARTICULAR., NON TUDOS AQUI TEMOS UN AVIAQ
PARTICULAR ({RISOS)). TEM UM MODO DE ENRIQUECIMENTO ILICITO. SEGURAMENTE AQUIL. TEM UM.
MNAQ SEI MA. MA TEM UM MODO. NAC £ NORMAL TER UN AVIAC. AGORA. SE ESSA GENTE TEM UN AVIAO.
TEM UNA RAZAD MUITO MAIS PROFONDA DO QUE AQUI DIZ. QUE £ MUITO DIFICIL ASSI BEM DOIS
PALAVRAS. PRECISARIA IR NO FUNDO DA... DO ASSUNTO NO. DO PROBLEMA. MA COM CERTEZA ESSA
GENTE CHEGO. CONSEGUE... CONSE,..CONSL...

AZ GUIL.

Al: [GLIU TER TODO ESTO DANEIRO. EM UM MODOD NON MUITO LEGAL. NAO MUITO... QUE
CONCORDE COM NAS LEIS.

S [
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4 P: NAG. AL NAO. Al E O CASO DOS INDIGENAS QUE TEM ESSE DINHEIRO. NAQ. PORQUE ELES TEM
MUITA MADEIRA,

5 Al: A MADEIRA NAO F DELES. 1S50 E (r PROBLEMA.

6 P: NAO... MAS ELES PODEM NEGOCIA-LA. PORQUE ELES ESTAQ NA RESERVA. ELES ESTAO... O GOVERNG
DEY AQUELA PROPRIEDADE PARA ELES USAREM,

7 A AHM,

8 A: IS80 SERIA QUE...

9 P [£ ELES PODEM EXPLORAR.

160 A EXPLORAR.

i1 Al POR 1850 ESSA MINHA PERGUNTA. PODE O PATRIMONIC DA AMAZONIA. UM PATREMONIC
MUNDIAL, ELES NAOQ PODEM VENDER CADA ARVORE. 1550 POISO PERGUNTAVA SE E LEI NO BRASIL...

12 P: OK. AHM. NA VERDADE ELES PODEM VENDER. MAS ELES TEM QUE DAR UMA PARTE PARA O

GOVERNO, A QUESTAQ DO IMPOSTO, NE? ENTAO ELES PODEM VENDER A MADEIRA. UMA PARTE VAI
PARA O GOVERNG. UMA PARTE FICA...

12 AR [POUCO REGULAR. A GRANDE MAIORIA IRREGULAR.
14 P EXATAMENTE.

5 A% SEM... SEM IMPOSTC..

10 P: SEM IMPOSTO.

17 A3 {SEM FISCALIZACAQ,

18 P A MAIGRIA SEM IMPOSTO.

19 A3: SEM FISCALIZACAO.

20 P: 74X, NE? SEM IMPOSTO E SEM FISCALIZACAQ.

21 A% TAX

A discussdo gerou perguntas vitais inferidas como: pode-se vender o patrimdnio da
Amazdnia? Para guem fica o dinbeiro? Quanto dinbeiro fica para quem? E efetudda
muita venda ilicita? Como se dd o enriquecimento das aldeias indigenas?, questdes
para as quais a professora ndo tinha a resposta. E nesse tipo de inesperado
questionador nao-solucionado que pode se instalar no professor uma sensacao de
“amedrontador da competéncia”, e hipotetizamos que esse inesperado ndo-
solucionado seja uma das causas para que professores resistam em investir na
efetiva busca pritica de mudancas para novas perspectivas de ensino. Para nio
enfrentar 0 desconhecido frente a uma platéia de alunos com alta expectativa,
muitos professores preferem a seguranga ji estabelecida por uma rotina. PRABHU
(1996, comunicacao pessoal) afirma:

O professorado é geralmente conservador. ApOs dez anos de magistério, se
et mudo, é como afirmar que o que eu fiz nos wtimos dez anos estava
errado. E uma forma de manter um senso de fidelidade ao passado. Os

professores tendem a ser fiéis ao passado. Todavia, nos ndo precisamos
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descartar inteiramente a pratica anterior. mds Criar espaco para o “senso
var 19

de plausibilidade” do professor.

Por um momento a professora cobra de si ¢ ndo se perdoa um conhecimento que
ndo possui e parte para o desvencilhamento da resposta, a promocio de um didlogo
esvaziado, na esperanga de que algum participante contribua com algum dado
relevante que muitas vezes nao vem, como foi no caso acima. Por esclarecimentos
posteriores 4 aplicacio do material, constatou-se que € permitido aos indios vender
os produtos da floresta para sua subsisténcia sem pagar impostos, mas com normas
reguladoras de quantidades e espécies animais e vegetais para garantir sua
preservacdo. O fato da professora ndo ter assumido perante os alunos a posicio de
uma leiga sobre essa questdo especifica e ndo ter discutido com os alunos maneiras
como eles também poderiam descobrir e resolver a solucio de tal problema mostra
como € dificil perder a antiga imagem do professor como “aquele que precisa saber
tudo, detentor de todo o conhecimento”, e que se este ndo parte dele, esquece que

ha tantas ouiras formas de saber.

EXEMPLO 61 (MOMENTO A: REFERENTE AQ TERCEIRQ TEXTQ SOBRE 0% BANDEIRANTES A PAG. 11 DO MATERIAL)

1 P: /.../ YOCES PENSAM QUE © BRASIL FOI DESCOBERTO EM MIL B QUINHENTOS... E EM MIL  SETECENTOS
((RI50O1) E VINTE E TRES FOI PLANTADO O PRIMEIRO MILHO... EM CUIABA ((RISO)). PARA VOCES TEREM
UMA IDEIA... O QUE HAVIA NESSE INTERIOR DO BRASIL. NE? AINDA NAO HAVIA MUITA GOISA... E MUITG

TEMPO... E LA ENTAQ QUANDO FOI ENCONTRADCO QOURQ... ENTAO Al ENTAG... ELES SE FIXARAM A
TERRA... NE?

2 Al: MAS O INDIOS ATE ESSE MOMENTO NON FAZIAM AGRICULTURA!

% P: FAZIAM. MAS FRA DE SUBSISTENCIA. O QUE A GENTE CHAMA:: AHN...

4 AZ: [PRA VIVER.

3 P: PRA VIVER.
A3: PRA VIVER.

f P: PRA VIVER.

7 A3: SEM CULTURA, SEM AGRICULTURA, SEM...

8 AA: [ GrcoMp.).

G ARz SEM PLANTAR.

10 P: ACREDITO QUE PLANTAVAM... SIM... PLANTAVAM... MAS...Al EU NAO TENHO BUITA INFORMACAQ
PARA TE DAR. NAQ ERA UMA AGRICULTURA COMO. YAMOS DNZER. ORGANIZADA.

il Ar (INCOMP . ).

A R PRABHU, DE BANGALORE, MINISTROU AULAS NA UNICAMP DURANTE O PERIODO DE 18/03/96 A
£/04/960. ELE DEFINE “SENSOQ DE PLAUSIBILIDADE” COMO AQUELE SENSO QUE O PROFESSOR TEM EM SABER O QUE
B MELHOR, A LUZ DE SUA EXPERIENCIA ENQUANTO PROFESSOR, OU MELHOR, O QUE ELE CONSIDERA COMO MAIS
PRODUTIVE PARA A SUA CLASSE.
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12 P: ENTAQ. OLHA AQUL. O PRIMEIRO MILHO COLHIDO. VOCES ENTENDEM O VERBCO COLHER. NE?
PLANTAR E COLHER. ELE NAO CHEGOU AO SUSTENTO DOS HABITANTES,

A discussio ficou em torno da divida se os indigenas plantavam ou nio e se caso o

faziam de que tipo era essa agricultura. Naquele momento, apds ji ter vivido a

experiéncia anteriormente exemplificada, a professora admite para o grupo que

desconhece a informacio relativa ao assunto e afirma que acreditava que plantavam,

embora ndo organizadamente. Esse ponto € esclarecido apds o curso com leituras
P . . N, XIX

feitas em Ribeiro (1995:31):

Na escala da evolugdo cultural, os povos Tupi davam os primetros passos
da revolucdo agricola, superando assim a condigdo paleolitica
(. juntamente com ouiros povos da  flovesta tropical que baviam
domesticado diversas plantas, retirando-as da condicdo selvagem, para a
de mantimento de seus rogados. Entre elas a mandioca, o que constituiu
uma facanba extraordindria, porgue se tratava de uma planta venenosd,
a qual eles deviam, wndo apenas cultivar, mas também tratar
adequadamente para extrair-lbe o dcido cianidrico, tornando-a
comestivel. E uma planta preciosissima porque ndo precisa ser colbida e
estocada, mantendo-se viva na terra por meses.

Além da mandioca, cultivavam o milbo, a batata-doce, o card, o feijdo, o
amendoim, o tabaco, a abobord, o urucum, o aigoddo, ¢ caraud, cuids e
cabagas, as pimentas, o abacaxi, 0 mamdo, a erva-mate, 0 guarand,
entre muitas outras plantas. Inclusive dezenas de drvores frutiferas como
o caju, o pequi etc. Faziam para isso grandes rocados nda matd,
derrubando as drvores com seus machados de pedra e limpando o terreno
com gueimadds.

A agricultura lbes assegurava fartura alimentar, durante todo o ano e
uma grande variedade de matérias-primas, condimentos, venenos e

estimulantes.

B RIBEIRO, D. O POVO BRASILEIRO: A FORMAGAC E O SENTIDO DO BRASIL. SAQ PAULO: CIA DAS LETRAS,
1995,
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O inesperado ndo-solucionado aparece repentinamente ¢ cabe 2 professora

juntamente com os participantes do contexto decidirem sobre a melhor forma de

soluciond-lo. Registramos adiante mais um desses momentos surgidos, cujo

esclarecimento se obteve somente apds o término do curso, com leituras e conversa

com uma antropéloga: na atividade proposta no material 2 p. 14 (texto 1, indigenas)

esta formulada a pergunta, o gue vocé acha que significa para o indio morar numa

reserva’ Enumere fatores positivos e negativos. Tornou-se necessario clarificar tanto

para a professora como para os alunos o significado de uma reserva, a vida numa

reserva, as modificacdes que isso acarretava para a vida didria do indigena.

ExeMPLO 7: { MOMENTO B: REFERENTE A DISCUSSAQ SOBRE TEXTO 1 DOS INDIGENAS A PAG. 14 DO MATERIAL)

Wt e L

-l T

P: /.../ MAS PENSANDO HOJE... 5E ESSES INDIOS HOJE NAO TEM RESERVA... ENTAQ QUAIS SERIAM O5,..
(QUER DIZER... 5E ELES ESTAOQ NA RESERVA... QUAIS SERIAM 08 FATORES FOSITIVOS E O§ NEGATIVOS,
(UER DIZER...

Al: PRECISARIA SABER A PRIOR QUAIS SON AS CONDICOES. COMO E VERDADEIRAMENTE 1INA RESERVA E O
QUE QUER DIZER PARA PODER...

P: ALGUEM PODERIA DIZER O QUE ACHA QUE E UMA RESERVA?

AZ: (NCOoMP.). )

P ENTAQ VOCE ACREDITA QUE NA RESERVA ELES TE M POUCA CHANCE DE DESENVOLVIMENTOY POUCA
OPORTUNIDADE?

AZ: NAO TEM CHANCES NENRUMA.

P: ENTAD VAMOS POR AQUI. NO FATOR NEGATIVC ({ ESCREVE NA LOUSAY}. AHM...AHM... PGUCA
CHANCE TA? POUCA OPORTUNIDADE PARA DESENVOLVIMENTO,

A% DEIXA EU A VOCE PERGUNTAR PRIMEIRO. POR QUE FORAM FEITAS ESTAS RESERVAS. POR QUEME
PARA QUE. COM QUE FINCAD?

Sitnando a assercio hegeliana de que € o passado concentrado no presente que cria

a natureza humana, ECLEA BOSI (1992:17) mostra que o enraizamento é um direito

humano esquecido e o fato de nio se poder inserir o passado no presente impede

resguardar sonhos para um futuro.

(...} seria mais jusio pensar a cultura de um povo migrante em fermos de
desenraizamento. Ndo buscar o que se perdew: as raizes ja foram

arrancadas, nus procurar o gue pode renascer nessa terra de erosdo.

A autora desfaz um equivoco,



0 enraizamento ndo se alimenta de imagens de um passado idealizado

nem de um futuro utdpico. (ECLEA BOSI, 1992:23)

Ela comenta (1992:16-17):

Se hoje se luta pela demarcacdo de territorios, pela autonomia cultural do
indigena, € porque ndo existe um todo social de que ele participaria, mas
uma sociedade dividida em antagonismos onde ele entraria fatalmente
como presa. Isold-lo do predador é defesa de sua cultura e de sua

sobrevida.

(2.1.) Inesperado narrador ideacional.
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E aquele inesperado que € provocado pela intervencio sdbita de lembrancas de

fatos, icéias, comentirios dos alunos ou trocas interculturais.

Esxempro 8 (MOMENTO A: REFERENTE AQ TEXTC SOBRE O5 BANDEIRANTES A PAG. 11 DO MATERIAL, TRAZ UMA
INFORMACAO SOBRE O RIG TIETE)

e R S NN SRR I O

10

i1
12
13
t4
15
16
17
18
9

20
21
22
23
24

2%
27

P: /.../ NAVEGAVESS... QUER DIZER. NAC 540 TOTAIMENTE... PORQUE ELES TEM O QUE?

AA: [l CACHOEIRAS.

P: CA...CHO..¥

AA: [T . EIRAS.

P: [...EIRAS]. CACHOEIRAS. E...E... 1SS0 DIFICULTA NE? QUTRA PALAVRA PRA DIFICULTAR?

Al: OBSTACULO.

AZ: [ImPIDE

Al: OBSTACULOD.

A% [oBSTACULOL

Pe AFDML.AHM... A TEMOS QUE POR UM VERBO NA FRENTE. AHM... FA... AHM... OBSTACULO E UM
SUBSTANTIVO. ENTAD COMO E QUE PODEMOS FALAR...

Ad: OBSTACULIZAR,

P: NAO, NAG,

AA: ((rsOs)) | (NcoMp. ).

P: EXISTE EM ESPANHOL? EM PORTUGUES NAD. ENTAQ:: ESSAS CACHOFIRAS. .. AFDL.. SAD. SAO UM
OBSTACULO... E A MANEIRA COMO... SA( UM OBSTACULD PARA...

AS: O LIMITE.

P: {A NAVEGACAOL

AS: PODE SER LIMITE? LIMITE,

P: LIMITE E...E... ¢ FINAL DA LINHA. O LIMITE. NE? UMA FRONTEIRA.

AD: EXISTE UMA:: UMA:: TENTATIVA... PARA:: PROFUNDAR AHM... RIO TIETE. AHM...ATE: ATE:: SAQ
PAULC... DESDE PIRACICABA. UMA OB,

P: UMA TENT...

Al: [UMA TENTATIVAL

P: O QUE VOCE FALA POR APROFUNDAR. QUE EU NAQ ENTENDI?

AH: PROFUNDAR PARA...

Ar FAZER UMA...

Ab: [ rRIOS L

AT [MAIS FUNDO)

Ab: RICS...
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29
30
31
32
33
34
35

37
38
39

40

42
43
44
45
46

47
48

49
50
51
52
33
54
55

56
57
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AL T aNcoMP)

P: APROFUNDAR E...(INCOMP.). £ 18507 MAIS FUNDO?

Al MAIS FUNDO!

A I {coMP.)

Ab: [E PARA NAVEGAR DEPOIS].

P: AHN... ENTENIXD. PARA... AHN... ENTENDI.

AA: ({CONVERSAS FPARALELAS SOBRE A QUESTAO)).

I': PARA APROFUNDAR O RIC ENTRE PIRACICABA E 5. PAULO. PARA FAZER A NAVEGACAO. PORQUE O RIO
£ MUITO:: O QUE... SE ERES VAD APROFUNDAR.., O RIC E MUITO O QUE?

AG: NO JORNAL.. VOCE... VOCE....

P FUNDOY U NAO EI ESSA REPORTAGEM XXX, FU NAC 11, ENTAQ EU DIRIA QUE O RIO E RASO, £ 18507
Ad: Raso?

P: RASO. SE VOCE ENTRA NUMA PISCINA:: CONHECE, PISCINA? SE VOCE VAL NA PISCINA E A PISCINA VA]
ATE AQUT DE AGUA ((RISO DA PROFESSORA, MOSTRA ATE ONDE)), OK?

A farm).
P: ENTAO A PISCINA E O QUE? RASA... ELA NAO E FUNDA. FLA E RASA.
Az UHAL

P: ENTAD E 1880 QUE VOCE QUER FALAR. NE?

A7 RASA OU RASCY

P: Al DEPENDE DO SUBSTANTIVO, Mas A PISCINA...

A7: [aH.. 2 TA TAY ({0 ALUNO DEMONSTRA JA TER COMPREENDIDO)).

P: A PISCINA RASA, O ®10... X3O( E RASO. AGORA... ((DIRIGINDO-SE AQ AG)Y) EU QUERIA QOUE VOCE
FALASSE ESSA FRASE DE NOVG. COM ESSE RASO.., AQUL

Ab: RECENTE. QUE Q JORNAL. EXISTE... UMA TENTATIVA... PARA:: PARA UMA... OBRA QUE QUER
APROFUNDAR.. . EHN...O RIO TIETE.

P: o r10 TIEYE. NE?

A: O RO TIETE.

P: PORQUE ELE...

Ar AFML.. AHM... DE SAQ PAULO ATE PIRACICABA.

P: PORQUE O RIO E... MUTTO,..

Al MIITO RASQ.

P: RASCG. TA? OK! TA OTIMO. E AQUE VOCES TEM: O RIO E NAVEGAVEL EM CERTOS TRECHOS, QUE QUE
SAQ TRECHQOS?

AA: [| pARTES.

P: PARTES. EM CERTAS PARTES...

Esse trecho traz exemplos de como os alunos necessitam desenvolver outras formas

para uma mesma palavra, extrapolando mudancas de categoria. Quando a

professora pede um sindnimo para piFIcULTAR 08 alunos fornecem osstacuro, dando um

substantivo como correspondente a um verbo. A partir dai a negociacio se

desenrola para se achar um verbo correspondente, sio vm opsticuro (turnos 6-14). Se

conhecem o verbo é comum que nio conhecam © substantivo e vice-versa,

denotando aprendizados anteriores em contextos reduzidos. Isso foi de certa forma

previsto anteriormente e esse foi o motivo de inserirmos no material exercicios

denominados “nominalizacdes”, como uma maneira de alertar os alunos a respeito

dessds nuangas.
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Vemos nessa andlise a permissividade de espaco para que o aluno interrompa e
indague a respeito de suas dividas: A AS compara ser um oBsTACULO com limite (turno
15), rone ser wmTe? (turno 17), e aparentemente soluciona sua questio. Também
notamos 4 mesma permissividade para que o aluno A6 introduza uma idéia
repentina, EXiSTE UMA TENTATIVA PARA.... (turno 19), negociacdo que desencadeia insumo
NOVO: PISCINA, RASO, FUNDO.

BREEN & CANDLIN (1980:93) consideram que no passado o aprendiz era separado
do objeto a ser aprendido e que hoje devemos dar crédito ao que o aluno sabe,
aproveitando tanto  seu conhecimento ideacional como interpessoal, que
continuamente interagem com © conhecimento textual que evolve, conhecimentos
{Halliday 1975) aos quais tem-se dado pouca atencio.

Um aluno (AG) expressa-se lentamente (dados obtidos na fita) e nota-se o esforgo
requerido na transmissdo da sua idéia para os colegas, mas assume sua dificuldade
expressiva, indo em frente e procurando tirar proveito do ambiente de ensino que
pode lhe proporcionar esse espaco. Surge uma pergunta referente ao genéro do
adjetivo, rasa ou raso? (turno 44), cuja explicacio rdpida relembra outro aluno sobre
esse ponto. Na verdade, ndo podemos prever o que pode acontecer nesse contexto
de ensino, mas percebemos que o professor (em geral) deve ir tentando um
distanciamento da idéia fixa de “ensinar” ou “fixar conhecimento no aluno” (a
professora em questao é um pouco insistente na tentativa de fixagdo da palavra raso)
e uma aproximagdo com a funcio de “construir conhecimento”.

Trazemos adiante dois exemplos relativos 4 troca intercultural que inserimos nesse
“inesperado narrador ideacional”.

Expsero 9 (MOMENTO A: REFERENTE A UM MOMENTO DE TROCA INTERCULTURAL QUE ACONTECE NA UNIDADE
SOBRE 05 INDIGENAS)

1 Al: /.4 A MESMA COISA ACONTECEU... NO MIL B QUINHENTOS... NO MIL B SEISCENTOS CON A CULTURA
ESPANHOLA: E O8 LUGARES ONDE ENTROU A CULTURA ESPANHOLA, NON A CULTURA PORTUGUESA. ELES
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DESTRUIRAM O3 ASTECAS. DESTRUIRAM (5 MAIAS, POR QUE? PORQUE FLES JA TINHAM ENCONTRADO
OURD. E AGORA ELES PEGARAM QURO, NON NO MIL E SETECIENTOS. ESSA FOI A SORTE (RISO) QUE NG
BRASIL.QQUE ELES ENCONTRARAM O OURO DEPOIS. AHORA TINHAM MENOS INTERESSE EM PEGAR ESSE
QURO. BEM. NON ESTAVAM AINDA... NAQ TINHAM ENCONTRADO. PERG ELES NAQO MATARAM O8 [NDIOS.
LG QUE ACONTECEU COM A CULTURA ESPANHOLA E QUE ENTRO DA QUTRA PARTE. UNA PARTE OCIDENTAL
B0 SU DA AMERICA... £ QUE NA DIFICULDATE DE PEGAR O OURO..EH:: PACIFICAMENTE COM 0§ INDIOS...
ELES MATARAM OS INDIOS E PEGARAM O OURD. E ASSI QUE DESTRUIRAM A CULTURA INCA. A CULTURA
ASTECA. A CULTURA MAIA. O BRASIL TEVE AINDA SORTE... PORQUE QURO DESCOBRIRAM DEPOIS E NAQ
MATARAM QS INDIOS. PERO O PROBLEMA ESTA AGORA PER QUE ELES... £ UMA OUTRA FORMA DE...DE
PEGAR A8 COSAS QUE NAD SON X0 TERRITORIO LOCAL. AGORA ESTAN PEGANDXO MADEIRA E 08 MINERAIS
E QUTRAS COSAS E NUM MUNDCO MODERNO ONDE VOCE NAQ PODE MATAR AQS OUTROS ASSIM TANTO
TRANQUILAMENTE. SOMENTE ESTO CAMBIOU. PERO A MENTALIDADE... EU ACHO QUE CONTINUA 5ER A
MISMA. £ TODO UNA QUESTION ECONOMICA.

A aluna associa como a causa da destruicao das culturas inca, maia e asteca o rapido

achamento de ouro na América espanhola ¢ compara essa situacio com o Brasil,

enfatizando que a preservacao de muitas culturas indigenas no Brasil se deu devido

a0 fato dos exploradores ndo terem encontrado o metal precioso tao rapidamente.

FxemrLO 10: (MOMENTO A: REFERENTE A UM MOMENTO DE TROCA INTERCULTURAL QUE ACONTECE NA UNIDADE
SOPRE OF INDIGENAS)

1

s, L

~d oA

v e

=

i1
12
13
14
15
16

17
18

19
20

Al: /../ E AGORA UM POUCO TEM PROBLEMA. TEM PROBLEMA DE... NACIONAL, PORQUE QS YY'Y
((NACIONALIDADEY} NAC QUEREM PERMITIR TEM QUTRO, TINHA QUTRC. ORIGINAL DO YYY {({pAls DE
ORIGEM DA ALUNA)).

P COMO PODEREMOS FALAR ISS0... ENTAD... ALGUEM PODERIA REPETIR O QUE ELA FALOL?

QUEM PODE REPETIR O QUE A XXX FALOU? VAMOS VER QUEM ENTENDEU! ({PROFESSORA CHAMA UM
ALUNO COM MAIS DIFICULDADE ) XXX VOUE ENTENDEL?

AZ: NAO OUVI NADA.

P: NAQ OUVIU NADAY ENTAO VAMOS REPETIR. QUE ELA FALOU BAIXINHO. QUEM PODE REPETIR... PRA
AJUDA-LA TAMBEM A... ALGUEM PODE REPETIR?

A3: ELA VAI REPETIR.

P: TA BOM! ELA VAI REPETIR,

AA: ((RIS0S))

P: £ O QUE A GENTE FALA. DIFICULDADE EM DOBRO. DUAS VEZES DIFICIL. A PRIMEIRA E A SEGUNDA
VEZ. NOSG VAMOS TE AJUDAR A COLOCAR ISSO. VAMOS VER... ENTAD... VOCE FALOU... CONTE PRA
NOS,.. VOCE FALOU QUE NO NORTE DO YYY ((PA[S DE ORIGEM DA ALUNAY).

Al NO NORTE DO YYY...

P: AT VOCE PODE DIZER... HA. .. QUER Di7ER EXISTE n$2 TEM NE? ENTAQ.., NO NORTE DO YYY
HA...

Al: AHM...OUTRAS ORIGEM. OUTRA ORIGEM...DE...

P: DE POVO... YYY ({NACIONALIDADE)),

Al YYY {((NACIONALIDADE)), POVO DO YYY ({NACIONAUDADE)).

P: HA, HA.

Al: E CHAMA-SE “AM".

P: CHAMA-SE “AIM". A OUTRA ORIGEM DE POVO YYY ({NACIONALIDADE)). E... VOCE FALOU QUE
HOQJE HA... UM PROBIEMA...

Al: HOIE TEM PROBLEMA ENTRE YYY (NACIONALIDADE)) E “AIM” PORQUE OS YYY
({NACIONALIDADE)) NAQ QUEREM PERMITIR EXISTE OUTRA ORIGEM.

P: ENTAO, 08 YYY ((NACIONALIDADE }) NAC QUEREM PERMITIR. PERMITIR., QUE.., EXISTA...
({FSCREVE NA LOUSA))

Al OUTRA ORIGEM DE POVO YYY ((NACIONALIDADE )

P: INTERESSANTE. £ COMO E A FEICAQ DESSE OUTRO POVO. DE QUE VOCE FALOU? COMO FLES SACY
ELES SAQ_MAIS... APARENTAM-SE MAIS AOS INDIGENAS MESMO?

Al: NAO, APAREIEM MAIS... BO ROCHIA OU,.,
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P: DA RUSSIA.

Al: DA RUssIA,

P: ENTAO PARECEM...AHM, ELES, ENTAC VAMOS DIZER ASSIM, ELES 8E PARECEM COMO
{{ESCREVE NA LOUSA, ESCUTAM-SE VOZES QUE REPETEM JUNTC)) O8 RUSSOS. ENTAO ELES SA0
FISICAMENTE PARECIDOS NE? ELES SAQ PARECIDOS... SAQ PARECIDOS COM O8S RUSSOS. TA?
((ESCREVE NA LOUSA)), ELES SE PARECEM, GEN...AQUI NAO £ COMO. DESCULPE. FELES...

AZ: AONDE?

P: AQUE. ELES SE PARECEM COM 08 RUSSOS. SAQ PARECIDOS COM OS RUSSOS. ELES SAC... TEM QUE COR
DE CABELO?

Al: PARECEM COM OS RUSSOS. ACHO QUE 05 YYY ((NACIONALIDADEY), 08 INDIOS YYY
({NACIONALIDADE)), POVO DOS YYY ({NACIONALIDADE))...E DE MONGOL.

AA: [I MONGOLICOS.

Al: [MONGOLICOS. MAS E...

P: A ORIGEM DO POVO ¥YY ({NACIONALIDADE)) £... MONGOL.

Al: MAS E... O ROSTO DO “AIM” £ DIFERENTE,

P: £ DIFERENTE. TEM CABEL(O ESCURO. CABELO. ..

Al: BSCURO, OLHOS GRANDES.,

A aluna Al no exemplo (10) tinha dificuldade para expressar-se em portugués e

falava baixo, produzindo um relato pouco compreensivel para ¢ grupo. A professora

certifica-se de que o grupo a acompanha ao pedir que alguém parafraseie o

comentdrio feito por ela. O aluno A3 (turno 3) intervém afirmando, Bra var RepETIR,

decidindo pela classe que a prépria aluna deveria ter outra chance para fazer seu

comentario. Os demais alunos riem da situacio estabelecida, mas a professora

intervém em defesa da aluna ao prever sua dificuldade. Ela assume o controle da

situacdo pela utilizacio do recurso da fragmentacio do discurso, possibilitando

dessa maneira que a aluna chegue ao final de seu relato com sucesso.

WIDDOWSON (1991:218) acredita que controlar uma tarefa nao é

restringir o aprendiz a tarefas elementares que poderiam parecer estar

dentro de sua competéncia lingiiistica, mas que sdo ridiculamente

redutoras em relacdo a sua capacidade intelectual geral Segundo ele,
controlamos a contribuicdo que o aprendiz deve fazer d execugdo de

tarefas mais complexas.

ALLWRIGHT & BAILEY (1991) nos lembram que tanto o suporte cognitivo como

afetivo sdo importantes na reacdo de professores aos erros dos alunos.
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E provdvel que todo professor de LE ji tenba tido a experiéncia de passar
por algum momento inesperado durante a aula. Se isso leva o um
descarrilamento da aula ou a uma contribuicdo para o aprendizaco,
depende muitas vezes de como o professor reage a esse inesperado ¢ a
extensdo pela qual a co-producdo é encorajada ou reprimida.
(ALLWRIGHT & BAILEY, 1991:25) %

A professora é despertada por um curiosidade repentina quanto 2 fisionomia do
povo mencionado e langa uma pergunta espontinea, coMO E A FEICAO DESSE OUTRO POVO,
como e1Es sAo? (turno 20) Ela percebe o erro da aluna que confunde apArECER COM PARECER
(turno 21), ndo a corrige diretamente, mas escreve a forma correta na lousa e se

atém 4 idéia envolvida na discussio.

(2.2.) O inesperado narrador ampliador.
Refere-se aquele que informa ou repassa o conhecido inserindo algum

conhecimenio novo.

EXEMPLO 11: {MOMENTO A: A PROFESSORA COMENTA COM OS5 ALUNOS SOBRE A ANTROPOLOGA COM QUEM
CONVERSGU E QUE FEZ UM DEPOIMENTC NA FITA QUE 08 ALUNOS ESCUTARAC EM SEGUIDA - ATIVIDADE NA PAG.
14 DO MATERIAL).

i P: /.../ E EU QUERIA QUE ELA ME CONTASSE SOBRE O8 CAIAPOS... PARA QUE EU PUDESSE CONTAR
PARA VOCES.E ELA ME DISSE: “EU NAQ) POSSO FALAR SOBRE TODOS, £U CONHECO TRES ALDEIAS™. E O8
CAIAPOS SAO ONZE ALDEIAS. ENTAO. A:r QUESTAO INDIGENA AINDA E MUITO DIFICHL MO BRASIL.
POLICAS PESSOAS PODEM FALAR SOBRE O3 [NDIOS. ELES PODEM FALAR SOBRE AQUELA ALDEIA QUE
COMNMECEM. PORQUE QUTRA ALDGEIA E QUTRO COSTUME. OUTRA CULTURA...

2 Al: OUTRAS IDEIAS.

3 P: OUTRA MANEIRA DE VIVER. ENTAQ... SAQ... EHM...GERALMENTE FALAMOS COMO SE FOSSE URA COISA
3¢, NO BRASIL. E NAO E.

4 A2 BU... BU SFI 50 UMA COISA. ELES NAO TINHAM AHM... DOENCA DE HIPER COLESTEROLA. NAC
TINHAM DOENCA DE...

5 Al: [TUBERCULOSE?

G A [HIPER TENSA-O, HIPER TENSA-O.

7 P: TENSAQ.

B A2: HIPER TENSAC. NAQ TINHAM...

9 Al: [TUBERCULOSE.

10 AZ: . ENFARTQ. ENFARTO DE MIGCARDIO.

11 P2 ENFARTE.

12 AZ: ENFARTE.

13 B: DE MIOCARDIO

14 AZ: [DE MIOCARDIO.

15 P: ENFARTE OU PROBLEMA DE CGORACAQ, NE?

16 AZ: [PORQUE FLES COMERAM 3¢
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17 Al: NATURALES

18 A2 OS VEGE...

19 AR TAIS.

20 A2: VEGFETAIS.

21 P: VEGETAIS.

22 AZ: VEGETAIS.

23 P: PORQUE FLES COMIAM.

24 AZ: ELES COMIAM SO,

25 P: conIan,

26 AZ: 58 OF VEGETAIS,

27 P E AGORA ELES TEM ENFARTE... T TEM PROBLEMA.

8 AZ2: MAS ELES TINHAM OUTRAS PROBLEMAS... COMO A... MALARIA... COMO...
29 Al: PICADA DE INSETO. ..

A0 AZ: [ TUBERCULOSE.

A1 Al: {PICADA DE INSETO. PICADA DE INSETO.

32 A ITUBERCULOSE

33 P: HA, HA. E... EXATAMENTE, B... NA: BPOCA DO DESCOBRIMENTO... HAVIA NO BRASIL... ALGUMAS.

ALGUNS LIVROS FALAM EM SEIS MILHOES DE INDIGENAS. OUTROS FALAM EM CINCO MILHOFES. EM MIL E
QUINHENTOS B HOIE TEMOS DUZENTOS E SETENTA MIL. ENTENDEM? 15TO £ MUITO POLCO. DUZENTOS
£ SETENTA MIL....

34 AZ: IDIAMINUIRAM,

35 P ENTAO... A GENTE VE COMO...

36 A2 IDiMINUTRAM,

57 [} REALMENTE DIMINUIRAM, DUZENTOS E SETENTA ML, EXISTEM CENTO B SETENTA LINGUAS

AHM. . NATIVAS AHM. ., DOS INDIGENAS. TA? ENTAQ SAQ DUZENTOS E SETENTA MIL £... CENTO E
SETENTA LINGUAS HOIE. NE? ((ESCREVE NA LOUSAY) NATIVAS. F... QUE MAIS QUE EU POSSC CONTAR
PARA VOCES? A TERRA ONDE ELES FICAM NAO E DELES. £ DO GOVERNO. MAS E USUFRUTO DELES.
ENTENDEM O QUE E LISUFRUTO? ({ A NEGOCIACAC SEGUINTE COM 08 ALUNOS PARTE PARA A
EXPLICAGAO DE USUFRUTO)).

-

A professora explora com os alunos a idéia de que nio existe uma s6 cultura
indigena. Havia ja fornecido informacio sobre o mimero de indigenas existentes na
época do descobrimento e na época atual, assim como o ndmero de linguas nativas
existentes hoje. Os alunos por sua vez (essa discussio no trecho transcrito
desenvolve-se entre dois alunos médicos com a participacio da professora)
contribuern com uma série de exemplos relativo as doenc¢as que atingem 08
indigenas: HIPERTENSAO, ENFARTE DE MIORCARDIO, TUBERCULOSE, MALARIA, PICADA DE INSETOS. A

discussdo informa e amplia o conhecimento cultural e lingliistico dos alunos.

ExeMPLO 12: (MOMENTD A: ATIVIDADE SOBRE (0§ DESENHOS FEITOS SOBRE OS5 BANDEIRANTES A PAG. 12, UM
ALLNO APRESENTA SEU DESENHO PARA A CLASSE E FALA SOBRE ELE).

1 Al: /.7 UM BANDEIRANTE PAUTISTA. FERNAGQ IIIAS. SATU DE SAOQ PAOLO:: PARA A REGIAD [IAS
MINAS GERAIS A PROCURA DAS PEDRAS VERDES. O8 GARIMPEIROS TIVERAM ILUSOES £ SONHOS PARA
ENCONTRAR PEDRAS... ESMERAIDAS, TURMALINAS ETC.

A TURMALINAS? {{BAIXINHO))

Al A MEU PAIS TAMBEM EXISTEM 085 GARIMPEIROS E OS RIOS 3E CHAMAM PEK E MAJDANPEK.

P: 08 RIOS S CHAMAM?

Al: PEK E MAIDANPEK. E RIQS... RECEBERAM... GRANETES DE OURG.

Ao L g
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O P: A GENTE...EU VOU ATE FALAR PRA VOCES NAO USAREM A PALAVRA GRANETES, PORQUE ELA E UMA
PALAVEA BEM LITERARIA. DA PARTE ESCRITA. PODERIAMOS PRA... QUANDO VOCE FALA... AHM...PODE
[MZER PROCURANDC QURO.

8 Al: OURO.

9 P foumo, 50,

10 Al: 150.

i1 P: NEM PRECISAMOS FALAR. E UMA PALAVRA ATE QUE POUCAS PESSOAS CONHECEM NA... NA:

LINGUAGEM ORAL. COMO E O NOME DO... DO:: BANDEIRANTE QUE VOCE COLOUOU Al?
12 Al: BANDEIRANTE?

i3 P O NOME DO BANDEIRANTE?

14 A: O NOME DE.. AHM. . FERNAO DIAS.
15 P; FERNAC TMAS,

16 Al: E ELE::: E ELE ERA REL

i7 As RE? ((BAIXINHO))

18 Al: REI DE GARIMFEIROS.

Nesse trecho transcrito podemos observar como o aluno insere conhecimento novo
para a classe (que ndo constava no material, nem havia sido mencionado), relativo
a0 bandeirante de nome Feanio Dias (turno 1), sua busca pelas pedras verdes e sua
condiciio de rei (turno 16). Associa a mesma situacao do garimpo no Brasil com a
situacio de seu pais na Europa. A professora o relembra de uma situagio ja
mencionada em aula sobre a diferenca do cédigo oral e escrito na lingua
portuguesa, discussio ja feita neste capitulo. Uma pergunta, turMauas? (turno 2), fica
sem resposta - na comunicacao natural nem sempre tudo € retomado e depende do
interesse do aprendiz em insistir na pergunta.

O mesmo aluno continua sua exposicio (recho transcrite adiante) e passa a
explicar para a classe o que ¢ um garimpeiro e o que e¢le faz. A vontade de
expansio de vocabuldrio para expressar-se adequadamente leva a introducdo de
varias palavras cOmO, MERGULHAR, REDE, PENEIRA, FURO, AFUNDAR, BALANCAR, inseridas em
contexto. Esse aluno faz uso constante da estratégia de traduciio para outras linguas
conhecidas, exemplificadas com a palavra do inglés net (rede, turno 12) e a palavra
do francés plonger (mergulhar, turno 27).

ExEMPLO 13: (CONTINUACAD DA ATIVIDADE ANTERIOR}

i P: /.../ HA, HA. DE QURO. E ELE:: FLE:: ELE TRABALHA MUITO. O GARIMPEIRO. NAS MINAS. £ NOS
RIOS TAMBEM NE? PROCURANDO OURO NOS RIOS £ NAS MINAS. E E AQUELA... AQUELE HOMEM
OUE PROCURA E... B DESTRO BASTANTE A TERRA.
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2 Al: DESTROI A TERRA F PEDRA E...

A P: DESTROL...

4 Al: FIZERAM MARGULHAR NA AGUA E DEPOIS.. FIDL..DEPOIS EHM. .. FIZERAM NA... NA UMA REDE.

5 P: PODE TENTAR REPETIR [S50:: [SS0 QUE VOCE FALOU? ELES,.. FLES MERGULHAM?

O Al FLES MERGULHAM. ..

7 P: ELES MERGU...

8 Al {REDE.

Y P: UMA reEDE.

i Al: UMA REDE. UMA REDE {({BAINHO)).

11 P: vOCES CONHECEM? ELES MERGULHAM. ..

12 Al: [NET. NET,

13 P: UMA REDE. MAS E [IMA COISA REDONDA. ASSIM ((FAZ GESTO)).

14 A2 [UMaA PENEIRAL

15 P: Usa PENEIRA!

16 Al: PENEIRA?

17 P E UMA REDE SIM. PE.PENEIRA ((A PROFESSORA DESENHA NA LOUSAY. £ UMA COISA... COM
FLIRIMNHOS.

18 Al S

19 1 FIIROS. NF? 1880 SAO... AHM... FURDS, QUER DIZER £ UMA COISA REDONDA QUE ELES FAZEM...

20 Al [LA sp
USA... LISA PARA £H.. MILHO. PARA TRIGO.

21 P PARA TRIGO. ENTAG... VOCE PODE REPETIR ENTACL., 1850 QUE VOCE FALOU? ELES MERGULHAM. ..

22 Al: MERGULHAM PE...PENEIRA NO AGUA...

23 A MERGULEAM? ({BAIXINIO))

24 Al: MERGULHAR,

25 A3: MERGULHAM?

20 P MERGULHAM. AFUNDAM.

27 Al: PronvGer ({(FRANCES)). PLONGER.

28 P: HA, HA. MERGULHAM...

29 Al: MERGULHAM...

30 P: A PENEIRA.

A1 Al: A PENEIRA NA AGUA ¥ DEPOIS FIZERAM ARRM.. (INCOMP. ) COMO SE CHAMA?

A2 A (vcoMp.).

33 Ad: BALANCAR!

34 Al: NO {INCOMP). BALANCAR!.

25 P: BALANCAR.

36 Al: BALANCAR.

57 P: E DEPOIS BALANCAM,

A8 Al: BALANCAM.

A0 P: BALANCAM A...

40) Al: PARA PROCURAR QURQ OU PEDRA.

41 P: O PEDRA E QUANDO ELES BALANCAM A PENEIRA... ELES QUEREM O QUE. SEPARAR O QU#

42 Al: 3EPARAR OURO...

43 AA: DE PEDRA.

44 A: PEDRA. PEDRAS.

45 P: OURO?

46 A: OU PEDRAS.

47 F: QOURO DE PEDRAS, OLRO T,

48 ATz PEDR.. (INCOMP.).,. 1AS.

49 A: PEDREGULHOS,

&0 P: PEDREGULHOS, UHM. ML, ESTA BOM! ALGUMA QUESTAC AQUE? NAOY... ESTA OTIMQ ENTAO!
MUITO BEM.

{2.3.) Inesperado narrador imaginativo.
Representado por momentos em que se fantasiam situagoes ou generalizacdes.

Expmpro b (MOMENTO A: ATIVIDADE SOBRE 05 BANDEIRANTES, DESENHO A& PAG.12 DO MATERIAL)
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Al: U FIZ TRES DESENHOS. AQUT O, PRIMEIRO DESENHO. ESTA ESCRITA AQUI O, 08 BANDEIRANTES
PENETRAVAM NO INTERIOR DO PASS. NAO SO PARA CACAR OS INDIOS DE MANEIRA (GERAL. PARA

VENDER~ LO§ AOS PROPRIETARIOS DO ENGENHO. 3MAS TAMBEM PARA PROCURAR O8 METAIS  PRECIOSOS,
NC DE BAIXO... 05 CAMINHCS DOS SERTANISTAS FORAM CERCADOS PELOS ANIMAIS PEQONHENTOS E
AGRESSIVOS E PELOS INDIO BRAVO QUE GOSTAVAM DE COMER CARNES HUMANAS.

AA: [ (ivcomp.).

P: AUl SABE COMO VOCE CHAMA OS INDIOS QUE GQUERIAM COMER CARNE HUMANA?

Al: CARD... CARL.. CANTBALISMO.

P ENTAG... ELES 5A0 CANIBAIS.

Al: CANIBALS,

P: CANIBAIS OU ANTROPOFAGOS.

Al: PODE SER,

AZ: ANTROPOFAGOS... MESMA COISA COMO CANIBAISY

P: MESMA COISA NE? CANIBAIS QU ANTROPOFAGOS.

Al: E G GLTIMO DESENHO. O3 RIOS DE LITORAL PRA INTERIOR DO PAIS... NEM SEMIRE SAC  NAVEGAVEIS.
POTS TEM MUITOS CACHOEIRAS E DE VEZ EM QUANDO 8A( RASOS. SO 1850.

() aluno traz uma informacio nova para a classe: QUE (0 INDIOS) GOSTAVAM DE COMER CARNES

Humanas (turno 1) e marca esse detalhe em seu desenho, generalizando a situacio

para todos os indios. A professora aproveita a oportunidade para fornecer o

vocabuldrio exato para aquilo que o aluno desejava dizer: caNiBAls OU ANTROPOFAGOS

{turno 7).

(3.1.) Inesperado como pritica manipulativa - solucionado.

Constituiram instantes de sistematizaciio gramatical realizada sem conflitos.

EXEMPLO 19: (MOMENTO A: REFERENTE AC TERCEIROQ TEXTO DOS BANDEIRANTES A PAG.11)

P O EXERCICIO DA MINERACAO AQUI NO TEXTO.... QUER DIZER... A ATIVIDADE DA MINERACAC. O
EXERCICIO E A ATIVIDADE OK? A ATIVIDADE DE MINERACAO EXIGIA. EXIGIA...QUER DIZER
OBRIGAVA. UMA FIXIDEZ A TERRA. ENTAC O QUE QUE ACONTECIA? O BANDEIRANTE. ELE NAQ
ANDAVA:: ANDAVA: ANDAVA:z ASSIM... ({RISO DA PROFESSORAY} ELE NUNCA PARAVA. QUANDO ELE
ACHOU OURG... O QUE QUE ELE TINHA QUE FAZER?

P F1E..ELE ANDAVA PELO PAIS. PROCURANDC, PROCURANDO. PROCURANDD. PROCURANTX). DE
REPENTE ACHOU.

Al: PARADA?

P: Af ELE TEVE QUE PARAR E...

A2: FICOU.

P: E TEVE QUE

A2: [FCaR,

P: [E TEVE QUE FICAR

AZ: PARAR E FINAR.

P: TEVE QUE FICAR E...

A2 [FIXaR

P: g SE FIXAR.

A2 SE FIXAR,

P: TAl ENTAO VAMOS 5O VOLTAR AQUIL.. OH... POR EXEMPLO.... ({CHAMA ATENCAO A LOUSA PARA
EXPLICACAQ GRAMATICAL),
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15 P: g7 ME FIXO... EM ALGUM LUGAR. TA? E ELE... O QUE? QUAL O PRONOME AQUI? EU ME FIXO, E
ELE?

16 AZ: SE FIXA.

17 AA: SE FIXA.

8 P: g NOS?

19 AZ: NOs, VOS...

20 A3 S8 FIXAMOS.

21 A2: NOS VDS FIXAMOS,

22 72 NOS NOS FIXAMOS.

23 AZ: MESMA COISA COM LINGUA FRANCESA.

24 P: ENTAG,.. £U ME CHaMO. EU ME CHAMO. ELE?

25 AA: i SE CHAMA.

26 P: NOS?

27 AA: NOS,..

26 P [MOS CHAMAMOS DE GRUPO DE PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS, E ELES?

28 A: SE CHAMAM.

29 A fsel

20 P E A: [l S8 CHAMAM

31 P: ENTAQ ELES TIVERAM QUE FICAR E TIVERAM QUE SE FEXAR. E Af O QUE QUE ELES TIVERAM QUE
FAZER.., EM TERMOS DE COMIDA TAMBEM? BESTAVAM ALl VAO FICAR AL

A2 A2: PESCAR? ((RISOS})

33 Ad: PRODUZIR AGRICULTURA.

34 AS: 81, PLANTAR.

35 P: TIVERAM QUE PLANTAR.

36 AG: GARANTICAR (b SUSTENTO NO?

37 P: QUE?

38 AD: GARANTIRY

A9 P: GARANTIR. E. ALGUMA PALAVRA... UMA QUTRA... FLES TIVERAM QUE.., NE? O QUE? UMA QUTRA

PALAVRA PARA GARANTIR O SUSTENTO? © SUSTENTO Ei A ALIMENTAGAO NE? ELES TIVERAM QUE
GARANTIR Az COMIDA NE? QUE QUE:: OUTRA PALAVRA AQUI PARA GARANTIR, ELES TIVERAM

QUE?
40) A7: ASSEGURAR.
41 P: ASSEGURAR?
42 AZ: ASSEGURAR!
4% P: TIVERAM QUE ASSEGURAR... AHM... SUA... NO CASO... NE? SEU SUSTENTO:: SEU SUSTENTO.
44 AZ: SUPOSITAR?
4% A NAO.
46 P: INAQL NAO. TIVERAM QUE GARANTIR ... SEU SUSTENTC,
47 AZ: SUPORTAR, SUPORTAR.
48 P: TAMBEM AQUI NAG,
49 AA: ((RI5085 GERAIS PELAS INUMERAS TENTATIVAS DAQUELE ALUNO)).
40 P: VOCES PODEM TENTAR. EU GOSTO QUE VOCES TENTEM, ATE PORQUE NOS ESTAMOS.. (INCOMP.).

ENTAC ELES TIVERAM QUE GARANTIR... BOM... AQUI EU POSSO COLOCAR... TIVERAM QUE
GARANTIR...({ ESCREVE NO QUADRCO)) O SEU SUSTENTO/ TIVERAM QUE GARANTIR A SUA
ALIMENTACAQ/ TIVERAM QUE GARANTIR A SUA COMIDA. TIVERAM QUE ASSEGURAR A... (( A
PROFESSORA REPETE EXEMPLOS ANTERIORES), TA! ENTACO ESTA BOM.

A discussio do texto do material interrompe-se ap6s a primeira linha. A professora
aproveita um momento acontecido na negociacdo para introduzir uma explicacao ou
revisdo pronominal contextualizada. Um aluno expressa uma estratégia de traducio
para outra lingua, MESMA COISA COM LINGUA FRANCESA, NE? (turno 23). Uma vez terminada a
explicacio, o texto € retomado com relativa facilidade. Os alunos t€m oportunidade

de fazer tentativas constantes na utilizacio de vocabuldrio, GarantiCar © sUSTENTO, NO?
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(marno 36). Pensa-se o progresso dos alunos em termos de um continuo cujos
extremos sdo a lingua materna e a lingua-alvo (ALLWRIGHT & BAILEY, 1991:91) e
que 0s tipos de erro cometidos pelos alunos delineiam o seu estigio nesse continuo.
O termo mais bem sucedido para nomear esse desenvolvimento lingiiistico entre as
duas linguas foi o de SELINKER (1972), “interlingua”. Outro aluno que se arrisca
constantemente lanca tentativas com as palavras surosrrar {turno 44) e mais adiante
supORTAR (turno 47), mas a relaciio dessas palavras com a palavra caranmr (turno 39)
que estava em discussao nao consegue ser estabelecida pela professora no momento
da aula. Sua resposta para o aluno acaba sendo Nio, NAo (turno 46), no sentido de
“aqui nao da para usar, nio cabe”. Infelizmente, apenas na andlise transcrita ela
percebe a provavel ligacio que o aluno estabeleceu entre aquelas palavras
proferidas com o substantivo apresentado anteriormente, sustento (turno 39), e o seu
desejo em descobrir o verbo “sustentar-se”. Os demais alunos acham graca de sua
persisténcia, mas essa atitude é amenizada pela professora que sai em defesa do
aluno, valorizando e incentivando o esforco empreendido.

Fsse papel de professora-decifradora € freqiiente na abordagem que utilizamos.
Lembramos alguns exemplos trazidos de outros contextos de andlise: r1es sSOUBERAM BEM
SOBRE RIOS, PARA USAR TRANSPORTE, (quando se deveria utilizar “conhecer”. Em oulro caso
fica ainda mais dificil: ROS QUE CORREM DE AREIA PROXIMA DO LITORAL PARA O INTERIOR TEM BASTANTE
CACHOEIRAS, €N que “drea” seria a paia\}ra em questao.

A professora aproveita mais um momento desse texto dos bandeirantes & pag. 11 (38
linha), para uma explicacio gramatical. Ao plantio do milbo... sucede... o do feijdo,
abobora.. ..

EMEMPLO 10: (CONTINUAGAQ DA MESMA ATIVIDADE)}

1 P /.../ UMA OUTRA PALAVRA PARA SUCEDE. SUCEDE.
2 Al: CONTINUA.
3 A2 ACONTECE
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4 A3 CONTINUA,
6 P: CONTINUA. VEM DEPOIS... NE? UMA BOA PALAVRA PARA SUCEDER SERIA SEGUIR. SEGUIR. ENTAO... AG
PLANTIC DO MILHO. COMO E QUE VOCES CONTUGAM ESSE VERBO. AQ PLANTIC DO MILHO...

7 A3: CONTINUAR.

8 P: DEPOIS... USANDO ESSE VERBO AQUL... ({TENTATIVAS PARALELASY)
9 Ad: SIGUE.

13 A% SEGUE.

11 P il seGuE...

12 P: AOQ PLANTIO DX MILHO... SEGUE...

12 AG: O DO FEIJAOQ.

13 P: O 1O FEIJAO.

14 A3 BU SIGO, VOCE SEGUE.

15 P: E... SERIA ASSIM. E BEM IRREGULAR ESSE VERBO. EU SIGO. VOCE...
16 AB: SEGUE.

17 P ISEGUE.

I8 A4: BLE SEGUE.

19 P: NOs [ SEGUIMOS.

20 AS: B ELES SEGUEM {{ A PROFESSCRA ESCREVE NA LOUSA)).

21 P: O VERBO DIZER COMO E QUE E?

22 A% EU DIGO. MESMO...

23 AG: [EU DGOl

24 P: BU DIGO... VOCE?

25 Ar DIZE.

26 AA EP: [} DIz
27 AZ: prz.

28 A VOCE RIZ.

29 P SERIA ASSIM {{ESCREVE NA LOUSA)): EU DIGO,

30 Az VOCE DIZ.

31 P: vOCE MiZ. ELE DIZ. NOS?

A2 A3 NOS DIZEMOS.

33 AN DIZEMOS.

34 P: DIZEMOS. ELES?

35 A% DIZERAM,

36 AA: {1 Drzem.

27 P: vAMOS VER ({ APONTA PARA A LOUSA). EU DIGO. VOCE DIZ. NOS DIZEMOS. ELES?

A8 AB: DIGAM.
30 P mZEM.

40} A DIZEM,

41 P: IS5 NO PRESENTE... NE? EU DIGO. VOCE DIZ. NOS DIZEMOS... EU SIGO... E O VERBO CONSEGUIR.
ORTER.

42 P: U

4% AA: CONSIGO.

44 P: VOCE?

45 AA: CONSEGUE,

46 ProNGs?

47 AA: CONSEGUIMOS.

48 P ELES?

45 AA: CONSEGUEM. ENTAO AQUI: SUCEDE... ENTAC... SEGUE. O PLANTIO....

CELCE-MURCIA (1989:4) delineia um quadro onde compara maneiras mais efetivas e

menos efetivas de focalizar a forma:

ROTINIZAGORS MANIPULATIVAS X ATTVIDADES COMUMCATIVAS/

PRATICA DESCONTEXTUALIZADA XPRATICA CONTEXTUALIZADA/

EXERCICIOS BASEADOS NA SENTENCA X EXERCICIOS BASEADOS NO TEXTO/

ATIVIDADES COM POUCA EXIGENCIA COGNITIVA X ATIVIDADES COM ALTA EXIGENCIA COGNITIVAS
MATERIAIS PRODUZIDOS PARA O ENSING X MATERIAIS AUTENTICOS,

CONTEUDO MONOTONO X CONTELDO INTERESSANTE O MOTIVADOR.
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A proposta é clarificadora, mas a dificuldade ainda reside em descobrir as maneiras
mais efetivas para uma realizacio pratica especifica e outros estudos fazem-se
necessarios. As rotinizagbes nos exemplos situados significaram um  paréntese
manipulativo, uma quebra discursiva a partir de um momento interativo, gque acabou
caminhando para um descontexto momentineo e rapido, sem tempo suficiente para
se tornar mondtono. Nosso objetivo nesse sentido foi o de permitir ao aluno uma
compreensiao da forma em um contexto significativo, uma conscientizacio (ELLIS,
1995, SCHMIDT, 1990), em vez de uma producio repetitiva.

Os registros mostram que a interacio negociada em sala de aula deu-se entre
professor e aluno(s). No material impresso, a gramatica apresentou-se na forma de
exercicios de preenchimento contextualizados. O ensino de gramdtica tanto no
contexto de sala de aula como no material pode ser ainda estendido para outros
tipos de interacio e formas de atuacio dos alunos de maneira a auxiliar essa

aquisicio. ELLIS (1995), VAN PATTEN (1993), PHOTOS & ELLIS (1991) propdem a

B

realizacdo de tarefas interpretativas e/ou comunicativas. A partir desses estudos
possivel pensar-se num planejamento secunddrio para a criacdo de tarefas
gramaticais que problematizem certas questOes estruturais, com a finalidade de
induzir regras que estdo subjacentes no uso da lingua-alvo. Estas podem ser
preparadas tanto para um desempenho individual de conscientizagio de estruturas
(interaciio aluno-texto), como pdara uma interacdo negociada (interagio aluno-
aluno).

Deve haver uma funcdo para as outras formas de ensino de gramdtica,
tais como, conscientizacdo de estruturas (ELLIS, 1994) e talvez, também,
para a tradicional instrucdo baseada na producdo, como maneira de
melborar a fluéncia do aluno no uso de formas gramaticais jd adquirideas

na lingua-alvo. Tarefas interpretativas sdo propostas como um dos meios
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-- embora altamente promissor -- entre outros, de lidar com a instrucdo
gramatical. (ELLIS, 1995:99-100) 2!

(3.2.) Inesperado como pritica manipulativa, nio solucionado.

Constituiram instantes de sistematizacio gramatical realizada em meio a conflito.

A partir de uma explicacio gramatical e pritica realizada com os alunos na
construcdo de frases com o subjuntivo, surge para a professora um dado novo de
dificil solugio na classe, no momento. Esse & retomado com os alunos para

esclarecimento no dia seguinte, ap6s reflexdo da professora sobre o ocorrido.

Exareiy 17: (MOMENTO A: REFERENTE A UMA RETOMADA DE AULA JA DISCUTIDA SOBRE SUBJUNTIVG)

1 P BEM... © QUE ACONTECEU NO GRUPO ({REFERE-SE A UGMA DUVIDA NA AULA ANTERIOR SOBRE O
SUBYUNTIVO)) E QUE PARECE QUE EU DESEIO QUE... EU QUERO QUE... TEM UM SUFEITO AU, EUV
DESEIO QUE.. EU QUERCHQUE... Al PARECE QUE O GRUPQ ESTAVA FORMANDO FRASES COLOCANDO O £U
AQUE TAMBEM ((MOSTRA ONDE, OU SEJA, DEPOIS DO QUEY). Al CRIOU-SE UM PROBLEMA, ENTAO PELOS
EXEMPLOS. .. TOROS EXEMPLOS QUE EU VI NO LIVRO... ESSE SUIEITO AQUI NAO £ B ENTAQ POR
EXEMPLO... DESEJO QUE FLES... DESEIO OUE VOCES, .. DESEFO DUE MEUS AMIGOS... NE? B ONTEM PARECE QUE
KX (REFERE-SE A ALUNA A1) ESTAVA TENTANDQ FAZER UMA FRASE... EU NAQ CONSEGUI EXPLICAR. EU
NAO ENCONTRO MUITOS EXEMPLOS COM EUAQUT ({MOSTRA O LUGAR DEPQIS DO QUE))... PORQUE SE
VOCES COLOCAM O 88/ POR EXEMPLO.., COM O VERBO [R... POR EXEMPLO.. O SUBIUNTIVO DO R E.. O
PRESENTE E EU VOU. O SUBJUNTIVO E QUS EU VA, ENTAQ FICARIA... EU QUERG QUE EU... Al TERIAMOS QUE
POR VA 4 SP. 1850 NAQ EXISTE EM PORTUGUES. ENTAD ACABARIA QUE COM O EUL.VOCES NAQ USAM O
OUE, E JUNTAM ESSE INFINITIVO AQUIL. ENTAC VOCES INRIAM, £ QUERO IR A SP, PORQUE O SUIBITO £ O
£ ENTAO EU PERCEBI NO USO DA CONSTRUCAO DAS FRASES, QUE COM O EU, VOCES NAO
CONSEGUIRIAM FORMAR. .. ENTENDEM? PORQUE COM O EU, VOCES TEM QUE GRUDAR O INFINITIVO. EU
QUEROD TER.... B0 QUERD PODER... EU QUERG IE.... BUNE? AGORA, £ QUERD QU ELE . AT JA MUDA_.. FU
DUEROC QuE ELE... COMO B QUE FICA COM PODER? EU QUERD QUE ELE...7 POSSA. POSSA. COM VERBO TERY
EU QUERD OUE ELEY

2 AA: TENFIA.

3 P: COM VERBQ IR? EUJ QUERO QUE ELE?

4 AA: VAL

5 P: VA, COMO VERBO IR, E COM O VERBO VIR? AT ESTA CERTO O QUE A XXX ({REFERE-SE A ALUNA
AZ)) FALOU, BU QUERD OUE ELE?

6 A2: VENHA.

7 P VENHA. EU QUERO QUE ELE.. ((A PROFESSORA APONTA PARA O VERBO IR NA LOUSAY)

H AA: VA,
3 P: £. O SUBJUNTIVO E VA, ENTAQ Al MUDOU. ERA UM CASO, QUE QUANDO A XXX CHEGAR ((A ALUNA
A1 AINDA NAQ HAVIA CHEGADO A AULA)) EU EXPLICO PARA ELA NO INTERVALO.

A aluna Al haviz na aula anterior formado uma frase com Fu QUERO QUE EU VA A SP
(turno 1) e utilizado o subjuntivo nesse caso, o que soou estranho 2 professora. Ela
percebeu haver algum problema nesse tipo de construcio oral, mas nio podia

detectar 0 motivo do inusitado. Procura uma explicacio semantica para esse fato e
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no dia seguinte mostra aos alunos que como o modo subjuntivo coloca o falante
numa posicdo de duvida, incerteza, hipdtese perante o que diz, seria pouco
provavel hipotetizar algo em relagao a vocé mesmo, uma vez que pode decidir
sobre seus atos. Por isso hipotetizamos em relacio aos outros sobre cujas acdes nem
sempre temos controle. Entre dizer “Eu quero que eu seja testemunha” é mais
comum a substituicio pelo infinitivo “Eu quero ser testemunha”,

Nossa discussdo sobre esse [ato com uma professora de lingua portuguesa, apés o
término do curso, nos relembrou que o subjuntivo € 0 modo que serve de ponto de
partidda para a formag¢do do modo imperativo. Ninguém usa a primeira pessoa do
imperativo porque nés nio damos uma ordem para nés mesmos, assim comeo nos
nio nos aconsethamos. Essa professora ndo vé erro na construcio “Eu quero que eu
esteja 147, afirma apenas que € uma coisa inusitada e que o mais comum seria a
substituicio por uma reduzida de infinitivo “Eu quero estar [4”.

Ela também nos chamou atenciio para outra caracteristica importante no uso do
subjuntivo que achamos relevante mencionar. No verbo irregular, as formas do
modo subjuntivo sao mais empregadas na primeira e segunda pessoas do singular.
Dificilmente nds empregamos uma forma de verbo irregular no subjuntivo na
primeira pessoa do plural. Raras vezes dirfamos, por exemplo, “E preciso que nos
subamos a escada”. A tendéncia € substituir a primeira pessoa do plural do
subjuntivo pela forma de infinitivo “E preciso subir as escadas”. Essa forma de
primeira pessoa do plural do subjuntivo foi se tornando, pelo seu desuso, uma
forma quase exclusivamente literdria. E muito comum na lingua oral substituirmos o

“ads” por “a gente”, 0 que tornou a primeira pessoa do plural incomum.
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(4} Inesperado divertido.
E um inesperado que provoca riso, geralmente combinado com outras marcas
mencionadas anteriormente.

ExXEMPLO 18: (MOMENTO A: REFERENTE A ATIVIDADE QUE DENOMINAMOS DE GALERIA, EM QUE A ALUNA
TROUXE ALGUMA INFORMAGACO SOBRE O BRASIL)

i Al: EU TROUXE UM RECORTE TAMBEM DO JORNAL... PASSOU COMO MOSTRA DE... LO QUE EU ESTOU
IMPRESSIONADA COM LA EFUSTVIDADE.

2 P: EU ESTOU IMPRESSIONADA COM A EFUSIVIDADE. SER EFUSIVO. VOCE PODERIA DAR UMA OUTRA
PALAVRA PARA EFUSIVIDADE?

3 Al: DA EXAGERACAC DE EMOCAG ({RISO DA ALUNA)),

4 P: EXAGERO.
Al: EXAGERO SEGUN MINHA OPINIAQ... DO BRASILEIRO,

5 P: SEGUNDO.

6 Al: SEGUNDO A MINHA OPINIAQ... DO BRASILEIRO A RESPECTO DE FUTEBOL NO? AQUI TEM UNA
FOTO...

7 P UMa?

8 Al UMA FOTO DE UM BRASILEIRO DANDO BEIJO NA BANDEIRINHA. E ASI COMO ESSQ AQUI TEM AS

ATUACOES DE JOGADORES BRASILEIROS TANTO NO EXTERIOR COMO NO BRASIL . A BASTANTE
EXAGERADO NO? TEM UMA DE UM BRASILEIRO QUE DESCOBRIU A SUA PARTE TRASEIRA E MOSTROU
PARA O PUBLICO NO? ((RISO3)). PARA MIM E SURPREENDENTE.

& P: COMO SE FALA A PARTE TRASEIRA £M PORTUGUES?

i0 Al: BUMBUM?

11 P: BUMBUM.

i2 AA: ({(RISOS))

13 A2: SUAS VERGONHAS?

14 P: COMO?,.. SUAS VERGONHAS!

15 A: [VERGONHAS? ((RISOS))

iG P: SEGUNDO UM TEXTO QUE NOS LEMOS,.. ENTAQ,.. ELES DESCOBRIRAM NE? {{AQUI A PROFESSORA
RELEMBRA 08 ALUNOS DX TEXTO LIDO NO MATERIAL QUE TROUXE ESSA EXPRESSAO )

17 Al AS SUAS VERGONHAS. E MOSTRARAM PARA O PUBLICO!. PARA A PLATEIA NE?P £U ESTAVA
OBSERVANDO PER QUE E EU FICO IMPRESSIONADO.

18 P AHN... VOCE ACHA 1550 MUITO EXAGERADO. UMA EMOCAO MUITO EXAGERADA,

19 AL E.

Esta situacio foi divertida em sala de aula, pois a aluna ndo se conformava com a
emocido exagerada do brasileiro pelo futebol ao dar beijos em bandeirinhas e
abaixar as suas calgas para o publico. A professora pede a palavra exata para parte
TRASERRA (turno 9), e a naturalidade evocada com a palavra sumsum (turno 10) gera riso
na classe. A situacio ainda remete os alunos a um conhecimento partilhado em
outra aula para suas vergomhbas, usado aqui jd em sentido irOnico, expressido que
aparece no texto da Mata (& pdg. 6 do material dizia-se que os indigenas ndo fazem

o menor caso de encobrir suas vergonbas; e nisso tém tania inocéncid como em
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mostrar ¢ rosto). Notamos que a sensibilidade do registro literdrio ajudou aquele

aluno na fixacio de regras sociolingtiisticas e conseqiiente maturagio lingtifstica.

EXEMPLO 19: (MOMENTO A: REFERENTE A UMA OBSERVACAO FEITA POR UM ALUNO SOBRE O BRASIL, OQUE
DESEJAVA COMPARTILHA-LA COM OS5 COLEGAS. UMA OUTRA ALUNA RETOMA DE MODO DIVERTIDO SEU
COMENTARIO, CONTINUANDC A DISCUSSAO E EXPLICA COMO AQUELA SITUAGAO SE DAVA NC PERU).

10
i
12

13
14
15
16
17
i8
19
20
21
22
3
24
25
20
27

28
A0
31
32
33
A4

Al: BUTENHO UMA COISA... EU NAQ SEI NADA... MAS £ UMA CQISA $O. UMA QUE EU ACHO MUITO
MARCAVA AQUI E QUE TEM MUITAS PESSOAS QUE FALAM QUE O BRASILEIRO NAQ TRABALHA MUITO...
QUE FICAM TRABALHAM MEIO DORMINDO, QUE NAG FAZ MUITQ. MAS SO UMA COISA QUE EU ACHO
ESPECIAL E... SADQ OS LIXADORES. EU NAD SEI O NOME, PESSOAS QUE PEGAM O LIXO. QUE COLECIONAM
O LIXO.

P: 08 LIXEIROS. MAS NOS TEMOS UMA PALAVRA BEM TIPICA. EU VOU LEABRAR... AGORA ELA NAD VEM
NA... TEM UMA PALAVRA PARA ESSE HOMEM QUE:: VESTE ESSE UNIFORME:: AS VEZES COR DE LARANIA ((A
PROFESSORA QUERIA LEMBRAR"GARI, MARGARIDA, LARANIINHAT)).

Al NORMALMENTE AQUL E VERMELHA... ACHO... EM SHORT?

AZ: VERDE?

Al: VERDE TAMBEM... UHM...

Py AQUI E O LIXEIRO NE?

Al: TA BOM!

P ELE RECOLHE O LIXO... ENTAQ, . {PRONUNCIA O NOME DO ALUNOD)

Al: O QUE EU ACHO INCRIVEL E QUE CADA VEZ QUE EU VE ELES LA... QUE EU MORO AQUI PERTO
DA...NA CIDADE UNIVERSITARIA. VE ELES. ELES CORREM O DIA INTEIRA... ATRAS DO DAQUELE
VEICULO QUE:: COLECIONA TUDO. ELES CORREM MESMO... ASSIM... MUTTO RAPIDG, TUDO O TEMPQ. O
TEMPC INTEIRQ. ENTAQ. £U NUNCA VI IS0 NO:; NENHUM QUTRO PAIS ONDE FOf. ELES CORREM
ASSIM... NORMAIMENTE NA YYY ({NOME DO PAIS DO ALUNOY) VOCER TEM AQUELES GRANDES CAIRAS
PARA LIXO. TUDO AUTOMATICO. ELES ANDAM MUITO LENTO. ELES COLECIONAM 380, MAS ESSAS
PESSOAS AS VEZES CORREM MESMO...

A (ncone.) ({VOZES ENTRECRUZADAS COMENTANDD A QUESTAC, SURGE O VERBO JOGAR)Y)

Al: PARECE UM ESPORTE... UMA COISA ASSIM.

P vOCE PODERIA DIZER.. EU NUNUCA VI COISA SEMELHANTE. E INTERESSANTE. E BOM QUE VOCES
MENCIONEM ESSAS DIFERENCAS ASSIM QUE SAC REAIMENTE NOVAS.

A% EU QUERIA OPINAR... NO PERU E.., NOS QUE TENEMOS. TEMOS QUE CORRER... ATRAS... DO..
AA: {(mS0s8))

Ad; CAMINHAO DO 1I¥O.

AA: ({RISOSY)

P: VOCES TEM QUE CORRER?

AS: TEMCS QUE CORRER, TEM PARADAS PARA... PARA PARAR-SE O CAMINHAO....

P HA PARADAS NEY

AS: MaS ELES VEEM QUE:: NOS TAMOS... N, VIENDO COM...

P: CHEGANDO,

AS: AHA... COM O LIXO, F ELES PEGAM E ((RISOS)) VAN CORRENDO.

P NOS FALAMOS... FLES ACELERAM.

AS: ACEIERAM.

P: BLES PISAM... NE? PISAM NO:: PEDAL.

A%z NO ESPERAM £ TEMO QUE CORRER ATRAS 1XO...

P: QUER DIZER QUE LA... 30 PARA FAZER ES54 COMPARACAOQ QUE VOCE COLOCOU... PARECE ENTAD QUE
ELES TEM O MOTORISTA... MAS NAO TEM 08 LIXEIROS,

Ad: TEM:

A% TEM LIXEIRO!

B: £ O QUE FAZEM S LIXEIROS?

AS: CHEGAMOS A CAMINHACO E £LES RECEBEM,.

P: HA. TA! FLES RECEBEM. ENTAD ELES FICAM NO CAMINHAG,

AS: AHL. SI. ((RISD DA ALUNAJ)

AD: E QUANDO VOCE DEIXA O LIXO PERTC DA CASA, NON RECOLHE?

A ALUNA AD PASSA ENTAD A EXPLICAR QUE CADA BAIRRC OU ZONA TEM DIFERENTES REGRAS DE COLETA DE LIXG
OU MODO DE ‘DEIXAR AS SACOLAS” (SACOS). (8 LIXEIROS PEGAM (5 SACOS SOMENTE NAS ZONAS MATS “CHIQUES”
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E NAD NAS OUTRAS, EM QUE QUANDO ELES VEEM ALGUEM CHEGANDO, MUITAS VEZES ACELERAM. A ALUNA EXPLICA
GUE EM CERTOS LUGARES £ PROIBIDO DEIXAR O LIXO NaAS PORTAS, POIS O8 ANIMAIS VEM DESMANCHA-LOS. O3
ALINOS ENVOLVEM-SE E INTERAGEM COM PERGUNTAS.

Os alunos estavam nesse momento comentando individualmente para a classe sobre
recortes que haviam trazido naquele dia com informacoes a respeito do Brasil
(atividade a qual denominamos GALERIA). Um aluno que ndo havia trazido nenhum
material para discussido aproveita o momento para intervir com um fato gue o
deixava perplexo: o fato dos lixeiros na regido onde morava correrem o dia todo
atras do caminhdo de lixo. A mesma idéia aproxima outra aluna latina da discussio,
a qual enfatiza diferencas culturais, e os dois alunos acabam trazendo uma excelente
contribuicio de insumo divertido para a sala de aula, que a professora aproveita
para explorar como momento fértil. Retomamos aqui uma frase de LITTLEWOOD
(1981:94) que interpreta o sentimento da professora nessa situacio de ensino:

“Métodos de ensino comunicativos” proporcionam ao professor d
oportunidade de se liberar de seu papel diddtico e tornar-se um “bumano

b2 22
entre bumanos™,

3.3.1.4. Notas: o Momento (B), a aula em grupos

EXEMPLO 20: (MOMENTO B: REFERENTE A DISCUSSAQ EM GRUPO SOBERE ATIVIDADE PROPOSTA NO TEXTO 4 DOS
INDIGENAS A PAG. 19 DO MATERIAL)

t Al: O QUE VOCE ENTENDE POR FAZER UMA DEFESA APAINONADA SOBRE A CONSTRUCAG DA USINA
HIDRELETRICA
2 AZ: O QUE E UNA DEFESA APAIXONADA SOBRE A CONSTRUCAO DE USINA HIDRELETRICA? UMA... UMA

DEFESA... COM PAIXAO! (RISO).

3 AR: UMA DEFESA COM PAIXAC SOBRE A CONSTRUCAO DA USINA.

4 AA: [ GueoMP.)

5 AZ: ONDE ESTA ESSA COISA? {{PROCURA NO TEXTO))

6 A% UMA.. (INCOMP.) UMA PALESTRA. PALESTRA.

7 A2: QUE COSA?

8 A3: UM SPEECH!

9 AZ: UM SPEECH £S UNA PALESTRA SIM.

10 A3 EHL..UMA PALESTRA COM MUIFO INSPIRACAO,

11 AA: ((RI508))

12 AZ: UAUH! ENTONCES ES UMA PALESTRA. {INCOMPR.)... DEFESA APAIXONADA.., ({ALUNA PROCURA
RESPONDER POR ESCRITO)).

13 Al: QUE? S UMA PALESTRA?

14 AZ: AL PAL.XQ..NA...DA ((ALUNA ESCREVE E FALA AQ MESMO TEMPO)).

is Ad: COMO UM DISCURSO?

16 A3 COMO?
17 Ad: UM DISCURSO, NO?
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18 A3: E. UM DISCURSO. AINDA MELHOR,

19 Al: E UM DISCURSO...

20 A2: E UM DISCURSO COM MUITA INSPIRACAQ, NO?.

21 A% E1850. E.

22 A2: ({ALUNA VAI ESCREVENDO E FALANDO DEVAGAR)). COM... MU..L..TA... INS...PL._RA..CAO.
23 Ad: COM QUE?

24 A2: MUITA.

25 Al; MUITA INSPIRACAD,

26 A: SOBRE?

27 Az {INCOMP.} AH... QUALQUER COISA.

O grupo discutiu para entender e explicar por escritoc o que era uma defesa
apaixonada (pag. 19 do material, atividade (2)). Pela interagio negociada vao
explorando a idéia até tornar o insumo mais compreensivel (LONG, 1983b).
Desdobram apaixonada em com paxio (turmno 2) ¢ em seguida com MUITA INSPIRAGAO
(turno 10). Exploram defesa no sentido contextual de seegcw, pargstra (turnos 8-10) e
finalmente ficam satisfeitos quando alguém pronuncia o que aceitam como mais

adequado: mscurso (turno 15).

s A% E. UM DISCURSC. AINTA MELHOR.

19 Al: E. UM DISCURSO...

24} AZ: £ UM DISCURSO COM MUITA INSPIRACAQ, NO?
21 AB: E 1850, E.

Apds essas atividades em grupos era feita uma correciio coletiva dos resultados, mas
a0 monitorar essas correcdes coletivamente, notdvamos que o professor em geral
ndo exercia nenhum controle sobre o que acontecia nessas virias discussoes
grupais, que as vezes estendiam-se por um tempo considerdvel da aula.

No exemplo abaixo vemos como surge uma divida em relacio a0 verbo exerorar
que acaba sendo utilizado como expioTar por uma aluna latina que convence todo o
grupo. Um caso desse tipo poderia ser considerado alarmante quanto i
possibilidade de fossilizacdo desse termo errado em linguas tio proximas, mas nossa
andlise das gravacdes demonstrou que nos casos onde nido ocorreu explicacio
momentinea da questido, a divida indubitavelmente ressurgiu num outro momento
de explicagio coletiva, devido a prépria recorréncia temdtica nos textos do material.

EXsMPLO 21 (MOMENTO B: REFERENTE A DISCUSSAO EM GRUPQ SOBRE O TEXTO T DOS INDIGENAS A PAG. 14),
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Al: /.. VOCE FALOU QUE A MADEIREIRAS $AQ ENTIDADES (INCOMP. ).
AZ: ERAM INDUSTRIAS PARA A EXPLOTACAO DA MADFIRA. NON?

AZ EXPLOTACAO? vOCE FaraM.., [[ {INCOMP,)

A3 INDUSTRIA DE EXPLOTACAO.

AZ: PARA...

Az PARA EXPLOTACAOY

Al: O INFINITIVO DE...SERIA EXPLOTAR?

A: EXPLOTAR?

Ar BXPLOTAMY

A: EXPLOTAM. ..

AZ: EXPLOTAR, NON?

A (INCOMP.) EXPLOTA

Al QUE EXPLORAM? EXPLORAMY

AZ: EXPLOTAR. EM ESPANHOL E EXPLOTAR.

A: EXPLOTAR.

Al: EM PORTUGUERS?

Ad: EXPLOTARY

AZ: NINGUEM TEM UM DRICIONARIO?

A: NAO.

AZ: NAD. NON POIS TINHA UMA MENINA QUTRO LADO QUE TINHA,

AS: WELL EXPORTAL.

AZ: EXPORTAR E LEVAR PRA FORA.

A5 E.

AZ2: EXPLOTAR £ EXTRAIR.

Al Arn!

A4: EXPORTA.

A EXPORTAR.

Al: EXPORTAR E.. EXPORTAR E QUE E... QUE..E...

AZ: NON SEI QUE ¥ LA PREGUNTA.

A: (INCOMP.)

AZ2: {INCOMP.) EXTRAIR A MADEIRA, EXTRAIR. ELABORAR. PORQUE EU ACHO QUE ALGUMA TIFO DE
ELABORACAD TINHAM QUE FAZER. NAO ERA SOLAMENTE DE CORTAR A ARVORE. COLOCAR EM UM...
NAVIO PRA LEVAR. ALGUM TRABALHO ELES TINHAM QUE FAZER (INCOMP. ).
Ad: O8 INIIOS QUE TRABALHAVAM PARA ELES?

AG: (incoMp.)

A2 [EM GERAL A EXPLOTACAC DDA MADEIRA. A MADEIREIRA. O TRABALHO DA MADEIREIRA.
AL MAS £ (INCOMP. ).

ARB: MAS EXPLORARY

AZ: EXPLORAR £ DIFERENTE. EXPLORAR E ENTRAR NUM TERRITORIC NON CONHECIDO.., PRA
CONHECER,.. PRA PROCURAR...

A: APROFUNDAR.

AZ: BXPLOTAR (INCOMP.). VOCE EXPLOTA UMA MINA DE OURO...

A £ UMA MINA DE OURO.
AZ: UMA MINA, MINHA? MINA.

As MINA.

AZ: MINA DE QURO.

AS: EXTRAIR. MESMA CIDISA ENTAC.

A2 EXTRAIR. EXPLOTAR £ EXTRAIR,

AS: AFIN, TA!

A2 EXPLOTACAG DIAS MINAS DO COBRE NO PERU. ESSO ES EXPLOTAR.
A5 TA BOM!

Os registros fazem-nos propor neste trabalho uma reflexdo sobre um meio de se

extrair dos alunos dados sobre o processo lingiiistico e organizacional que foi sendo

gerado durante a realizacdo da tarefa grupal. Beneficios para a incrementagio de
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agdes subseqgiientes do professor em sala de aula podem dimanar do retorno do
acontecido na situacdo interativa, a partir de questoes elaboradas para o grupo, Isso
permitiria rever e reavaliar o desafio das tarefas, o nivel de dificuldade dos alunos
(habilidades), os problemas surgidos (davidas, clarificacoes, interpretacio correta
dos enunciados), assim como detectar os interesses e o nivel de conhecimento do
grupo conforme os tOpicos abarcados nas discussdes, ABRAHAO (1992) mostra em
seu estudo conclusdes de que mesmo os aprendizes ndo podendo oferecer uns aos
outros o insumo gramatical e sociolingiiistico do falante nativo, podem oferecer uns
a0s outros pritica comunicativa genuina, incluindo a negociacio de significados,
elemento vital para a aquisicio de segunda lingua, segundo a autora, por fortalecer
a dimensao social e interpessoal.

Didrios, relatos ou entrevistas auxiliam na determinacio do beneficio e da
continuidade de atividades em grupo para o contexto de ensino, assim como na
formacao de grupos conforme a empatia ou a facilidade que os alunos apresentam
no contato com determinadas nacionalidades. NUNAN (1989) demonstra que mudar
de atividades baseadas na compreensio para uma producio mais controlada
{respostas, opinides), para finalmente permitir que o aprendiz se envolva em
interacoes comunicativas significa um aumento progressivo dos requisitos do
aprendiz. A andlise dos resultados obtidos - os supostos estiagios de interlingua
detectados -- nos ajudaram a optar pela continuidade das tarefas que envolviam
interaghes comunicativas em vez de buscar passos anteriores previstos por esse
autor.

Em nosso contexto de ensino entrevistamos os alunos em sala de aula para
descobrir como sentiam seu rendimento em aulas mais expositivas (Momento A) e

em aulas em grupo (Momento B). Todos unanimente afirmaram que os dois
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momentos  bem  balanceados eram de grande valia para seu aprendizado.
Constataram © enriquecimento promovido pelos momentos de trabalho de grupo
que, segundo eles, lhes proporcionava troca de idéias e pontos de vista,
conhecimento pessoal e conhecimento sobre outras culturas  (costumes),
oportunidades de expressio oral fora de um padrio estereotipado, momentos
descontraidos e divertidos de uso da lingua-alvo.

Nas atividades em geral (Momentos A e B), alguns alunos sio mais extrovertidos e
mais confiantes, outros preferem observar os colegas sem arriscar-se. A observacio
ndo verbalizadora, no entanto, muitas vezes leva o aprendiz a atingir mais confianca,
permitindo maior participagdo. ALLWRIGHT & BAILEY (1991:135) analisam alguns
estudos que demonstram que apenas uma parte do que acontece em sala de aula
pode ser observado pela professora e que uma aparente passividade pode mascarar
uma otima porcio de atencido ativa. Eles acreditam que precisamos estar sensiveis as
preferéncias individuais. JUDICE (1995:67) nos lembra da importincia de levarmos
em conta a cultura do aluno, uma vez que o peso da oralidade em certas culturas é
mais significativo do que em outras. Ao trabalhar com alunos africanos, ela lembra
que tanto os paises africanos quanto o Brasil se constituem em nagdes com real
primazia do oral. Ao trabalharmos com alunos orientais (no nosso caso, coreanos e
japoneses), cuja tradicio € mais escrita, deveriamos ser mais condescendentes
quanto a sua participacdo oral e oferecer a esses alunos conhecimento em relagio
a0 funcionamento de outras linguas, possibilitando-lhes alargar suas perspectivas de
aacdo se assim o desejarem. Situacdes particulares podem requerer decisdes
nossas para maior realizacio escrita em contrapartida a atividades orais, assim como
o encorajamento a participagdo oral dos alunos envolve decisdes sobre o momenio

mais adequado {como apds recorréncia do contetido exposto, por exemplo).
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A partir de uma discussiio surgida em um grupo em nossa sala de aula pudemos
refletir sobre uma das tarefas construidas no material (pag. 19 - (3), a qual poderia
ser classificada na dpologia especificada por PRABHU (1989) como atividade
opinativa (cf. a secdo 2.1.1 deste trabalho): Segundo Tuira, “ndo interessa o
progresso”. Se voc€ pudesse parar o progresso, vocé parava e deixava as coisdas
Jicarem exatamente como estdo agora? Os alunos em sua discussio compararam
esse tipo de tarefa com perguntas equivalentes a “D’us existe?”

EXEMPLO 22: { MOMENTO B: REFERENTE A ATIVIDADE NGO TEXTO 4 DOS INDIGENAS A PAG. 19}

Al: /.../ MAS EU ACHQ QUE UMA COISA...

AA: [ (noome)

Al: F QUE 5A0 PERGUNTAS MUITO EXTENSAS...

AZ: ({A ALUNA REPETE A PERGUNTA PARA O GRUPQ))

A% E COMO PERGUNTAR VOCE ACREDITA NO VIDA DEPOIS DA MORTE.
AZ: DA PARA FALAR UM LIVRO.

ARS8 vOCE ACREDITA EM DUs.

Aa: I Gncome.) ((RISOS)

[ o JESN B SR (RS S N

Sugerimos entidio que perguntas que se assemelham ao tipo “D'us existe?”, cujas
diferentes opinides expressas pelos alunos podem ser dificilmente fundamentadas,
devam ser evitadas, uma vez que levam o grupo a um resultado frustrante de
consenso. A ndo ser que a ansiedade por elas provocada possa ser reduzida a partir
de um alerta dado aos alunos de que o objetivo proposto com esse tipo de tarefa
ndo é atingir um consenso, mas a troca de idéias no grupo. Nesse sentido,

decidimos pela nao-reformulacio.

3.3.1.5. Reformulacdes propostas no material

Analisaremos abaixo modificacdes que julgamos necessdrias no material depois de
pilotado.
(1) As atividades construidas no material mostraram-nos a realidade do professor

que prepara seus proprios materiais. Percebemos na construcdo dessas atividades
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um olhar fixamente dirigido para a implementacio em sala de aula por integrarem
marcas constituintes da metodologia individual da professora. Ao construir materiais
para outros professores, hipotetizamos que devamos procurar evitar essas marcas
para nido interferir em outras maneiras de ensinar. Nesse caso é preciso
despersonalizar a0 maximo as atividades de forma a conseguir um distanciamento
das preferéncias pessoais de atuar, ou seja, daquilo que “vocé faria” e que outros
tenderdo a fazer de forma diferente. Exemplificamos esse fato ao observar a
inconveniéncia da expressio citada abaixo como aqueles que o desejarem em um
material preparado para um mercado editorial.

PAG. 5 - (B). CADA ALUNO INDIVIDUALMENTE DEVE PROCURAR ESCREVER UM PARAGRAFC SOBRE O ASSUNTO
EXPOSTO. AQUELES QUE O DESEJAREM PODEM LE-LO PARA OS DEMAIS. / RETIFICACAO: CADA ALUNO

INDIVIDUALMENTE DEVE PROCURAR ESCREVER UM PARAGRAFO SOBRE O ASSUNTO EXPOSTO.

(2) Vemos que em outros instantes a metodologia individual da professora também
prevalece, como no planejamento de leitura a4 pag. 5, quando utilizamos o recurso
do paréntese para simplificar o sentido de palavras que acreditamos serem de dificil
compreensio: desleixo (quando alguma coisa ndo vdale a pena) e javorecer
(melborar). A definicdo de “desleixo” ndo € “quando alguma coisa nio vale a pena”,
mas sim, alguma coisa que é mal-feita ou feita com descuido, assim como a de
“favorecer” tem sentidos mais significativos do que o de “melhorar”. Isso reflete a
real natureza do trabalho do professor que ao preparar seus proprios materiais nao
dispde de muito tempo para essa atividade, e esse tempo € sempre “economizado”
de algum modo. Em nossa preparacio preconizamos antes de tudo a idéia da
atividade em si, no sentido de encontrar uma idéia motivadora, interessante e
relevante para os alunos e antecipamos mentalmente os passos envolvidos na

conducio dessa implementacio negociada em  sala.  Acreditivamos estar
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“economizando” tempo ao fornecer sentidos que vinham 2 nossa mente, sem ir
busca-los no diciondrio. Em uma situacio ideal de producio de materiais isso nio
aconteceria, nossos “proprios sentidos” nao predominariam nas definicoes. A partir
da conscientizagio desse fato (e de algumas incorrecdes que isso acarretava),
recorremos ao diciondrio e ndo pudemos “economizar” tempo.
Os glossarios formulados nas pp. 7, 8, 9, 10 e 11 inserem-se nesta mesma
problematica -- foram realizados sem a utilizacio constante do diciondrio e por isso
requeriram reformulacio. Na pdg. 8 a “economia” de tempo foi ainda maior no texto
referente @ pesca, pois nem um glossdrio foi realizado (achamos que as palavras
“lacustre” e “anzol” poderiam ser rapidamente explicadas em sala). Faz-se necessirio
incluir no material um glossario para esse texto, de modo a nio destoar dos outros.
Na mesma leitura proposta a pag. 5 a professora utilizou como recurso trazer entre
parénteses a linguagem informal de certos termos tidos como mais literdrios e de
dificil compreensiao - dir-se-ia {(poderia se dizer) -- mas nio se di conta da
formalizacio explicita requerida na construgdo de um material (idealiza somente a
aula), esquecendo de deixar registrado no material que os parénteses trazem a
marca informal desses termos: As implicacdes entre parénieses trazem o registro oral

e sdo uma jacilitacdo para a compreensdo do registro literdrio da lingua portuguesa.

(3) Na realizacdo da atividade em sala mencionada abaixo, muitos alunos acharam
dificil separar caracteristicas proprias de cada tipo -~ colonizador e aventureiro -- e
optaram por respostas integradas, fato que gerou larga negociagdo. Optamos entdo
por incluir ambas no enunciado de modo a gerar em outras ocasides a mesma

negociacio conseguida em nosso contexto de ensino.
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PAG. 0. PROCURE DEFINIR COM SEU GRUPC O QUE CARACTERIZA UM COLONIZADOR DE UM AVENTUREIRC.
DASTINGA AS CARACTERISTICAS DE UM COLONIZADOR E DE UM AVENTUREIRQ COLOCANDO AS LETRAS (C)Y E (M) E
PREENCHA AS TRES ULTIMAS COMO DESEJAR. / RETTICACAO: PROCURE DEFINIR COM SEU GRUPO O QUE
DISTINGUE UM COLONIZADOR E UM AVENTUREIRQ. COMPARE AS CARACTERISTICAS DE UM COLONIZADOR E UM
AVENTUREIRG COLOCANDO AS IETRAS (C) £ (A) OU AMBAS E PREENCHA AS TRES ULTIMAS COM QUTRAS

CARACTERISTICAS QUE ACHAR RELEVANTES.

(4} Nio houve uma preocupacio em simplificar a linguagem dos enunciados nas
atividades. Pressupunha-se sempre um professor presente que faria uma leitura
conjunta com os alunos explicando as atividades. No tipo de abordagem proposta,
que almeja maior autonomia do aluno, percebemos que a linguagem dos
enunciados deve ser mais simplificada para permitir compreensio suficiente e tornar
a relagio aluno-material mais independente. No exemplo abaixo vemos que é
provivel que os alunos niio conhegam a palavra seta. Um icone que expressa seu
significado nesse caso seria aconselhavel.

PAG. 12 - (1), INDIQUE AS ACOES OU VERBOS COM SETAS ¥ ESCREVA O VERBO SOBRE A SETA NO DESENHO. /

RETIFICACAQ: INDIQUE AS AGQOES OU VERBOS COM SETAS ()} E ESCREVA O VERBO SOBRE A SETA () NO

DESENHO.

(5) As atividades as pp. 20 e 26 requereram mudanga:

PAG. 20. COMO VOCE INTERPRETARIA AS PALAVRAS DO CACIQUE Raong? (FSP DE 13/4/89)

“E POR 1SSO QUE VIM AQUI (A FRANCA), AVISAR TODO MUNDO, QUE QUANDO ESSE MATO ACABA, NUM VAI §E 8C
NOIS, INDIO, QUE VAL ACABA, BRANCO VAT ACABA TAMEM.”

VOGE CONSEGUE FSCREVER ESSA MENSAGEM EM PORTUGUES CORRETO?

A importincia desse alerta 3 humanidade € que nos fez selecionar esse trecho para

uma atividade, Para nds € uma mMensacem que exprime muita sabedoria, mas
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concordamos que o melhor seria substituir essa palavra por DEPOIMENTO, AFIRMACAG,
COLOCACAQ.

Ao realizar essa atividade os alunos ndo puderam reconhecer com facilidade o que ¢
que se pedia para ser corrigido e cada grupo realizou mudancas como desejava,
inclusive procurando outros termos equivalentes e ndo mantendo os mesmos. Vimos
como necessirio, entio, colocar em negrito para os alunos as palavras que deveriam
ser reescritas, Reavaliamos também o fato do direito que cada um tem de falar uma
lingua da forma como o deseja e avaliamos que correto trazia uma marca critica e

preconceituosa.

REFIFICACAO: COMO VOCE INTERPRETARIA AS PALAVRAS DO CACIQUE RAONI? (FSP 13/4/89)

“B POR 1550 QUE VIM AQUI (NA FRANCA) AVISAR TODO MUNDO, QUE QUANDO ESSE MATO ACABA, NUM VAI S8 5O
NOS, INDIO, QUE VAT ACABA, BRANCO VAI ACABA TAMEM.”

VOCE CONSEGUE REESCREVER AS PALAVRAS EM NEGRITO NESSE DEPOIMENTO EM PORTUGLIES PADRAG?

PAG. 20 — {4). POR QUE VOCE ACREDITA QUE OS NEGROS NAQ SE REBFLAVAM COM TANTA FACILIDADE? /
RETIFICACAQ: POR QUE VOCE ACREDITA QUE NAO ERA TAO FACIL PARA O8 NEGROS SE REBELAREM?

A primeira dessas frases denota que 0s negros quase nio se rebelavam, o que torna
esse fato historicamente inveridico, dai a opgio que fizemos pelo segundo

fraseamento.

{6) Reformulacdes para maior apropriacdo de enunciados:

PAG. 12, COLOQUE TODO TIPO DE DETALHE, / RETIFICACAQ: PROCURE OFERECER PORMENORES.

PAG. 14. PREENCHA A TABELA COM AS IDEIAS PRINCIPAIS DO TEXTO. / RETIFICACAG: PREENCHA O QUADRO...
PAG. 14 — {E). POR QUE VOCE ACHA QUE “AGUA ENCANADA™ ESTA ENTRE ASPAS? / RETIFICACAO: (...} ESTA
ENTRE ASPAS EM (D) ACIMA?

PAG. 15, O OUE FAZER PARA GARANTIR A SUBSISTENCIA DOS INDIOS BRASILEIROS SEMI-ACULTURADOS? ELES NAO
FODEM SER ABANDONADOS A PROPRIA SORTE NAS PERIFERIAS DAS CIDADES NEM PODEM SER INCENTIVADOS A

PREDACAO POR UMA POLITICA PERMISSIVA EM RELACAQ AQ SEU MODO DE vIDA, COMPARTILHE SUAS OPINIOES
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COM O§ DEMAIS E ORGANIZE OS PONTOS EM COMUM. / RETIFICACAO: .... EM RELACAO AO SEU MODO DE VIDA.
EXPONHA SUAS OPINIOES ADS DEMAIS E ORGANIZE O8 PONTOS EM COMUM.

PAG. 17 -- (6). PROCURE NO TEXTO UMA EQUIVALENCIA. / RETSFICAGAQ: PROCURE NO TEXTO 1T UMA...

PAG. 19. ESCUTE A FITA ENQUANTO ACOMPANHA O TEXTO SILENCIOSAMENTE. / REFIFICACAO: ESCUTE A FITA E
ACOMPANHE O TEXTO SILENCIOSAMENTE.

PAG. 20 - (5). O CACIQUE RAONE DA UM VALOR POSITIVO OU NEGATIVO A “CIVILIZACAO™? VOCE LEMBRA DO
OUTRO TEXTO LIDO SOBRE PAIAKAN? ELE ATRIBUI O MESMO VALOR? / RETIFICACAQ: (...} VOCE SE LEMBEA DO
OUTRO TEXTO LITKY SOBRE PATAKAN (TEXTO 3, PAG. 17)F ELE ATRIBUI O MESMO VALOR A “CIVILIZACACY™?

PAG, 28 — (1).0 QUE MAIS DESCOBRIU SOBRE A VIDA DOS ESCRAVOS DAQUELA EPOCA? TENTE FALAR SOBRE O
QUE LEU, CONTINUANDO A UTILIZAR O IMPERFEITO DO INDICATIVO, TEMPO VERBAL QUE SE UTILIZA QUANDO SE
CONTA UMA HISTORIA NG PASSADO, QUE TEVE UM CERTO MOMENTO DE DURACAC. / RETTFICACAO: O QUE MAIS
DESCOBRIL SOBRE A VIDA DOS ESCRAVOS DAQUELA EPQCA NO TEXTO 11?7 CONTE 30BRE O QUE LEU UTILIZANDO O
TEMPO VERBAL QUE SE UTILIZA QUANDO SE CONTA UMA HISTORIA NO PASSADO, QUE TEVE UM CERTO MOMENTO
DE DURACAQ E QUE DENOMINAMOS DE IMPERFEITO DO INDICATIVO.

PAG. 28 — (2). TANTO O TEXTO COMO O ANUNCIO MOSTRAM UMA FORMA DE DOMINACAO. SELECIONE QUANTO
MAIS PALAVRAS PUDER DESTE TEXTO (FIGURAS) QUE PROVEM 1850. / RETIFICACAO: {...) SELECIONE CINCC
PALAVRAS DESTE TEXTO (FIGURAS) QUE PROVEM IS80.

PAG, 20 — (4), Na HISTORIA QUE VOCE ESCREVEU ANTERIORMENTE SOBRE “DOMINAGACY”, EXISTIRIA UM LUGAR
PARA A FUGA? / RETIFICACAO: NA HISTORIA QUE YOCE ESCREVEU ANTERIORMENTE SOBRE “DOMINACAQ" (NA
ATIVIDADE 3 A PAG. 28), EXISTIRIA UM LUGAR PARA A FUGA?

PAG. 34. RECORDE COM O PROFESS0R OQUTRAS EXPRESSOES QUE PEDEM ESTE TEMPO VERBAL. / RETTFICACAO:
RECORDE OUTRAS EXPRESSOES QUE PEDEM ESTE TEMPO VERBAL.

PAG. 38. 1500-1822 - 300 ANOS DE COLONIALISMO BRASILEIRO. 1822 - DATA DA INDEPENDENCIA DO BRASIL.
INfCIO DA BUSCA DE UMA IDENTIDADE NACIONAL NESSA MESCLA DE RACAS E CULTURAS SOB INFLUENCIAS DE
PROCESSOS DE DECULTURACAD E ACULTURACAD. / RETHFICACAO: 1500-1822 - 300 ANOS DE SISTEMA COLONIAL
PORTUGUES. DATA DA INDEPENDENCIA POLITICA DO BRASIL. INICIO DA BUSCA DE UMA IDENTIDADE AUTONOMA
NESSE PROCESSO DE MISCIGENACAC DE ETNIAS E CULTURAS. PASSA-SE DO SISTEMA COLONIAL PORTUGUES PARA

TUIMA SISTEMA MUNDIAL DE DEPENDENCIAS SOB A EGIDE DA INGLATERRA.



{7) Reformulactes quanto 2 apresentacio da gramadtica no material.

Os exercicios de gramdtica apresentam-s¢ no material como exercicios de
nominalizacoes (pp. 15 — (4), 16 - (5), 18 — (3), 20 - (7)), de subjuntivo (pp. 23 --
(4), 24 - (3), 34, 38 - (6)), e de imperfeito do indicativo (pp. 26 — (5), 28 - (1)),

Ao produzir 0os enunciados que compdem os exercicios de verbos no material
wiilizamos imperceptivelmente os recursos tipicos de uma abordagem formalista de
ensino, a qual privilegia a metalinguagem em detrimento dos objetivos seminticos a
serem atingidos.

Enunciados elicitados como: Utilizando o Imperfeito do Indicativo, preencha: (pag.
26 (5)), Complete com o Subjuntivo: (pig. 23(4)), Preencha com o Imperfeito do
Subjuntivo e Futuro do Pretérito (pag. 24(5)), focalizam a estrutura da lingua e sio
pouco condizentes com tendéncias contemporaneas de ensino de LE. Eles levam os
alunos a se concentrarem na forma mecanizada dos exercicios ao compdé-los e
segundo VAN PATTEN (1989: 413-414) a despenderem menor atencio ao
significado. Hipotetizamos que uma concentracio do aluno na linguagem em
contexto facilitaria a transferéncia de sentido para outros contextos fora da sala de
aula. Muitos alunos, ao realizarem as atividades de preenchimento desses verbos,
ndo conheciam a metalinguagem pedida nos enunciados e tiveram problemas para
conclui-las, Isso clama para uma reformulacio desses enunciados de modo a se
alinharem 2 proposta de abordagem do curso, cuja preocupagdo situa-se no
significado da mensagem.

ALMFIDA FILHO (comunicacao pessoal) mostra que a colocacio de exercicios
gramaticais no interior da unidade de ensino impede que o professor decida sobre o
methor momento para trabalhar a gramdtica em sala, sendo esse momento

determinado pelo material. Desejamos destacar a relevincia dessa colocacio no
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sentido de que nesse caso a gramdtica poderia ser deslocada para o final do manual,
incluindo-se um indice remissivo 4 sua colocacio nas unidades. As opcodes guanto
ao momento mais adequado para essa insercao ficariam a cargo do professor, a fim
de evitar quebra de sentido em sala de aula. Resgatamos aqui algo que afirmamos
no item (1) dessa secio: ao construir materiais para outros professores, devemos
procurar evitar as marcas metodolégicas individuais de seus realizadores para que o
professor possa ter espaco para atuar conforme o seu “senso de plausibilidade”
(PRABHU, 1989). A gramdtica inserida no meio da unidade em nosso caso,
indubitavelmente integrou marcas subjetivas da autora em relacio a implementagio
das liches e unidades.

Retificacles:

PFAG. 23 — (4}, “O5 GARIMPEIROS F POSSEIROS INVADEM AS TERRAS DOS INDIOS”. ESSE FATO SUGERE QUE O8
INDIOS SOFREM CONSEQUENCIAS. LEVANTE ALGUMAS BIPOTESES RELATIVAS AS POSSIVEIS CONSEQUENCIAS
SOFRIDAS PELOS [NDIOS, VOCE ESTARA USANDO O TEMPO VERBAL DENOMINADO DE PRESENTE DO SUBJUNTIVO.

E PROVAVEL QUE.... (ETC.)

“Os CAlaPOS EXTRAEM A MADEIRA POR CONTRATOS ILEGAIS”. HEPOTETEZE ALGUMAS CONSEQUENCIAS DESSE FATO,
E PROVAVEL QUE... (ETC.)

PAG, 24 - {9). “SE AS TERRAS DOS5 YANOMAMIS NAC TIVESSEM TANTA RIQUEZA, SEUS HABITANTES TERIAM MAIS
PAZ." FORME FRASES DESSE TIPO EXPRESSANDO UMA CONDICAQ INICIADA POR “SE” + IMPERFEITO DO SUBJUNTIVO
+ FUTURO DO PRETERITO.

PAG. 34. “0) RACISMO BRASHEIRO QUER QUE O NEGRO PERMANEGA NA CONDIGAO DELEY™ INESSA PERGUNTA
TEMOS UMA MARCA DE DESEJO E POR ISSO FOI USADO UM TEMPO VERBAL DENOMINADO DE PRESENTE DO
SUBJUNTIVO. VOCE PODERIA FORMULAR CINCO FRASES EXPRIMINDO DESEJO (EU QUERQ QUE.../EU DESEJO QUE.../
EU ESPERO QUE...) UTILIZANDO ESSE TEMPO VERBAL? RECORDE OUTRAS EXPRESSOES QUE PEDEM ESSE TEMPO
VERBAL.

PAG, 38 — (6O). EXPRIMA FACILIDADES QUE VOCE GOSTARIA DE TER ENCONTRADO: EU GOSTARIA QUE.../ EU
COUERIA QUE.../ FU DESEJAVA QUE... PARA QUE, A FIM DE QUE, QUANDO... VOCE ESTARA USANDO O PRETERITO

PO SURFONITVO AOQ COMPLETAR SUAS FRASES.
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PAG. 26 - (5). DESCREVA O QUE ACONTECIA COM OS AFRICANOS. QUANDO DESCREVEMOS UM FATO NO PASSADO
OUE TEVE UMA CERTA DURACAC DE TEMPO OU QCORRIA CONTINUADAS VEZES UTILIZAMOS UM TEMPO VERBAL
DENOMINADO DE IMPERFEITO DO INDICATIVO,

PAG. 28. FALE SOBRE O QUE LEU DA VIDA DOS ESCRAVOS DAQUELA EPOCA. QUANDO $E CONTA UMA HISTORIA NO
PASSADO, EM QUE O8 FATOS INDICAM CONTINUIDADE NO PASSADG, UTILIZAMOS UM TEMPO VERBAL DENOMINADO

DE tMPERFEITO DO INDICATIVO.
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Notas

1 THE SECOND LANGUAGE TEACHER IS FACED WITH THE PFROBLEM OF FINDING AN ORGAMNIZED BODY OF

INFORMATION ABOUT THE CULTURE AND ADAPTING IT FOR TEACHING. (MOHAN, 1986:106)
" 'I'HE TEACHER PROFESSION I$ GENERALLY CONSERVATIVE. IF AFTER TEN YEARS OF TEACHING 1 CHANGE, 1 AM IN
EFFECT SAYING THAT WHAT I DID FOR THE PAST TEN YEARS WAS WRONG. THIS IS A FORM OF LOYALTY TO THE
PAST. TEACHERS TEND TO BE LOYAL TO THERE PAST. WE DON'T HAVE TO THROW OUT PAST PRACTICE ENTIRELY,
BUT CREATE ROOM FOR THE TEACHER'S SENSE OF PLAUSABILITY. (PRABHU, 1996, PERSONAL COMMUNICATION)

** It IS LIKELY THAT EVERY LANGUAGE TEACHER HAS HAD THE EXPERIENCE OF HAVING SOMETHING UNEXPECTED
GCCUR DURING A LESSON. WHETHER (T LEADS TO A DERAILMENT OF A LESSON OR A CONTRIBUTION TO LEARNING
IS OFTEN LARGELY A MATTER OF HOW THE TEACHER REACTS TO THE UNEXPECTED, AMD THE EXTENT TO WHICH
THE CO-PRODUCTION IS ENCOURAGED OR STIFLED. (ALLWRIGHT & Barzy, 1991:25)

“ THERE MAY BE A ROLE FOR OTHER FORMS OF GRAMMAR TEACHING, SUCH AS CONSCIOUSNESS-RAISING (ELLIS,
1994) AND PERHAPS, ALSO, TRADITIONAL PRODUCTION-BASED INSTRUCTION AS A WAY OF IMPROVING LEARNER'S
ACCURACY IN THE USE OF TARGET LANGUAGE GRAMMATICAL FORMS THEY HAVE ALREADY ACQUIRED.
INTERPRETATION TASKS ARE PROPOSED AS JUST ONE — ALBEIT A HIGHLY PROMISING ONE - OF SEVERAL WAYS OF
TACKLING GRAMMAR INSTRUCTION. {ELLIS, 19954: 99-100)

2 MCHMMURNICATIVE TEACHING METHODS® PROVIDE THE TEACHER WITH SCOPE TO STEP OUT OF HIS DIDACTIC
ROLE IN ORDER TC BE A “HUMAN AMONG HUMANS”, (LITTLEWOOD, 1981: 94)
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Capitulo 4 - AVALIACOES E CONCLUSOES (IMPLICACOES)

4.1. AvaliagGes do material

O MATERIAL IMPRESSO VISTO DE UM ANGULO EXTERNO AO DA
IMPLEMENTACAQ EM SALA DE AULA

Trés professores examinadores da banca de qualificacio desta dissertacio
contribuiram com sugestoes relevantes (gravadas em dudio) para a linguagem
expressa nos glossdrios construidos para o material e nos enunciados das tarefas
nele propostas, visando a maior precisio, correcio, apropriaciio e facilitacio para o
aluno. Alertaram para o tipo de enunciado das atividades gramaticais e levantaram o
fato de o material misturar exercicios tradicionais de gramdtica e tarefas
comunicativas. Apontaram ainda para marcas ideoldgicas (por ex., de preconceilo)
em atividades no material produzido. Esses problemas exigiram reformulacées ou

explicacdes de nossa parte, incluidas neste trabalho.

Contactamos dois profissionais de dreas afins, um historiador ¢ um
antropologo, autores de livros publicados, no sentido de enriquecer nosso
conhecimento com suas colocagbes sobre a questio “cultura  brasileira” e
compartilhar idéias ap6és leituras especificas por eles sugeridas. Dessa forma,
pudemos assegurarmo-nos da compreensio de alguns conceitos do trabalho (vide
sedo “Cultura Brasileira ou Formacao Histdrico-Cultural do Brasil?”) e receber seus
comentdrios sobre o material impresso e sobre a proposta de ensino que ©
acompanha.

(a} O historiador
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Suas impressdes foram positivas e incentivadoras para esse tipo de proposta de
material. Como profissional da Histéria atentou para o fato de o conjunto do sistermna
colonial brasileiro estar bem sinalizado e ser pertinente para efeito de introducio. O
conjunto compacto que € o sistema colonial fecha-se por volta de 1822, quando o
Brasil passa para um sistema de dependéncias sob a égide da Inglaterra.

O historiador nota que além de usar textos cldssicos de MOOG, HOLANDA ¢
PRADO, a pesquisadora faz projecdes para o século 20 ao trazer informagdes, por
meio de revistas e jornais, do cotidiano de segmentos da populacio. Segundo ele, o
fato de a professora nio ficar presa no século 16 ou 17, produz um material
estimulante e de alto interesse didatico, que “anda”, um trabalho in process, que estd
sempre em movimento, porque, ac mesmo tempo em que se trabalha um material
empirico, problematiza-se esse material (discutem-se temas importantes sobre 0 mito
cultural, o meio ambiente, a complexidade social).

Eu ndo consigo jd hoje ver outro tipo de pedagogia ou de ensino sendo

com um material que “anda’.

A pesquisadora pede sua opinido, no sentido de como esse historiador vé a questao
desse tipo de temdtica ser ministrada por uma pessoa fora da drea.

Esse fora da drea tem que ser posto entre aspas, porque quando se trata de
ensino de lingua, ensino de bistéria, ensino de critica da cultura, todos
nds somos de dentro, porgue nos pertencemos a esse processo cultural,
Entdo ndo existe esse professor de fora. Eu tenbo tanta competéncia para
discutir Paulo Prado, Sérgio Buarque de Holanda, quanto vocé, que é
uma pessod que vem pela drea da pedagogia, do ensino, da lingtiistica
para tratdr o mesmo lexto, s6 que vocé vai tratdr necessariamente com
suas técnicas e eu com as minbas, entdo nenbuma é privilegiada. Eu
enguanto historiador reajo muito bem a esse trabalbo que vocé esid

apresentando, porque vocé me obrigou a pensar de outra maneird: Quais
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sdo os textos fundamentais para uma informacdo e uma visdo de
Brasil que se tem que dar para um estudante, alguém que vem
aprender esta lingua, que tem que aprender também essa cultura,
ou essas culturas no plural? Acho esse trabalbo extremamente dificil,
mas vocé dqui me parece que abre uma vereda, uma senda nova, anto
quanto ey possa perceber, nesse aprendizado. Tenbo a impressdo de que
agui vocé pelo menos detona um processo interessante e novo,
complicado, em que vai ter que entrar antropologia, bistéria, lingtiistica,

muito bom senso por parte dos pedagogos e um espirito aberto também.

{(b) O antropdlogo

Este professor considerou a temtica escolhida pertinente, qualificando o material de
“rico” e “interessante”. Ele sugere como extensio o acréscimo de um espaco a
questdo da miscigenacdo racial e culiural, uma vez que se fala de viarios grupos
étnicos que se misturam com freqiiéncia.

Levando-se em conta ainda a diversidade étnica, propde para outros trabalhos visdes
do Brasil contemporinec no que tange, por exemplo, as festividades, procissoes,

expressoes religiosas publicas e carnaval.

Buscamos ainda o contato com uma professora de gramdtica da lingua
portuguesa, com quem discutimos as transcricOes efetuadas sobre  as
sistematizacoes de subjuntivo e imperfeito do indicativo feitas a partir das fitas
gravadas nas aulas. O objetivo foi o de retomar questdes tedricas especificas
refletidas diretamente nas situacdes resultantes da pratica, permitindo-nos atentar
para diferencas de registro oral e escrito quanto ao presente do subjuntivo (vide
capitulo trés - inesperado como pritica manipulativa ndo-solucionado) e confirmar

as posicoes adotadas no ensino.
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O MATERIAL IMPRESSO ANALISADO EM CONTEXTO DE IMPLEMENTACAQ

PEDAGOGICA EM SALA DE AULA

Trés professores observadores foram convidados em diferentes dias de aula para
observar e realizar anotactes sobre a construgio de um ensino com esse material:
(vide seciio 1.3.3.6.)

A professora (1), especialista em lingua materna, constatou que nas falas
espontdneas (quando emitiam opinides) os alunos falavam fluentemente. Em fulas
sobre textos eles voltavam a falar a lingua materna. Essa professora questiona: serid
a pressdo da estrutura do texto ou 05 passos determinados pela professora que
implicitamenie avaliava o desempenbo dos alunos? Essas observagdes reforcaram o
pressuposto de que sdo determinadas falas espontdneas que devem ser motivadas e
aproveitadas como momento fértil para o ensino e que ao se trabalharem textos em
sala de aula cabe sempre uma reflexio sobre os procedimentos metodoldgicos
atilizados no wabalho textual com os alunos, para que se evite uma quantidade
forcada de informacio e vocabuldrio novo que nio vai resultar necessariamente em
aquisicao. £ compreensivel que ao se envolver com uma abordagem de ensino e
aprendizagem de LE, cuja produgio n3o € mais a de frases “corretas” (tipica de
abordagens gramaticais), mas de dificuldades transparentes em um trabaltho de
lingua em uso, os alunos possam sentir maior pressio avaliativa da professora. E
conveniente, portanto, que nessa versio de abordagem comunicativa, em que o
aluno assume parte da responsabilidade pelo seu aprendizado, o professor discuta
com os aprendizes a tarefa avaliativa ¢ a interpretaciio dos resultados de modo a

aliviar possiveis tensoes.
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O professor (2), especialista em LE, teceu comentarios positivos sobre a motivacio,
interesse e envolvimento dos alunos, sobre a metodologia da professora, sua
conducio da aula e sobre a qualidade interativa entre os participantes. Ele ressaliou
o fato de os alunos estarem aprendendo sobre o Brasil. Preocupou-se com o fato de
um ou outro aluno ter menor participacio oral.

O professor (3), professor-pesquisador, com vasta experiéncia em ensino e
aprendizagem de LE, evidenciou que os alunos estavam entusiasmados com um
material desse tipo e que desejavam realizar outros cursos semelhantes com base em
diferentes tematicas. Experimentou trabalhar um dos textos do material com os

alunos e os resultados interativos que obteve corresponderam 2s suas expectativas.

Nos, na qualidade de professora-pesquisadora do curso piloto ¢ autora desta
dissertacio, manifestamos nossa aprovacio para um material desse tipo, tido como
de apoio. Este nos deu o suporte necessirio para o dia-dia de aula enquanto nos
motivava a pesquisar constantemente sobre o assunto, auxiliando-nos na descoberta
de "materiais complementares”. O material satisfez nossas expectativas em relacio 2
proposta de lingua em uso em sala de aula (abordagem), a metodologia em que ©
professor atua também como [facilitador-observador, 4s nossas necessidades
cognitivas (conhecimento, informagio), interativas (trocas interculturais, sociais, de
experiéncia) e afetivas (um ambiente mais humanizado) em nossa atuacao
profissional. As dificuldades surgidas nesse tipo de proposta, uma vez solucionadas,
contribuiram para nossa autoformacio académica e pessoal. A experiéncia e a
autonomia adquiridas com o processo de construgdo do material propiciaram o

desenvolvimento de um senso critico, maior tolerincia para com outros materiais e
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maior conscientiza¢ido do papel do material didatico nas varias etapas integradas do
Modelo de Operacio Global de Ensino de Linguas (ALMEIDA FILHO, 1993).

Ao comparar as fitas gravadas nas primeiras e nas Gltimas aulas do curso,
focalizamos o desempenho oral dos alunos nessas instincias. As hesitacdes, falas
incompreensiveis, frases curtas, vocabulirio limitado foram gradualmente
substituidos por um discurso mais confiante e com mais dominio, isto €, com menos
hesitacdes, falas mais sintdticas e compreensiveis, oracdes mais longas e vocabuldrio
mais ampliado. A apresentacdo oral de um projeto pelos alunos nas dltimas aulas do
curso mostrou também mais desenvoltura no final do que no inicio do curso. Virias
tarefas escritas foram realizadas (didrios pelos alunos, resumos das unidades,
sinteses das discussdes em grupo e um trabalho maior, referente ao projeto oral
desenvolvido em grupo) em que também se percebem a apreensio do novo
conhecimento sobre o Brasil, automonitoracio ¢ conscientizacdo de dificuldades
gramaticais pelo aluno.

Avaliacdes individuais foram feitas por nds ao longo do curso, baseadas nas tarefas
realizadas. Ao término das aulas efetuou-se uma avaliacio do desempenho coletivo
da classe, em que se mostrou aos aprendizes pontos em que tinham avangado,
ressaltando-se a dificuldade de um sistema de notas qualitativo. Foi decidido
conjuntamente entre os participantes que a partir das tarefas cumpridas seria dada
uma nota A aos alunos cujo patamar fosse considerado de relativo dominio de
expressio oral, escrita e de compreensdo. Para os demais, assentiu-se que, devido a
comprovada assiduidade geral ao curso, ao visivel esfor¢o individual empreendido
no cumprimento das tarefas ¢ ao ganho linglistico e cultural notadamente

acumulado, niio se justificaria para esse curso wma nota B, C ou D, ja que esses
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alunos se encontravam em um estidgio que necessitava mais experiéncia no uso da

lingua, recebendo portanto, um certificado de aprovacio.

Os alunos do curso piloto participaram de uma entrevista coletiva durante o curso
em que tiveram de opinar sobre o trabalho em grupo (denominado pela professora
de Momento (B). Unanimamente todos responderam tirar bastante proveito desses
encontros em que ficavam mais relaxados, descontraidos, interagiam diretamente
com os colegas, compartilhavam as trocas interculturais e se divertiam na lingua-
alvo.

Na ultima aula do curso esses alunos receberam um guestiondrio (B), respondido
por escrito, sem identificacio pessoal (vide Apéndice 4). Os comentirios em relagio
a0 curso e 4o material foram positivos. Reproduzimos adiante as respostas referentes

a pergunta (3) desse questionario.

) QUE ACHOU DE ESTUDAR PORTUGUES COM UM MATERIAL ASSIM? (REGULARIZAMOS QCASIONALMENTE O
PORTUGUES DOS ALUNOS)

1.3 B ACHO ARITO BOM, ESPECIALMENTE NO MEL CASO, PORQUE EU ADORO HISTORIA.

2.) OTIMO, POIS UM ESTRANGEIRO SEMPRE QUER CONHECER A CULTURA DO PAIS QUE ESTA.

23 B MUITO INTERESSANTE POROUE NOS PERMITE AUMENTAR NOSSO VOCABULARIO, FLUIR MAIS A FALA
PORTUGUESA.

4,) FU ACHEI MUITO BOM, TIVE A OPORTUNIDADE DE FALAR E ESCREVER COM MAIS FREQUENCIA. O ENSING E
LEITURA DOS TEXTOS FORAM OTIMOS.

3.3 MUTTO BOAM, PORQUE SE APRENDE A LINGUA R AO MESAMO TEMPO UM POUCG) DA CULTURA.

.3 E MUITO ESTIMULANTE E INTERESSANTE. O CURSQ E MUITO DIVERTIDO.

7.} QUALOUER MATERIAL E BOM SOBRE A HISTORIA, GEOGRAFLIA, CIENCIAS, LITERATURA...

8.3 ACHE! INTERESSANTE, PRODUTIV(, PORQUE TIVE A OPORTUNIDADE DE CONHECER A CULTURA DOS$ INIIOS
RRASILEIROS.

9) OTIMO, PARABENS.

103 ACHED MUTTO INTERESSANTE PORQUE NOS PERMITE PARTICIPAR MAES E TAMBEM CONHECER A REALIDADE

SOCIAL DO BRASIL.

113 EU ACEHE! MUITO BOM PORQUE DA PARA AJUDAR A ENTENDER MAIS O POVO DO BRASIL.
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12) POSITIVO. AMPLIA O NOSSO CONHECIMENTO CULTURAL, ASSIM COMO TAMBEM O NOSSO VOCABULARIO EM
OUTRAS AREAS E NOS AJUDA A NOS INTEGRAR MALS AG POVO BRASILEIRO.

13) (ALUNO AUSENTE NESTE Dis)

No referido questiondrio dois alunos demonstraram desejo de aprofundamento nas
questOes histdricas tratadas, 0 que nio corresponde aos nossos objetivos. Também
foi expresso o desejo de mais tratamento gramatical em um curso desse tipo,
planejamento que, a nosso ver, necessita um estudo especifico e pode ser
construido e integrado a esta proposta.

Os alunos também escreveram dois didrios que corroboraram os resultados positivos
ja mencionados. Uma das alunas afirmou que o curso permitiu-the superar suas
inibicdes. Outro aluno demonstrou ter perdido o “medo” de expressar-se na lingua-
alvo e ter ganho confianga pessoal, uma vez que nado cobrdvamos mais frases

“corretas”.

Um professor-pesquisador que também utilizou © material durante um semestre
com trés horas de aula semanais obteve um retorno animador de um grupo de
Portugués para Estrangeiros I, embora houvesse sugestdes de encurtamento das
unidades sobre os indios ¢ escravos negros que, num curso semestral regular,
podem chegar a cansar. A sistematizacio gramatical de pontos, como comparativos
e organizadores textuais temporais, foi solicitada e apontada como insuficiente no

material,

4.2. Conclusoes

O marco inicial dessa pesquisa foi a realizaciio e publicagio de uma resenha critica

(STERNFELD, 1994) sobre Avenida Brasil (LIMA et al, 1991). A pesquisadora teve
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oportunidade de realizar meses mais tarde uma comunicacio sobre o assunto,
Materiais Diddticos de Portugués para Estrangeiros no Brasil no 1 Semindrio SIPLE
(Sociedade Internacional de Portugués-Lingua Estrangeira) na UNICAMP, em
novembro de 1994. A apresentacio naquela ocasiio gerou interesse e indmeras
indagacOes que instigaram o prosseguimento ¢ expansio do estudo do tdpico.
Ouviram-se no semindrio “queixas” dos participantes quanto a0s materiais existentes
no mercado e declaragtes expressas quanto a necessidade de se inteirar de formas
de ensinar mais distanciadas de uma abordagem gramatical tradicional (audiolingual,
comunicativa de 1* geragido). Ficou patente ainda a alta expectativa no grupo quanto
ao recebimento de respostas sobre um material ideal que os amparasse por
completo.

Formalizou-se, entiio, a decisao de realizar uma pesquisa relativa 4 construgio de
um material para portugués para estrangeiros que satisfizesse certas expectativas
nossas de ensino e que ja vinhamos procurando conhecer a partir de vertentes mais
recentes (progressistas) de abordagem comunicativa (vide secio sobre a abordagem
comunicativa e suas tendéncias contemporineas). A formacio tedrica adquirida foi
crucial para vencer as etapas desse estudo com um nivel de consciéncia critica, que
esperamos ter exercitado nesta dissertagio.

A pressdo de alguns colegas para ver o material depois de pronto, té-lo em maos
para possivelmente usi-lo (hipotetizamos que devido s suas necessidades reais) foi
grande, mas nossa relutincia em entrega-lo logo ao puablico foi ainda maior.
Sentiamos ventilar ares de descrenca em relacio a materiais construidos e sabfamos
que o material poderia nio lograr resultados muito diferentes sem o cuidado de
certa preparacao do professor e alunos. Havia ao mesmo tempo sede pela posse de

materiais ideais ¢ descrédito em relacio aos “produtos” oferecidos. A



172

construgdo, implementacio e avaliacio do material construido permitiram-nos
desvendar em parte e compartilhar com o0s colegas de drea os verdadeiros motivos
dessa descrenca.

Nossas conclusdes inserem-se no cendrio de ensino de uma época na qual muitos
professores e alunos de LE ndo se satisfazem mais com um ensino exclusivamente
gramaticalista e requerem formas de ensinar “mais comunicativas”. Cremos que o
que toma os materiais do mercado pouco convincentes e eficazes atualmente e
muitas vezes até “vulgarizados” por professores € que estes hoje tém perspectivas
profissionais muito diferentes de vinte anos atras. Estio imbuidos de crengas sobre
maneiras diferentes de ensinar (ndo desejamos discutir as origens dessas crengas,
mas indubitavelmente ndo sdo alienados aos processos de mudancas que ocorrem
desde o final da década de 70) e ja estdo impregnados da “vontade de mudanga”.

Ao mesmo tempo que repelem materiais gramaticalistas (préprios de uma época
anterior), que prevéem todas as etapas de um ensino - comeco, meio e fim de um
processo, antevendo um professor-técnico aplicador de decisdes conteudisticas e
metodologicas tomadas previamente sobre um ensino generalizado para todos os
contextos ~- esperam que surja o material ideal que prescreva tudo para o seu
contexto particular. Ao mesmo tempo em que apresentam “vontade de um ensino
diferente” nio mudaram o suficiente para internalizar novas mudancas em seu papel
atuante, ou seja, um papel de alguém que assume um desafio profissional, que
toma decisdes conteudisticas ¢ metodolégicas para 4 sua sala de aula e que nido
pode mais “esperar” por materiais que prescrevam 0s passos 4 serem executados em
seus contextos especificos e que projetem implicitamente “maneiras de ensinar”
proprias de seus construtores, que interferem com a sua. Vimos em nossas

discussdes sobre o aspecto formal, no capitulo trés, como o espaco ocupado pela
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gramatica no material e nas aulas projetou e impeliu decisées metodolégicas na
elaboracio do material.

Se 0 Modelo de Operacio Global de Linguas (ALMEIDA FILHO, 1993) prevé que
mudancas em uma abordagem provocam mudancas nas demais fases do modelo, no
que se refere A criacio de materiais, vemos que ndo ha mais espaco para materiais
criados dentro de concepgdes antigas sobre o papel do professor no ensino, em que
havia uma reducdo quanto 4 sua responsabilidade e a confiabilidade em sua
capacidade. J4 nio hd lugar benévolo para uma relacio de total dependéncia do
professor em relacao ao instrumental diddtico. A independéncia dos professores
nesse sentido incita conseqlientemente maior autonomia dos alunos em sua
aprendizagem, produzindo no ambiente pedagégico o que na segio 2.3.3.
chamamos de experiéncias potenciais construidas em conjunto num processo
mais balanceado de doaciio e recebimento de ambos os lados (alunos e
professores).

Esta pesquisa nos levou a confirmar nossas expectativas quanto a materiais somente
parcialmente prontos como uma das interpretacdes de “materiais comunicativos” em
que hi a alocacio de um espacgo para a co-criacdo de um professor que ndo € 86
usudrio. Nesses materiais, as marcas metodoldgicas de seus construtores interferem
reduzidamente, sendo mais dosadas. O professor passa a intervir com decisées ao
nivel de seu conhecimento e experiéncia pessoal, permitindo que se emancipe por
meio de uma participaco ativa, engajamento profissional e disposi¢iio para investir
em sua autoformacio. As dificuldades enfrentadas e solucionadas também resultam
em crescimento pessoal.

O relato de nossa experiéncia nesta pesquisa de construcdo/reformulacio do

material e vivéncia num curso piloto vem também desmistificar por um lado a
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autoridade do especialista que constréi materiais e por outro a decorrente
incapacidade do professor para realizar tal tarefa, de modo a incentivar professores a
construi-los ou partir para “adaptacées de recursos disponiveis de um modo mais
heuristico ou descobridor”.

Se antes o material diddtico, geralmente incluido num kit com fitas e caderno de
exercicios, era praticamente a Unica fonte de insumo -- o professor entendia que
“pecava” quando se alongava em momentos de aquecimento ou discussoes
informais e proferia o tdo conhecido “bem, vamos entio comecar/continuar g
trabalhar um insumo que ndo € nem meu nem de vocés (destaque nosso) - hoje se
conhecem as limitacdes dessa fonte Unica de insumo e sabe-se que a dindmica na
sala de aula inclui mais duas fontes de insumo, provenientes do(s) aluno(s) e do
professor, necessarias para movimentar a2 engrenagem de interacio comunicativa
em sala de aula.

Quando se abre um espago para essas outras realizacoes de fontes de insumo
damos chance a ocorréneia do que na literatura € chamado de inesperado,
imprevisto, improvisacdo ou momenfos incomuns. A resisténcia oferecida a uma
mudanga de abordagem pode estar relacionada com situagbes instiveis ou pouco
controldaveis em sala de aula. Nossas conclusdes deram-se no sentido de levantar
uma tipologia preliminar de como isso acontece e acabamos detectando em que
tipo de imprevisto se instalaria uma possivel fonte de amedrontamento da(s)
competéncia(s) do professor.

O imprevisto (vide seciio 3.3.1.3.) apareceu em forma de pergunta (guestionadon),
de algo contado (narrador) ou de sistematizacao gramatical (prdtica manipulativa).
Nossas aulas mostraram que o tipo questionador que se apresentava de trés modos,

solucionado, parcialmente solucionado ou ndo-solucionado, demandava neste



175

tiliimo tipo maijores decisdes por parte do professor. O tipo narrador que aparecia
ora como ideacional (aquele provocado pela intervengiio stbita de lembrancas de
fatos, idéias, comentdrios de alunos ou trocas interculturais), ora como ampliador
{(aquele que informa ou repassa o conhecido inserindo algum conhecimento novo)
ou ainda como imaginativo (aquele que fantasia generalizacdes ou situacdes), ndo
apresentava problemas. O inesperado como prdtica manipulativa que se deu como
solucionado ou ndo-solucionado exigiv mais cuidado apenas no dltimo caso. O
inesperado divertido (aquele que provoca riso) combinava-se com as vdrias marcas
mencionadas e causava momentos descontraidos para os participantes do processo.
Nossas observagOes salientam que os momentos mais dificeis em relagio ao
imprevisivel estavam ligados somente ao questionador ndo-solucionado e & prdtica
manipulativa ndo-solucionada e que decisdes conjuntas devem ser tomadas quanto
a melhor forma de resolver esses impasses.

O descontentamento e a sensacio de vontade de mudanca é o primeiro passo para
o tragado de um percurso que se define como “caminhar”, por estradas de estudo e
implementacio pritca, na busca de conscientizacio tedrica e obtencgio de
resultados de ensino mais satisfatérios. O caminhar se faz ao andar. Numa época em
que os “vethos cursos de treinamento” ji nao precisam ser a norma, contamos com
o surgimento de mais trabalhos que discorram sobre processos vivenciados, a fim de
reforcar as interpretacGes aqui levantadas.

Almejamos ter atingido conclusdes contribuidoras para a producio de materiais
contemporineos na area a partir do percurso trilhado na construgdo deste material,
experiéncia que incluiu a escotha de textos, tarefas, videos, insumo do professor e
registros de insumo dos alunos obtidos com a implementacio piloto, e por fim da

retroalimentaciio na reconfiguracdo deste piloto de ensaio.
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ABSTRACT

This research investigates the process involved in the elaboration, implementation and
evaluation of teaching materials for Portuguese as a second language in Brazil,
exploiting historical-cultural information. The objective was to produce materjals which
supplies information about the country and generates an inter-cultural experience of
language in use in the classroom, theoretically based on communicative approach.

The research arose from a previous study of five books for teaching Portuguese for
foreigners published by the Brazilian editors, in which a teaching approach favoring
formal aspects of language predominate, rather than actual language use procedures in
the classroom.

This research is of an ethnographic nature and was conducted by intervention in the
form of material developed for a group of thirteen foreign students of ten different
nationalities enrolled in a special thirty-hour course.

These materials were not in themselves self-suficient for the teaching-learning of the
language, but rather dependent on the teacher’s and the student’s input to stimulate
communicative interaction, since in previous research, teaching materials alone have
been judged to be inadequate for the teaching of a foreign language.

The results of this study use an interpretative process to show how the teacher’s and
the students’ input are complementary and may be considered “material”.

This research also evaluated the feasibility of including Brazilian culture in the teaching
of Portuguese as a second language as well as attempting to encourage teachers to
create their own materials based in their own experience and knowledge about the

culture.
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APENDICE 1

Algumas atividades preparatérias para a comunicaciio retiradas de Avenida

Brasil (LIMA et al., 1991),

-~ Relacionar...

palavras (colunas), enunciados, com textos (licko 1 (D1), pag.13; licio 5 (A2),
pag. 41; licdo 12 (B), pag. 131; licio 6 (D2), pag. 60).

» enunciados com desenhos (licio 2 (A3), pag. 16; licio 4 (E1), pag. 39).
» textos, musicas, com fotos (licio 6 (C1), pig. 56).
e textos com andncio (licdo 4 (D1), pag. 38).

- fer texto e...

escolher o melhor titulo dentre trés (licdio 3 (D2), pag. 28; licio 7 (D1), pag.73;
licao 8 (D1), pag. 83).

« explicar o titulo (icio 11 (C1), pag. 115 e (D1), pig. 117).
¢ completar grifico (ligio 5 (D2), pag. 48).
s sublinhar todas as palavras que conhece, procurar trés palavras dadas no

dictondrio (licio 11 (C1), pag. 115).

relembrar a que certos numeros ou porcentagens retirados do texto
correspondem (licio 5 (D2), pag. 49; licio 8 (A3), pig. 76).

detectar quantos esportes apareceram no texto (licdo 7 (D1), pag. 73).

emitir opinido a favor ou contra sobre determinada afirmacio (licio 8 (Al), pag.
75).

procurar determinada informacio no texto (lighio 6 (C1), pag .57; licao 12 (C2),
pig. 128).

» assinalar com um X a resposta correta dentre algumas (licdo 12 (D1), pag. 129).
s organizar os fatos na ordem de ocorréncia (ligdo 12 (D1), pdg. 129).

-- Ler didlogo e...

L]

completar quadro de conjugacio verbal no Pret. Perfeito com o verbo trabalhar
por meio da associacio com os verbos de conjugacio -ar no passado encontrados
no didlogo (licio 5 (B1). pag. 43).

— Cuawir o texto na fita e...

assinalar com um X a resposta correta (licdo 12 (A2), pdg. 122,123; (D2), pag.
130).
preencher lacunas em uma musica (ligio 6 (D), pag. 59).



II

e associar fotos e palavras dadas a uma cancio (licao 11 (D2), pag. 118).
s numerar na ordem os fatos conforme ocorreram (revisao R3 pag. 133).

- Descrever quadros e fotos e dar opinido sobre eles (licio 7 (A1), pag. 66-67).
- Entrevistar o colega seguindo o roteiro dado (licao 6 (B2), pag.54; (C1), pag. 57).

As atividades adiante transparecem a possibilidade de se obter um maior
envolvimento do aluno em sua realizacio.

#« Como ¢ sua casa? Desenhe a planta de seu apartamento (ou casa) para seu/sua
colega e explique como €. Descreva a sala. (licio 5 (C1), pag. 46).

s Como era a familia em seu pais antigamente? Como € hoje? Se mudou, por qué?
(licio 10 (A2), pag. 98).

¢ Como vocés veem a gente de seu pais. Converse com seus/suas colegas
(utilizando certas expressdes dadas para emitir opinido) {licao 12 (A2), pag. 123).
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APENDICE 2

Exemplos de atividades em Tudo Bem (RAMALHETE, 1984).

As atividades corroboram os pressupostos de abordagem sugeridos por Ramalhete
no livto do professor, citados adiante,

i

a. Denomina seus exercicios de pergunta-resposia de “pingue-pongue”. Exemplos:
Pingue-pongue 1 - verbo ser (v, 1, pag. 7)

Pingue-pongue 3 -- verbo querer (v. 1, pig. 8)

Pingue-pongue 37 -~ verbo vir (v. 1, pag. 99) etc.

b. Leva em conta o aluno-agente, o trabalbo feito por ele e ndo para ele, o faio desse
aluno pensar para falar. Exemplos:

¢ O gue vocé acha que representam as imagens (sombras) abaixo? (v. 1, unid.4.
pag. 27).

» Lida com o imagindrio dos aprendizes, também na unid.6, pig. 49. Distorce as
expectativas dos alunos (o dito) ao mostrar 0 que as imagens representavam.

s Dado um desenho, formule o didlogo entre os dois personagens nos “baldes” (v.
1, unid. 4, pag. 29). Cada aluno provavelmente imaginard um tipo de histéria. O
desenho da margem a indmeras interpretacoes.

¢. Usa instrumentos de reflexdo dados pela lingua materna.

» Diga o que significam os seguintes sinais de trinsito (v. 1, unid. 4 pdg. 26} - nio
ha explicacio nenhuma, recorre ao conhecimento prévio do aluno.

d. Utiliza a lingua em situagdes de comunicacdo dadas. Ramalhete propde que cabe
ao aluno tomar a iniciativa de fornecer a situacdo e usar a palavra; ndo é o
professor que lbe dd o estimulo para que ele responda como previsto (op. cit..7, livro
do professor)

e« D& a frase correta para cada situacio dada (v. 1, unid.4, pag. 28) -- o aluno
decide como é que falaria em dado contexto. Ramalhete da espago para que
possam ocorrer diferentes expoentes de formulacio, segundo escolha dos alunos,

« Complete exercicio o escrito de acordo com o desenho (v. 1, unid. 2, pag. 9
unid. 3, pag. 13). Envolve a interpretacio do desenho pelo aluno e a escolha da
palavra adequada.

s Complete o texto aceitando sugestdes de seus colegas (v. 1, unid. 5, pdg. 36). O
didlogo oferece relativa abertura nas decisdes que vao variar de grupo a grupo.

e Vocé é secretdria executiva. Anote em sua agenda cinco coisas que tem que fazer
durante a semana (v. 1, unid 5, pag. 40). As respostas dos alunos vio ser
variadas.



APENDICE 3

Questionirio A

Nome:

Pafs de Origem:

Data de chegada no Brasil:

Data provavel de partida do Brasil:

Necessidade de aprender a Lingua Portuguesa:

L trabalho 3 universidade O interesse pessoal

Interesse pela Lingua Portuguesa:

O pouco O médio I muito
Interesse pela Cultura Brasileira:

[0 pouco I médio L1 muito
Quanto ao Portugués, gosta mais de:

O falar & ler O ouvir O escrever O wdo
Sua dificuldade em relacao ao aprendizado da Lingua:

0 pouco I médio O muito
Conhece alguma coisa sobre a histéria do Brasil:

O pouco [ médio I muito
Cursos de Lingua Portuguesa ja realizados e sua duracao:
Material utilizado nesses cursos:

O livro didatico L3 outros O video

Esses cursos traziam nogdes sobre a cultura brasileira?
L sim O nio

Caso afirmativo, quais temas foram abordados?

v



Quais videos ja assistiu sobre o Brasil?

Quais estados ou cidades brasileiras ja visitou?

Resultados e observacdes do questiondrio A

e

. Necessidade de aprender a Lingua Portuguesa (alguns marcaram duplo).
4 trabalho, 7 universidade, 10 interesse pessoal.

Pod

. Interesse pela Lingua Portuguesa.
0 pouco, 1 médio, 16 muito.

23

. Interesse pela Cultura Brasileira.
) pouco, 2 médio, 15 muito.

4. Quanto ao portugués, gosta mais de:
3 falar, 6 ler, 3 ouvir, 0 escrever, 11 tudo.

WA

. Sua dificuldade em relacdo ao aprendizado da lingua.
2 pouco, 13 médio, 2 muito.

6. Conhece alguma coisa sobre a histéria do Brasil?
8 pouco, 8 médio, 1 muito.

7. Cursos de lingua portuguesa ja realizados.
Falantes de espanhol ji haviam concluido um semestre. Demais nacionalidades, dois
semestres em geral.

8. Material utilizado nos cursos.
13 livro diditico, 3 outros, 7 video

9. Esses cursos traziam nocoes sobre cultura brasileira?
8 sim, 4 ndo, (3 acrescentaram pouco)

10. Caso afirmativo, quais temas foram abordados?

Miscigenacio, democracia racial, interpenetracao de culturas, caras do Brasil, o
povoamento no Brasil, explicagdo sobre as datas/feriados no Brasil, muisica (um
aluno), o carnaval e os deuses do candomblé (outro aluno).



11. Quais videos ja assistiu sobre o Brasil?
Em geral os alunos fizeram referéncia aos temas acima, além de: Quilombo,
Pantanal (um aluno), Pixote, Orfeu Negro, Gabriela (um aluno), vida de Tom Jobim
{um aluno).

12. Quais estados ou cidades brasileiras ja visitou?

Dois alunos conheciam apenas a cidade de Campinas; oito, a cidade de S. Paulo
{alguns também Santos, S. Carlos); dois conheciam dois Estados; os demais eram
mais viajados.

Observacoes:

1. Na pergunta 9 explicou-se que o que se entendia por cultura brasileira eram
nocdes sobre o Brasil.

2. Na pergunta 12 desejdvamos descobrir o quanto os alunos conheciam ao vivo
sobre o Brasil.

3. Permitimo-nos sugerit que percebemos ser mais conveniente que em um
questiondrio ndo nos contentemos com respostas assinaladas com um X, mas que
pecamos explicacoes com referéncia as respostas assinaladas. Para tal seria
necessario que se fizessem algumas linhas extras para que as referidas respostas
pudessem ser melhor explicadas pelos participantes da pesquisa.



APENDICE 4
Questionario B
1. Voce ja tinha aprendido lingua portuguesa com um material desse tipo antes?

1 sim 1 nio

2. Justifique sua resposta,

3. O que achou sobre estudar portugués com um material assim?

4. O que achou dessa proposta temdtica: um pouco de histéria do Brasil,

bandeirantes, os indios, os negros, 0s imigrantes?

5. O que poderia dizer sobre a metodologia, isto &, os exercicios, as discussdes

atividades propostas?

6. Como vocé avalia o seu aproveitamento lingiistico e culural com o curso?

7. Gostaria de ter um outro curso desse tipo com outros temas?
L1 sim 1 nio

8. Quais temas gostaria de sugerir?

9. Comentarios gerais € sugestoes:

VII

0Os

, as
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APENDICE 5

Desenhos sobre a atividade dos bandeirantes 2 pagina 12 do material.
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APENDICE 6

Programa de portugués para estrangeiros
Curso Especial Intensivo ~ julho 1995

TEMA: A GENTE DO BRASIL
Nivel: Intermedidrio / adiantado
Duracio do curso: 30 horas
Docente: Liliana Sternfeld

OBJETIVOS GERAIS

* desenvolver com os alunos as habilidades integradas de compreensao e producio
da lingua portuguesa em contexto de interacio e uso comunicativo.

e permitir aos alunos maior reflexao critica sobre a realidade social brasileira e
alargamento de seus horizontes culturais.

e promover a comunicagio intercultural em sala de aula.

OBJETIVOS ESPECIFICOS (Parte T do material)

{Re) Elaborar conhecimentos sobre:

* a chegada dos portugueses ao Brasil.

s ©s primeiros contatos com os indigenas.

s 3 adaptacio do europeu a terra para sobrevivéncia.
e a expansio e unificacio do pais pelos bandeirantes.

ORJETIVOS ESPECIFICOS (Parte 11 do material)

1. Os indios no Brasil:
# As diferentes culturas indigenas no Brasil de hoje e os principais problemas com
que se deparam.

bt

. Os negros no Brasil:
A vinda dos negros ao Brasil, a época da escravidio, os quilombos, a aboli¢io.
A situacio social atual dos negros no pais.
As principais contribuicdes 2 cultura brasileira.

3. Os imigrantes:
¢ Os antecedentes da inigracao.
As primeiras levas de imigrantes ao Brasil.



CONTEUDO

Mapas, textos, tabelas, atividades comunicativas, ¢/ips de documentdrios e entrevistas
em video.

AVALIACAO

Constard da participaco em sala de aula (30%), exercicios escritos em classe (30%),
apresentacio oral (15 minutos) e/ou escrita de um miniprojeto relacionado direta ou
indiretamente com os topicos (40%).

Os alunos produzirdo didrios escritos semanals trocados com o professor, em que
poderio levantar questoes relativas aos opicos ventilados no curso.

BIBLIOGRAFIA

DANTAS, J. Historia do Brasil: dos habitantes primitivos 2 Independéncia.
Vol.1, Sao Paulo: Editora Moderna, 1992,

ADAS, M. Geografia: o Brasil e suas regites geoeconémicas. Vol.2, 32 edicio,
Sao Paulo: Editora Moderna, 1995.

ALMEIDA, M. & GUIMARAES, L. Portugués Como Segunda Lingua. 2 ediciio, Rio
de Janeiro: Editora Ao Livro Técnico, 1990.

FERREIRA, Aurélio B. de Holanda. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa. Rio de

Janeiro: Editora Nova Fronteira, s/d.



X1I

APENDICE 7

Transcricio da gragg{g:ﬁo da fala de uma antropéloga sobre os indios Caiapés
(pag. 14 do materia)™" .

ELES VIVEM UMA SITUACAC) MUITO ESPECIAL ENTRE 08 INDIOS BRASILEIROS QUE £ A CAPACIDADE DE EXPLORACAO
DE RIQUEZAS NATURAIS E DE ENRIQUECIMENTO COM ESSAS RIQUEZAS NATURAIS, MAS ELES TAMBEM ACABAM SE
TORNANDO UMA IMAGEM POS INDIOS E DA SITUACAG ATUAL DOS INDIGS NO MUNDO.

AS ALDEIAS 5A0 MUITO DIFERENTES ENTRE $I, SAQ VARIAS, E ELAS TEM... ELAS VIVEM A SITUAGAO DE EXPLORACAOQ
DE MADEIRA E DO GARIMPO DE MODO MUITG DIFERENCIADO. ALGUMAS EXPLORAM HA MAIS TEMPO DO QUE
(RITRAS, ALGUMAS EXPLORARAM MAIS E TIVERAM MAIS BENEFICIOS DO QUE OUTRAS, MAS EU GOSTARIA [E
ILUSTRAR A DIFERENCA ENTRE AS VARIAS AIDEIAS E AS VARIAS EXPERIENCIAS COM A... O CASO DA... DO DESEO
DELES DE TEREM CASA DE ALVENARIA. EU GOSTARIA DE DIZER ENTAQ QUE AS ALDEIAS CAIAPO TRADICIONALMENTE
SA0 CIRCULARES. ELAS TEM UMA CASA DE REUNIAC NO CENTRO E TODAS AS OUTRAS CASAS SE DISPOE A MESMA
DISTANCIA DESSA CASA DO CENTRO, O QUE RESULTA NUMA ALDEIA CIRCULAR.

ALGUMAS DESSAS ALDEIAS QUANDO COMECAM A TER DINHEIRC RESOLVEM TER CASAS DE ALVENARIA. EU CONHEGO
DUAS ALDEIAS, UMA DELAS E A BAKAJA, FICA NO RIO BAKAJA, QUE MANTEM A SUA ALDEIA CIRCULAR E NAG
CONSTRUIU NENHUMA CASA DE ALVENARIA. TEM UM SEGUNDO EXEMPLO, QUE £ A ALDEIA DO CATETE, QUE
EMBORA TENHA CONSTRUIDO CASAS DE ALVENARIA, MANTEM A ALDEIA NO FORMATO CIRCULAR. AGORA... HA O
CASQ CLASSICO B MUTTO FAMOSO DOS GOROTIRE, QUE HA ALGUM TEMPO JA RESOLVERAM TER CASA DE
ALVENARIA, MAS MAIS DO QUE 1850, RESOLVERAM FAZER RUAS E QUARTEIROES, ASSIM COMO HA NAS CIDADES
BRASILEIRAS, O QUE DEMONSTRA QUE O DESTINO DO DINHEIRO GANHO COM A EXPLORACAO DE MADEIRA PODE
SER MUTTO DIFERENCIADO E PODE RESPONDER A UM DESEJO QUE £ ESPECIFICO DA ALDEIA, DE... DX QUE ELES
ESTABEIECEM COMOQ IMPORTANTE OU COMO SU3A META ESPECIFICA.

3} CASO DA AGUA ENCANADA E TAMBEM UMA ESPECIE DE MAL ENTENDIDO, PORQUE QUANDO SE FALA EM AGUA
ENCANADA, SE PRESSUPOE UM TRATAMENTC DE AGUA, A DISTRIBUICAOQ DA AGUA PELAS VARIAS CASAS E UM
TRATAMENTO NO QUE SE REFERE A HIGIENE, QUE NAO E O CASO DAS ALDEIAS CAlarO. EU JAMAIS VI AGUA
ENCANADA NUMA ALDEIA CAlAPO. E TUDO QUE VOCE TEM NOTICIA E DE UMA.. E UMA, ENFIM... DE
ENCANAMENTO PURG B SIMPLES DE AGUAS QUE SAO AS MESMAS QUE ELES BEBERIAM EM QUALQUER SITUAGAO, QUE
SACY AS AGUAS DOS RIOS E DOS IGARAPES.

A QUESTAQ ESPECIFICA DA MADEIRA £ REALMENTE UM PROBLEMA PORQUE ELA SE FAZ DE UM MODO QUE E
PREDATORIO, QUE ACABA COM AS RESERVAS INDIGENAS E QUE NAO LHES DA NENHUM RETORNO PORQUE SAC
FEIFAS POR EMPRESAS CLANDESTINAS, (JUE... ENFIM, NACQ SE CONSEGUE TER NENHUM CONTROLE DE QUANTA
MADEIRA FOI DERRUBADA, DE QUANTO $E RECEBE POR MADEIRA E TAL. ACONTECE QUE A MADEIRA £ O MODO DE
58 OBTER O DINHEIRO QUE AGORA CADA VEZ MAIS ELES PRECISAM PORQUE ELES ENTRARAM EM CONTATC COM UMA
SOCIEDADE DE CONSUMO E DESCOBRIRAM QUE AS COISAS SAQ FACILITADAS COM ALGUMAS MERCADORIAS,

A COISA TEM QUE SER DISCUTIDA DE MODO A SE ACABAR COM A EXPLORAGAQ DOS INDIOS E A EXPLORACAC
PREDATORIA DAS SUAS RESERVAS, MAS ELA 50 PODE SER DISCUTIDA SE LEVAR-SE EM CONTA A NECESSIDADE DE QUE
£ BEAL, DE ENTRADA DE DINHEIRO NAS ALDEIAS, QUE DA A POSSIBILIDADE DE QUE ELES TENHAM... ADQUIRAM
BENS.

ENTAQ.., NAO SE PODE SIMPLESMENTE FALAR... O$ INDIOS ESTAO ERRADOS, PORQUE ELES EXPLORAM MADEIRA. O
QUE E ERRADO £ O MODO COMO ESSA MADEIRA £ EXPLORADA E SE VOCE FALA 1SS0, VOCE NA REALIDADE FECHA
0% OLHOS PARA ESSA REALIDADE QUE E ESSA NECESSIDADE QUE ELES TEM HOJE EM DIA DE ADQUIRIR BENS DE
CONSUMO.

R

NAG FORAM UTIIIZADAS AS CONVENCOES PARA TRANSCRICOES EXPRESSAS NO CAPITULO 3.



Liliana Sternfeld

1996



1. A VINDA DE PORTUGAL AO BRASIL EM 1500:
AS NAVEGACOES COMERCIAIS DA EUROPA E PORTUGAL

(as Indias, Africa, América Espanhbola e Brasil)

DISCUSSAO E EXPOSICAO ORAL E ESQUEMATICA NA LOUSA, SEGUINDO
OS MAPAS FORNECIDOS AOS ALUNOS.

a. MAPA 1

A Rota das
Especiarias do Oriente
Século XI

C)CHEANO Sl __
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Marsetha
Barcelona

OMari -

x I®AntiGquia

Tiro

Alexang ri

AFRICA

Extraido de DANTAS, |. Historia do Brasil: dos habitantes primitivos & Independéncia, v. I, 1. ed. Sfio Paulo: Modermas, 1992, p. 31.

A Gente Brasileira

Este material é parte Integrante du dissertughlo de mestrade em Lingiistica Aplicasta, STERNFELD, L., UNICAMP, 1996,



b. MAPA 2
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Extraido de DANTAS, ]. Histéria do Brasil: dos habitantes primitivos 2 Independéncia, v. 1, 1.ed. $30 Paulo: Moderna, 1992, p.32.

A Gente Brasileira

Este marerfal & parte integrante da dissertagio de mestrado em Linglistica Aplicads, STERNFELTY, 1., UINICAMP, 1996,




¢. MAPA 3
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Extraido de DANTAS, . Histéria do Brasil: dos habitantes primitivos 2 Independéncia, v. I, Led. 530 Paulo: Moderna, 1992, p. 33.

A Gente Brasileira

Fute materisl 6 parte Integrante da dissertaciio de mestrado em Lingiiistica Aplicadn, STERNFELD, 1., UNICAMP, 1996,



d. MAPA 4
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Extraido de DANTAS, |. Historia do Brasil: dos habitantes primitivos 2 Independéncia, v. I, 1. ed. 5io Paulo: Moderna, 1992, p. 35,

A Gente Brasileira

Este materlal € parte integrante dz & STERNFELD, L., UNICAME, 1996,




a. Cada grupo de alunos fica encarregado de fazer uma exposicio ripida sobre
um dos mapas expostos pela professora, seguindo a seqliéncia dada. Assim, o
primeiro grupo expde os principais fatos do mapa 1, o segundo expde os fatos
do mapa 2 até o final, revendo dessa forma os fatos principais, utilizando o
vocabuldrio ativo que possuem. Os outros grupos devem ser incentivados a
corrigir, acrescentar, perguntar, depois da exposicio feita.

b. Cada aluno individualmente deve procurar escrever um pardgrafo sobre o
assunto exposto. Aqueles que desejarem podem l1€-lo para os demais.

¢. DISCUSSAO GERAL:

- Que tipo de motivos, interesses, vocé acha que Portugal tinha em relagio 2
colonia do Brasil?

- O que encontraram aqui quando chegaram os primeiros aventureiros?

- Como resolveram os dois maiores problemas: colonizar a terra para nio perdé-
la para estrangeiros que aqui também tinham interesses e “aproveitar” algo do
novo mundo?

- Quem eram esses aventureiros que se dispunham a abandonar a Europa civilizada,
ficar meses longe de sua patria e arriscar suas vidas pelos mares?

LEITURA

A dominincia portuguesa constituiu exploracio comercial mais do que obra de
colonizacio. O Brasil era considerado lugar de passagem. Leia as seguintes
afirmacoes:

- 0 movimento de expansdo colonial portuguesa ndo foi “um empreendimento
metddico {ordenado) e racional, ndo emanou (se originou) de uma voniade
construtora e enérgica; fez-se antes com desleixo (quando alguma coisa nio vale
a pena) e certo abandono. Dir-se-ia(poderia se dizer) mesmo que se fez apesar de
seus autores.” (Holanda, 1978:12).

-“... queriam servir-se da terra como usufrutudrios (usufruir, aproveitar, desfrutar),
s6 para a desfrutarem e a deixarem destruida” (op. cit:21.

- Padre Manuel da Nobrega em carta de 1552 4 Portugal, dizia: “ndo querem bem
a terra, pois tem sua afeicdo (amor, afeto) em Portugal; nem trabalbam tanto
para a favorecer (melhorar), como por se aproveitarem de qualquer maneira que
puderem; ... tudo pretendem levar a Portugal” (op. cit..73).

A Gente Brasileira

Este materlal é paste Integrante da dissertaglio de mestrado em LingGisticn Aplicada, STERNFELD, L., UNICAMP, 19%.



Procure definir com seu grupo o que caracteriza um colonizador de um aventureiro.
Distinga as caracteristicas de um colonizador e de um aventureiro colocando as
letras (C) e (A) e preencha as trés Gltimas como desejar.

() visa a estabilidade, paz e seguranca pessoal.

( ) perspectiva de rapido lucro material e “boa vida”.

( ) ignora fronteiras, limites.

( ) as vezes seu ideal € colher o fruto sem plantar a arvore.

( ) vive uma vida mais instavel.

{ ) enxerga primeiro a dificuldade a vencer, ndo o triunfo a alcancar.

( ) planeja, planta, constroi.

) extrai beneficios sem grandes sacrificios.

(
(
(
(

Mo’ g g

. AMATA

Texte adaptado de PRADO, P, Retrato do Brasil, 1981, p. 21, 22, 23, 24, 26 e 31

Leia a descricio da mata e dos indios e responda: essa visdo assemelha-se a de
um paraiso ou a de um inferno? Liste alguns argumentos a favor de um ou de
outro. Vocé pode dar mais exemplos de flora e fauna tropicais?

A mata ...oferecia um obsidculo formiddvel para quem a queria penetrar... compacia,
sombria, silenciosa, monéiona na umidade pesada, abafa, sufoca e asfixia o invasor
gue se perde no claro-escuro esverdeado de suas profundezas (pag. 21).

...A vegetacdo eleva-se por andares, atingindo 40 a 60 metros de altura, enlacando-
se 4aos tromcos os cipos e parasitas, em luta pela vida, como num espaco
demasiadamente povoado... onde o homem s6 vence a vegetdacdo a golpes de
facdo (pig. 22). ... Habita o vastissimo territorio a mais variada fauna, 1do extensa
como a flora.... tatus, preguicas, tamanduds, passaros das mais vistosas plumagens,
suas 72 espécies de papagaios, beija-flores e bando de borboletas, araras, periquitos,
tucanos, cardumes de baleias nas praias. ...O siléncio da mata é feito de mil
ruidos de insetos, ongas, saguis - vaga-lumes riscando luminosamente a noite
escura (pig. 26). Além... da floresta, se estendia a vastiddo da terra desconbecida...
donde desciam os largos rios cheios de promessas misteriosas (pig. 23). Aguas e
matas foram a surpresa e o encanio dos descobridores (pag. 24).

...A impressdo edénica(de Eden) que assaltava a imaginacdo dos recém-chegados,
exaltava-se pelo encanto da nudez total das mulberes indigenas (pag. 30).

... “A feicdo deles (0s indigenas) é serem pardos, maneira de avermelbados, de
bowns rostos e bons narizes, bem feitos. Andam wnus, sem cobertura alguma. Ndo
fazem o menor caso de encobrir suas vergonbas; e nisso ém tania inocéncia
COMO em mostrar © rosto” (Carta de Pero de Vaz de Caminha, enviada a Portugal em 24 de abril de
1300, em MOOG, V., Bandeirantes e Pioneiros, 1959, p. 35).

4 Gente Brasileira

Este roaterial ¢ puete integrante do dissertacio de mestrado em Lingiliisticn Aplicada, STERNFELD, 1., UNICAMP, 1996,



III. O ESTRANGEIRO NO PROCESSO DE ADAPTACAO A
TERRA E NECESSIDADE DE SOBREVIVENCIA

Muitos tragos da vida do indio passaram a fazer parte da vida do europeu, os
quais adotaram recursos e taticas indigenas de aproveitamento do mundo animal
e vegetal para a aquisicio de meios de conservacgio.

CADA GRUPQO SE ENCARREGARA DA LEITURA E DISCUSSAO DE UM MINI
TEXTO E EXPOSICAO DE SEU CONTEUDO PARA OS5 QUTROS GRUPOS.

ALIMENTACAO

“Muito alimento que pareceria repugnanite a paladares europeus, teve de ser
acolbido desde cedo por aquela gente principalmente durante as correrias
pelo sertdo, pois a fome é companheira constante da aveniura. ” (Holanda 1994:56).
... "Ndo s6 de cobras e outros hichos que rastejam, mas ainda de sapos, ratos,
raizes... sustentava-se o viandanie perdido em sertOes de escasso mantimento,
0s “sertdes famintos”, de que falavam alguns roleiros” (op. cit.:56).

bichos = animais mais pequenos
rastefar = arrastar-se

sustentar-se = alimentar-se

viandanie = viajante

€sCAsso = pouco, raro

mantimenio = comida

Jfaminto = esfomeado = com muita fome

CACA

Descricio da caca aos veados no interior de S. Paulo em fins do séc. XVIII
(Lacerda e Almeida apud Holanda 1994:61 - nota: atualizamos o portugués):

“Encaminbam-se os cag¢adores para as manadas de veados contra o vento,
levando na cabeca algum barrete ou pano vermelbo; algumas vezes param e
levantam o brago, e outras agachams-se; 0s veados, que nao estgo acostumados
a ver esses fantasmas, chegam-se a eles para os reconbecer, e ficam sendo
vitimas de sua curiosidade.”

manada = grupo de veados, bois.
barrete = tipo de chapéu
agachar-se = abaixar-se

estar acostumado = estar habituado
fantasma = imagem ilusdria

A Grente Brasileiva

Este material 6 parte imegrante da dlssertago de mestado gm LHoghisticn Aplicada, STERNFELD, L., UNICAME, 1996,



TRILHAS

Acostumados as matas, os indios tinham os seus sentidos mais desenvolvidos:
maior senso de orientacio, modos de sobrevivéncia. “Muito caminho pisdado
pelas bandeiras foi aberto e trilhado inicialmente por eles” (op. cit.:33).
“As picadas aberias pelos naturais da lerra serviram mais tarde dos europeus,
permitindo sua expansdo através do continente” (op. cit33).
Quanto ac modo de marchar, o sertanista seguia o costume indigena de
“voltar para dentro os dedos dos pés” (op. cit.:35), Pois assim evitava o cansaco
e “vencia a pé longas distdncias” (op. cit:135).

estar acostumado = estar habituado

caminbo = trilha, estrada

pisar = pOr os pés sobre, tocar 0s pés sobre

bandeiras = grupos organizados que iam explorar o interior do pais
trilbar = andar

picadas = atalho estreito, aberto no mato a golpes de facio (também pode
ser mordida de inseto, mas nio nesse caso)

naturais da terra = indigenas

PESCA

As técnicas indigenas da pesca fluvial e lacustre tiveram grande influéncia
sobre nds. No sertdo a subsisténcia dependia principalmente do que dava a
terra: a pesca, a caca, as frutas, “recurso obrigatdrio de quem quisesse
sobreviver” (op. cit.148). “Dos portugueses veio o anzol metdlico, que substituia
com vantagem os espinbos tortos usados pelos naturais do pais” (op. cit72). O
arco e flecha era também utilizado pelo bandeirante devido ao fato “de essas
armas poderem ser feitas mesmo durante a marcha”, o que ‘permitia que
Jossem, muitas vezes, quase improvisadas no curso das expedicoes” (op. cit67).

REDES E TECELAGEM

Os indios possuiam teares préprios, mais singelos e risticos do que os do
Velho Mundo e nos seus métodos de tecelagem de redes as técnicas indigenas
foram pouco modificadas até os nossos dias. “O europeu recém-chegado
adotoy imediatamente o costume de dormir e descansar em redes” e elas
representavam “as verdadeiras camas da terra” (op. cit:171).

tear = aparelho para produzir tecidos

singelo = simples

tecer = fazer tecido com fios

rede = espécie de tecido formado de fios entrelagados
recém-chegado = que acabou de chegar

adotar = optar ou decidir-se por
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IV. A EXPANSAO E UNIFICACAO DO PAIS,
OS BANDEIRANTES, AS BANDEIRAS, A MINERACAO

LEITURA

A Vila de S. Vicente foi fundada em 1532 por Martim Afonso de Souza. Foi
instalada a lavoura de cana de acicar e um grande engenho, mas esse acicar era
mais caro que o nordestino por causa do transporte. Os proprietirios agricolas se
desinteressaram pelo plantio de cana e pela montagem de engenhos e todos
viviam pobremente. A pobreza da vida de S. Vicente e Sao Paulo foi responsavel
pela criacio das bandeiras.

Em primeiro lugar os paulistas iam para o sertdo prender indios para o trabalho
em suas lavouras e, em segundo lugar, iam tentar encontrar metais preciosos.
{Adaptagiio de DANTAS, J. Historia do Brasil, 1992:78).

instalar = colocar em funcionamento, estabelecer
desinteressar = perder o interesse

montagent = CoONsStru¢ao

sertdo = interior do pais, longe da povoacio

RESPONDA POR ESCRITO E DISCUTA SUAS RESPOSTAS ORALMENTE:
Quem eram os bandeirantes?

Por que aprisionavam os indios?

O que procuravam além dos indios?

O que € o sertdo?

LETTURA

Os sertanistas tinham de contar durante suas viagens na selva com perigos e
dificuldades: nao sé doencas, mas ainda a fome, a sede, o gentio bravo, os
animais pegonhentos e agressivos que o8 ameagavam € contra os quais tinham
de se proteger (insetos, mosquitos transmissores de maldria, cobras, ongas, abelhas,
carrapatos). Mesmo os indios acostumados, sofriam com as moscas, picadas de
mosquitos € abelhas e procuravam construir portas pequenas em suas casas.

gentio bravo = indigena nio pacificado

peconbento = animais venenosos, como cobras e aranhas
maldria = doenca causada por um mosquito

carrapatos = parasita que vive na superficie de vertebrados
estar acostumado = estar habituado
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“A tanto chegava a abunddncia do metal precioso que, arrancando-se... capim
dos matos, vinbam as raizes vestidas de ouro... Mas ndo era essa a riqueza que a
principio impelira os sertanistas para o remoto sertdo. Durante a maior parte do
século XVII, as terras a oeste do Rio Parand foram consideradas grandes
reservatorios de indios domesticados... que os paulistas iam prear para as suas
lavouras” (HOLANDA, 1994:140). Também os vendiam para os engenhos e as lavouras
de tabaco na Bahia. “Milbares de indios foram massacrados ao resistir a presenca
dos brancos” (DANTAS, 1992:83).

impelira = tinha impelido (tinha empurrado)
remoto = distante, longe

reservatorios = depositos

domesticados = pacificados

prear = prender

fabaco = fumo

Rio Grande

7 Si0 Vicente

Hidrografia de
Sao Paulo

Extraicho de DANTAS, J. Histdria do Beasil: dos habitantes primitivos & Independéncia, v, 1, 1.ed,, 850 Paulo: Moderna, 1992, p. 79,
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“Os rios no Estado de Sdo Paulo, como também muitos outros rios da regido Sudeste,
correm de dreas proximas do litoral para o interior. Muitos desses rios nascem nas
Serras do Mar e da Mantiqueira e correm para o Rio Parand” (DANTAS, 1992:78).
Esses rios “ndo sdo totalmente navegdveis, pois existem cachoeiras que dificultam
a navegacdo. Desse modo, os bandeirantes navegavam nos (rechos possiveis e
seguiam por terra, evitando as cachoeiras” (op. cit:79).

correr = mover com rapidez
ndscer = surgir, aparecer

navegdvel = viajar com embarcagio
cachoeira = queda d’agua

frechos = partes

No final do século XVII ocorre a descoberta de metais preciosos: primeiro em
Minas Gerais, depois Cuiabd e Goids. Perto de Cuiabd em 1718, um bandeirante
paulista encontrou ‘graneles de ouro cravados pelas barrancas do Rio Coxipo-
Mirim” e mais adiante “aprisionou indigenas que traziam mostyras de ouro nos
batogues e outros enfeites” (HOLANDA, 1994:140).

graneles = graio pequeno

cravado = preso

barranca = margem alta

aprisionar = prender

trazer mostras de ouro = trazer ouro exposto, a vista

batoques = rodela grande para ser introduzida nos lébulos da orelha, narinas.

O exercicio da mineragdo exigia uma fixidez 2 terra. Tiveram de iniciar uma
plantacio. “O primeiro milbo colbido no Cuiabd em 1723 ndo chegou ao sustento
dos habitantes. Ao plantio do milbo... sucede... o do feijdgo, abobora, possivelmente
"mandioca. Os primeiros animais de criacdo foram levados em 1723 ... porcos e
galinbas. S6 mais tarde seriam levados também o boi e o cavalo. Consta que em
fins de 1727, chegaram em canoads os primeiros bovinos... Imaginem o que terd
sido o trabalbo de transportar esse gado em pé, nas canoas, através de iniimeras
cachoeiras... até as minas” (op. cit:148).
“Com tdo escassos elementos e ido distanciados do resto do mundo, puderam,
entretanto, os moradores de Cuiabd, criar um centro de povoamento estdvel e
duradouro” (op. cit.:149).

fixidez = tornar fixo, estabelecer residéncia
sustento = alimento

suceder = seguir

consta que = parece certo que
transportar = levar, conduzir

esCasso = Pouco, raro
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1. Procure fazer uma representacio grafica qualquer (desenho) simulando o
texto que leu sobre os bandeirantes:

- coloque todo tipo de detalhe.

- numere cada representacio e faca uma legenda abaixo dando os nomes as suas
representagcoes.

- indique as acdes ou verbos com setas e escreva o verbo sobre a seta no desenho.
- terminada a representacio, relate-a oralmente para o seu grupo.

- escolha aquela representacio do grupo que achar a melhor e argumente o
motivo de sua escolha.

- que tipo de reflexdes em relacio ao seu pais esse assunto discutido aqui lhe
trouxe?

- agora finalize escrevendo um pardgrafo sobre as idéias principais discutidas.
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Topico 1: OS INDIOS

TEXTO SOBRE OS CAIAPOS

L. Os Caiapos sdo hoje aproximadamente 4000 indios, distribuidos por onze
aldeias no sul do Pard, que nos tltimos dez anos souberam acumular riquezas
como nenhum outro grupo indigena brasileiro. Os Caiapos movimentam con-
tas bancdrias e iém depositos em cadernetas de poupanca. Possuem cinco
avibes, seus chefes dirigem carros do ano e moram em casas detijolos (segundo
a revista Veja de 26/6/91). Conforme a FSP de 10/4/92, as aldeias passaram a ter
antena parabolica, casas de alvenaria, agua encanada e luz elétrica. ...Os
principais caciques dareserva, como Kube-i, Tapei e Zé Ulé, causam inveja
aos brancos das cidades mais proximas, Redencdo e Tucumd, quando desfilam
em Seus carros novos ou aterrissam com aviées proprios nos aeroportos da
regido. Veja de 26/6/91 relata que a prosperidade dos Caiapés foi construida
com base na exploragdo de atividades aprendidas com os brancos: a extracdo
e 0 comércio de madeiras nobres - como 0 mogno - e o garimpo do ouro. O
Greenpeace, uma das mais tradicionais entidades ecologicas, segundo Veja de
3/3/93, também condena o comportamento dos Caiapos. “As madeireiras
ainda exploram a mdo de obra barata dos indios para a derrubada”’,
afirmava Kido Guerra do Greenpeace. Até bem pouco tempo era uma raridade
ver um ecologista apontando o dedo para os Caiapds. A tribo conseguia vender
a tmagem de protetora do meio ambiente e seus caciques receberam prémios
internacionais por isso. O mesmo artigo informa que, bd dois anos, a FUNAI
chegou a propor que secriasse uma empresa para os Caiapos venderem a
madeira... Foi preciso que a pressdo viesse do exterior para que a floresta
brasileira fosse preservada . Os consumidores ingleses comecaram a boicotar
a madeiravinda de reservas indigenas. ...O que fez mesmo parar adevastacdo
nas reservas foi a presenca de fiscais do governo nas proximidades das dreas
Caiapés por forga daordem judicial . ..." O problema é que os Caiapés precisam
de muito dinbeiro para manter seu padrdo de consumo,” dizia Marcio Santilli,
o entio secretirio executivo do Nicleo dos Direitos Indigenas: “Isso ndo acontece
com nenhuma outra tribo.” A divida agora € saber se a fiscalizacdo vai
continuar ou se os indios vdo voltar a desmatar em paz.

ESCUTE O TEXTO GRAVADO E ACOMPANHE-O SHLENCIOSAMENTE.
FACA UMA LEITURA CUIDADOSA JUNTO AO PROFESSOR, PROCURANDO
EXPLICAR AS PALAVRAS GRIFADAS COM UMA EQUIVALENCIA.
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Preencha a tabela com as id€ias principais do texto:

Assunto principal:

Assunto secundario:

Problema colocado:

ESCUTE O TEXTO GRAVADO PELA ANTROPOLOGA QUE ANALISA O TEXTO
PRODUZIDO POR VEJA.

1. Enumere alguns pontos de vista que sio diferentes:

VEJA ANTROPOLOGA

2. O que vocé conclui sobre esses dois textos que reportam O MmMESMO assunto
diferentemente?

3. Em grupos pequenos, explique:

a. O que sdo as madeireiras?

b. O que fazem os fiscais do governo nas 4reas indigenas?

¢. O que significa movimentar contas bancdrias e fazer
depdsitos em cadernetas de poupanga?

d. Se no nivel do comportamento pratico, alguns chefes
indigenas moram numa casa de tijolos, com “4gua encanada”,
luz elétrica e antena parabdlica, no nivel de sua visio de
mundo, serd que eles estdo de acordo com as leis do
homem branco?

e. Por que vocé acha que “4gua encanada” estd entre aspas?

f. O que vocé acha que significa para o indio morar numa
reserva? Enumere fatores positivos ¢ negativos.

g. O que sabe sobre o Greenpeace ou que outros movimentos
ecolbgicos vocé poderia citar?
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PROJETE POSSIVEIS SOLUCOES:
O que fazer para garantir a subsisténcia dos indios brasileiros semi-aculturados?
Eles nao podem ser abandonados 2 prépria sorte nas periferias da cidade, nem

podem ser incentivados 2 predacio por uma politica permissiva em relacio a seu
modo de vida.

Compartilhe suas opinides com os demais e organize os pontos em comum.

4. Procure as nominalizagOes para 0s seguintes verbos:

fiscalizar desmatar
CONSUNTIY boicotar
extrair explorar
destruir criar
devastar Jundar
derrubar invejar

- 5. Escreva um pardgrafo sobre impressdes que o problema the causou utilizando
de trés a cinco palavras em negtito do texto.

1. Pelas suas proprias leis e cultura, os Caiapos jamais se aventurariam em
atividades como extracdo da madeira e mineragdo de ouro. Longe do contato com
a civilizacdo branca, eles continuariam indefinidamente com sua agricultura
de subsisténcia cuidadosa e com preocupacies ecolégicas aprendidas com seus
antepassados. Os métodos Caiapos ancestrais de plantio e dereciclagem do solo
sdo exemplares. Hoje, os Caiapés abandonaram as técnicas milenares em favor
da tecnologia. Usam tratores esemeiam suaslavouras com avioes.

Segundo cdlculos dos técnicos do IBAMA, cerca de 70.000 drvores foram
derrubadas, sO a partir de 1989 na Reserva Caiapd. A venda dessa riqueza
nativarendeu 43 milbdes de dolares - o que daria 21.500 dolares para cada indio
se a riqueza livesse sido dividida por igual. Como ndo bavia projeto unificado e a
extracdo de madeira era feita desordenadamente, apenas algumas lidevancas
indigenas lucraram com ela. “Agova vamos desenvolver um projelo de manejo
florestal que faga com que arenda reverta embeneficio de toda a comunidade
indigena”, dizia Salomio Santos, o entio superintendente regional da FUNAI
no Pard, Maranhdo e Amapi.

Calcula-se que, juntas, as vés reservas Caiapos ainda disponbam de 191.000
drvores, cuja venda resultava, ao preco da época, de um faturamento de mais de
120 mithdes de ddélares. O mogno, enviado ao sul do pais e ao exterior, € uma
madeira valorizadissima no mercado, onde € usada na fabricagdo de moveis .
...0 enriguecimento dos 1illimos anos ja bavia integrado os Caiapds a sociedade
de consumo. Eles passaram a se abastecer debens adquiridos dos brancos,
como alimentos enlatados, roupas prontas, relogios de pulso e eletrodomésticos.
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“Indio ndo pode mais viver sem Dib-kapri’”, diz o cacique Tuto Pombo, de 66
anos, um dos lideres da Reserva Caiapo, usando a palavva de sua lingua, que
significa dinbeiro. ... Ele foi o primeiro lider de sua nagdo a descobrir os
prazeres e riscos do mercantilismo, Lider de cerca de 400 indios, ele controla a
atividade, nas terras da aldeia, de vdrias madeireiras e de 1.200 garimpeiros.
Dono de um patriménio de fazer inveja aos brancos, Pombo possui conta
corrente, caderneta de poupanga, dois avibes, aldeia construida de alvenaria,
carros, uma fazenda de 200 bectares com 240 cabegas de gado e até casas
na cidade mais proxima, Tucumd (vVeja de 26/6/91).

ESCUTE O TEXTO GRAVADO E ACOMPANHE O SILENCIOSAMENTE
FACA UMA LEITURA CUIDADOSA COM SEU PROFESSOR, PROCURANDO
EXPLICAR AS PALAVRAS GRIFADAS COM UMA EQUIVALENCIA.

1. “Pelas suas proprias leis e cultura, os Caiapés jamais se aventurariam em
atividades como extraczo da madeira e mineracio de ouro”. Vocé poderia enumerar
algumas dessas leis?

2. “Hoje, os Caiapds abandonaram as técnicas milenares em favor da tecnologia”.
Quais seriam algumas dessas técnicas milenares?

3. Vocé sabe alguma coisa sobre os “métodos ancestrais de reciclagem do solo?”

DISCUSSAO DA QUESTAO:

Num artigo de Washington Novaes, produtor da minissérie Xingu, ele diz que “a
maioria das sociedades ‘indigenas’ brasileiras caracteriza-se por algo dificil para
um ‘civilizado’ entender, pela nfio delegacio de poder... O chefe é um chefe sui
generis, ndo tem poder. Ele é o representante da cultura, da tradi¢iio, da experiéncia.,
Mas ndo manda. Nao dd ordens.” Como vocé vé esta questio do poder, hoje,
nesta nacdo Caiapd?

4. Como se define um “homem poderoso™ Exemplifique.

5. Procure as nominalizacdes para os seguintes verbos:

Jabricar voltar
faturar resullar
beneficiar abastecer
enriquecer descobrir
retornar reciclar
A Gente Brasileira
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6. Procure no texto uma equivaléncia:
a. O nome de um tipo de madeira.
b. ...que nido tem ordem.
¢. Mandar alguma coisa a algum lugar.
d. Fazer uma plantagio de produtos para alimentagio propria.
e. Reaproveitamento do solo.
f. O oposto de métodos “ancestrais”,

IX. Com vdrias premiagoes no exterior
por sua huta em defesa dos indios e do
meio ambiente, Paulinbo Paiakan é
uma excegdo entre os chefes Caiapos
- € 0 Unico a montar um negocio
ecologico comercializando dleo de
castanba para a produgdo de cosmé-
ticos naturais da Body Shop (Fsp de 10/4/
92>. A Body Shop, empresa britdnica,
ajudou os Caiapds na montagem da
unidade de producio de éleo de
castanha, fornecendo apoio comer-
cial, financeiro e técnico a recém
criada, primeira empresa comercial
indigena, a A-ukre Trading Company,
e ja comecou a usar parte dos 6 mil
quilos de 6leo de castanha a serem
exportados por ano, na fabricacio de um condicionador, o “Brazilian Nut
Conditioner”.

Paiakan, ...um dos principais porta-vozes do movimento de defesa dos
direitos dos povos indigenas no Brasil, disse que o acordo dos Caiapls com a
Body Shop é uma fonte de renda alternativa d venda dos direitos para
derrubada, corte e transporte de madeira e extracdo de ouro em suas terrdas -
atividades que, segundo o chefe, “levam amaldria e outras doengas para os
indios” (FsP de 10/4/92).

Conforme noticia publicada no ESP de 11/6/92, Paiakan, acusado de estupro,
admitiu ter mantido relagbes sexuais com a estudante Silvia Leticia da Luz
Ferreira, de 18 anos, dia 31. ... Em entrevista ao Jornal Nacional, da Rede
Globo, Paiakan culpou a bebida pelo episodio. ... Disse: “Realmente
acontecen . A gente bebendo, eu bebendo, a minba mulber bebendo, a menina
que chama Leticia bebendo, e as pessoas que estavamacompanhando bebendo.
Tudo ocorreu por causa da bebida”.

... O sertanista Orlando Villas-Boas, de 77 anos, responsdvel pela pacificacdo de
20 tribos indigenas na Amazdbnia, em entrevista ao jornal o ESP (s/d), ndo tem
dividas de que o cacique tenba cometido violéncia contra a estudante. Sua
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opinido se baseia nas informagoes que recebeu da regido, das declaragées de
Paiakan e no passado guerreiro dos Caiapos. ...A bebida fez aflorar em
seu intimo a violéncia tdo temida de seus antepassados, mas segundo ele,
ndo atenua o crime que cometeu.

LEIA SILENC!OSAMENTE O TEXTO
PROCURE COMPREENDE-LO JUNTAMENTE COM SEU PROFESSOR,
PROCURANDO UMA EQUIVALENCIA PARA AS PALAVRAS GRIFADAS.

1. Explique o que € “uma fonte de renda alternativa a venda dos direitos para
derrubada, corte e transporte de madeirad e extragdo de ouro em suas tervas”.
2. Vocé concorda ou discorda de Orlando Villas- Boas? Por qué?

DISCUSSAO DA QUESTAO:

“Eramos mais felizes antigamente”, lamenta o cacique Kanbonk, uma das velbas
liderangas dos Gorotirés que ainda cultiva roga, pesca e caca, como nos velhos
tempos. “Mas o certo € que mudamos e 0s mais mogos vao mudar mais ainda” vVeja
de 26/6/91).

Enumere algumas mudancas ou “perdas” e dé a sua posicio frente a essa afirmacio.

Frente a afirmacio, “a civilizacdo ocidental exerce uma influéncia negativa no
contato com os indios”, quais influéncias vocé€ poderia citar? Vocé vé alguma

influéncia positiva? (Perdas e ganhos)

3. Procure as nominalizacdes para os seguintes verbos:

monlar coriar
Jornecer transporiar
estabelecer beber
comercializar

IV. O primeiro enconiro dos Povos
Indigenas do Xingu, realizado em
Altamira, a 740 km de Belém, no
coragdo da Flovesia Amazdnica, se
transformou na grande taba dos
ecologistas do planeta. Ali, 600 indios
Caiapos e 300 jornalistas do Brasil e
do exterior, ...sentdrvam para fumar o
cachimbo da paz e bradar contra
adevastacdo da Amazbnia.

Povos Indigenas no Brasil, 1?8'7/88/89/90,
Aconteceu Especial 18, CEDI, 1921, p. 330.
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Povos ndigenas no Brasfl, 1987/88/80/50,
Acvonteceu Especial 18, CEDI, 1991, p. 334

No centro do en-
contro, estava o
totem principal - a
usina bidrelétrica
de Kararad, que
inundard uma
drea de 1.225
quilémetros qua-
drados de selva, o
equivalente a
1.134 campos de
Jutebol. Mais do que
indios e homens
brancos, a festa em
Altamira serviu
para mostrar ao mundo a colecdo de tribos ecoldgicas, ...que lutam pela
preservacdo da floresta. Quando José Antdnio Muniz Lopes, o entdo diretor
de planejamento da Eletronorte, fez uma defesa apaixonada da construcéo da
hidrelétrica, uma india Caiapd, Tuira, gritando incompreensiveis frases em
caiapd, disse: “Ndo precisamos de energid, vocés querem tomar a terra do
indio, ndo interessa o progresso” - Tuira investiu com um facdo longo,
utilizado naroga, contra Muniz Lopes, encostou o facio com a ldmina afiada
no rosto € no pescoco do diretor, que surpreso, nio saiu do lugar. “Aquilo
Joi uma licdo. Tuira mostrou ao branco que ele ndo deve fazer projeto que
prejudique indios sem nosconsultar”, explicou o cacique Paulinbo Paiakan,
da Aldeia A-Uckre, de Sdo Félix do Xingu, no sul do Pard, o lider do encontro.
{Veja de 1/3/89)

ESCUTE A FITA ENQUANTO ACOMPANHA O TEXTO SILENCIOSAMENTE.
VEJA AS EXPRESSOES EM NEGRITO. PROCURE OUTRA ALTERNATIVA POSSIVEL
COM O PROFESSOR.

1. Descreva o que € uma taba indigena.

2. O que vocé entende por “fazer uma defesa apaixonada da constru¢ao da usina
hidrelétrica”.

3. Segundo Tuira, “ndo interessa o progresso”. Se vocé pudesse parar o progresso,
vocé parava e deixava as coisas ficarem exatamente como estdo agora? -
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PROJECAO DE POSSIVEIS SOLUCOES:

Como vocé interpretaria as palavras do cacique Raoni? (ssp de 13/4/89)
“E por isso que vim aqui (na Franga), avisar todo mundo, que quando esse mato
acabd, num vai s€ s6 ndis, indio, que vai acabd, branco vai acabi tamém.”

Vocé consegue escrever e€ssa mensagem em portugués correto?

4. O que o cacique quer dizer com “quando esse mato acabi...” tudo vai acabar?
a. destrui¢io dos recursos naturais []
b. destrui¢io das florestas ]
¢. destruicdo dos indios ]
5. O cacique Raoni did um valor positivo ou negativo a “civilizacio” Vocé lembra
do outro texto lido sobre Paiakan? Ele atribui o mesmo valor?

6. O que na verdade, o cacique veio avisar todo mundo?

a. que o mato vai acabar ]
b. que devemos preservar o meio ambiente []
c. que os indios vio acabar O

7. Procure as nominalizacdes para 0s seguintes verbos:

inundar preservar
Planejar defender
construir transformar
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V. MissOes agem nas aldeias sem controle da FUNAI

As 53 organizacoes religiosas que atuam na Amazbnia ndo tém autorizacdo
da FUNAI hd pelo menos dois anos para desenvolver trabalbos lingiiisticos,
prestar assisténcia médica ou até mesmo para entrar nas aldeias indigenas.
Desde 1991, quando terminou o convénio de trés anos da FUNAI com nove
entidades religiosas, nenbuma autorizagdo foi concedida a missdes catélicas,
protestantes ou evangélicas. Os trabalbos feitos atualmente por essas instituigoes
sdoirregulares . Mas os missiondrios continuam decididos a pregar a Biblia
aos “pecadores” indios que, desconbecem o Deus dos brancos (8sp de 28/11/93).

MissOes Religiosas nas Aldeias Indigenas

Protestantes BAHIA

)
u
v
»

*

Evangélicos

Sedes de Missbes

Outros o 3
Areas Indigenas ** g & Bra{g—_!_l:lla

1. Dé outras alternativas para as palavras em negrito.

2. Explique o que v€ no mapa.
3. Por que vocé acredita haver tanto interesse religioso?
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4. O que percebe na formacgio das seguintes palavras?
a. irregularmente (Muitos trabalhos evangélicos sao feitos irregularmente)
b. desordenadamente (Muitas vezes a extracio de produtos da terra
é feita desordenadamente).
¢. indefinidamente (Eles continuariam indefinidamente com sua
agricultura de subsisténcia).
d. desconheciam (Os indios desconheciam o Deus dos brancos)

TEXTO SOBRE OS YANOMAMIS

O territoério ancestral dos indios Yanomamis ocupa uma drea quase seis vezes
maior que a da Bélgica e € dividido quase pela metade nafronteira do Brasil
com a Venezuela. Do lado brasileiro a drea destinada aos indios (a terra € do
estado, com usufruto exclusivo) é deaproximadamente 94.000 quilometros
quadrados, e do venezuelano, outros 83.000. Tudo muito parecido. Ambos
os lados sdo coberios pela Floresta Amazdnica eguardam riquezas minerdis,
como ouro e cassiterita. Os indios também sdo os mesmos, a triboneolitica da
Amazdnia, que mora no cordacdo dos militantes ecologicos de todo mundo.
..Enguanto no Brasil, a demarcagdo da drea Yanomami se transformou em
uma verdadeira novela, que jd dura pelo menos dez anos, na Venezuela, o
presidente Carlos Andrés Pérez resolveu a questdo de uma penada . .. Baniu
de suas terras os brancos que por décadas os invadem - os missiondrios - e ...os
garimpeiros (texto s/referéncia). Resolveu dessa forma conflitos fronteiricos
armados por garimpeiros brasileiros em busca de ouro.

Mas no dia 15/11/91 o entdo presidente Collor anunciou a demarcagdo de
9,4 milbbes de bectares na Amazbnia destinados aos 10.000 indios Yanomanis
que vivem na regido (Veja de 20/11/91).

Segundo o ESP de 27/7/94, o posto da FUNAI em Boa Vista estima que 1,5 mil
garimpeiros e posseiros estdo atuandoilegalmente na reserva. ...As invasoes...
Joram facilitadas pela coincidéncia de dois fatores: final do periodo chuvoso
na regido, o que favorece aumento da garimpagem, e otérmino do contrato
da FUNAI, com a for¢ca aérea brasileiva (FAB), de Roraima, que previa 600
horas de véo de belicopleros e avibes sobre a reserva. .. Um helic6ptero particular
contratado pela FUNAI - 50 horas de voo - continua o trabalho de vistoria na
area. Os garimpeiros utilizam pistas clandestinas, que foram explodidas pela
Policia Federal durante a Operaciao Selva Livre, contrabandeiam o ouro que
nio gera arrecadacio para o poder piiblico.

A garimpagem degradoun igarapés, derrubou florestas, afugentou a caca
(FSP 7/5/90). Além do ouro hé estanho. Calcula-se que a jazida Yanomami de
cassiterita, a matéria prima do estanbo, seja uma das cinco maiores do mundo.
(ISTO E, 25/8/93)
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Até 1992 foram retirados mais de 6 mil garimpeiros da reserva, fiscalizada
hoje por apenas 68 funciondrios da FUNAI. A conseqgitiéncia mais direta do
reforno dos garimpeiros d reserva Yanomami € o aumento de casos de doenca
(devido a baixa resisténcia imunolégica), principalmente a maldria, surtos
de gripe que acabam em prneumonia, além de tuberculose (Esp de 27/7/94), doencas
venéreas, anemia causada pela maldria € mortes por problemas de satide.

Os Yanomami evam considerados como a vltima grande nacdo indigena do
continente americano a viver praticamente isolada do homem branco. Apés a
macica invasdo garimpeira ocorrida em 1988 e 89, esses indios podem ser
considerados “parcialmente contatados”, embora muilas de suas comunidades
ainda ndo tenbam sido atingidas pelo garimpo Fsp de 22/6/90).

1. Preencha o quadro com as idéias do texto

Quem invadiu as terras Yanomamis?

Motivo

Por que nido foram impedidos?

Como entraram nas terras?

O que causaram 40$ Yanomamis?

Por que vocé acha que os Yanomamis sofrem de desnutricio?

2. A demarcacio da drea Yanomami se transformou numa verdadeira novela...
que durou 10 anos. Que € uma novela?

3. O que vocé acredita que foi a “Operagao Selva Livre™?

4. Complete com o subjuntivo:
“Os garimpeiros e posseiros invadem as terras dos indios.”

E provavel que os indios

Talvez os indios

Embora os indios eles
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“Os Caiap6s extraem a madeira por contratos ilegais.”
E provavel que

Talvez eles

Embora os Caiapos eles

5. Preencha com o Imperfeito do Subjuntivo e Futuro do Pretérito.

a. Se 0s garimpeiros nao (invadir) a terra dos indios,
estes nao (ficar) doentes.
b. Se os garimpeiros nio (usar) pistas de pouso clandestinas,
0s policiais nao (precisar) realizar a Operacgio Selva Livre.
¢. Se os garimpeiros ndo (ter) invadido a terra dos Yanomamis,
estes nio (ser) considerados “contatados”.
d. Se as terras dos Yanomamis nio (ser) demarcadas,
nio se (conservar) suas riquezas naturais.

6. Vocé leu alguns textos sobre indios no Brasil. Como vocé resumiria seus maiores
problemas hoje?

7. Em um artigo do ESP de 8/3/93, afirmava-se que “alé o coniato com a civilizacdo,
o Yanomami sO precisava de tabaco para mascar e ficar contente. Quando ndo
tinha tabaco, estava “mori”, precisando de algo. Agora ele fica “mori” porque ndo
tem pilba ou “boracha”, bolacha. Agora os indios se sentem pobres”. Atgumente
sobre esta questdo: Pobres indios ricos.

A Gente Brasileira

Eoe rogerlal & parte integrante du dissertagio de mestrado em Lingiifstioa Apdicads, STERNFELD, L., TINICAMP, 1966,



Topico 2: OS NEGROS

NORTE
Popuiacao Total:
5.880.706
Brancos 23%
Pardos 74%
Negros 3%

NORDESTE
Populagao Total:
34.815.438

Brancos 27%
Pardos 66%
Negros 7%

CENTRO-OESTE
Populagéo Total:
7.545.769
Brancos 50%
Pardos 46%
Negros 4%

BRASIL(1980)

Populagéo Totak: . _
119.011.052 §$%i§?%a408Total.
Brancos 54% B' . -
Pardos 39% rancos A

Pardos 25%

Negros 6% Negros 7%

Populacdo Total:
19.031.990
Brancos 84%
Pardos 12%
Negros 3%

Retrato do Brasil, vol. 3: Pretos e Discriminacio n® 10, 53o Paulo, Ed. Politica, 1984. Fonte IBGE - 1980.

L. CACADOS COMO BICHOS, VENDIDOS COMO COISAS .63
PILETTI, N. Historia do Brasil: da pré-histéria do Brasil aos dias atuais. 11.ed. reform. e atual.,Sao Paulo: Atica,

1997:63-64.

A exploragdo da costa africana em busca de caminbo para as Indias permitiu
aos portugueses a captura, em 1441, de um pequeno grupo de negros. Nos
anos seguintes, o trdfico negreiro tornou-se uma dtividade sistemdtica e
lucrativa. Os escravos eram destinados aos servicos domésticos ¢ as
plantagbes de acticar na ilha da Madeirva e no arquipélago dos Acores.

No inicio, os traficantes portugueses promoviam uma espécie de cagada:
chegavam as terras africanas, entravam nas aldeias perseguiam ¢ prendiam
seus habitantes. Depois, com a valorizagdo do escravo, os traficantes passaram
a ser intermedidrios: em vez de cagar direlamente oS negros, passaram a
comprd-los. Os proprios chefes das tribos africanas os vendiam em troca de
tecidos, joias, armas, tabaco, algoddo, cachaga, etc. Evidentemente, nem todos
0os chefes tribais se corrompiam. Nesse caso, os mercadores se
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encarregavam de provocar guerras entre as tribos. Finda a guerra, os
comerciantes procuravam o chefe da tribo vencedora para comprar-lbe os
prisioneiros.

Aexpansdo da atividade acucareira no Brasil favoreceu o estabelecimento
do chamado sistema de comércio triangular entre a América, a Europa e a
Africa. Nesse processo, barcos portugueses seguiam para a Africa, obtendo
escravos em troca de armas e oulras mercadorias; atravessavam entdo o
Atldntico e vendiam os escravos no Brasil, para depoisretornarem a Portugal
com os pordes cheios de acticar, tabaco e outros produtos de exportacdo.
Calcula-se gue cerca de trés milbdes de africanos tenham sido trazidos ao
Brasil como escravos, sem contarquase oulros tantos que morreram durante
a viagem. Se incluirmos os negros que foram levados para outras partes da
América e para a Europa, além dos mortos, mais de 50 milbées de africanos
Soram arrancados de suas lerras.

A viagem da Africa para o Brasil era uma verdadeira tragédia. Os escravos
vinham amontoados ¢ acorrentados nos porbes dosnavios negreiros . As
doengas sepropagavam e a alimentacdo eradeficiente, o que abatia muitos
deles. Em cada grupo de dez africanos, quatro ndo conseguiam chegar ao fim
da viagem. Os que morriam eram jogados no mar.

1. Explique com outra alternativa as palavras grifadas.

2. Explique como se realizava o triafico negreiro.

3. Escreva um paragrafo resumindo o que disse.

4. Por que vocé acredita que os negros nio se rebelavam com tanta facilidade?
5. Utilizando o Imperfeito do Indicativo preencha:

“Os africanos (ser) aprisionados, (ser)
colocados nos navios, que (atravessar) o Atldntico. Eles

(sofrer) muito na viagem, quase nao (comer)
ou (beber) e (ficar) acorrentados o tempo
todo. Muitos deles (ficar) doentes ou (morrer)
na viagem. Os que (conseguir) resistir, (ter)

de trabalhar como escravos na nova terra”,
Vocé consegue produzir mais trés frases com esse tempo verbal que contam um
pouco da histéria daquela época?

II. VIDA DE ESCRAVO (op. cin64)

Chegando ao Brasil, os escravos eram colocados a venda em entrepostos
comerciais, sendo entdo minuciosamente examinados pelos possiveis
compradores. O escravo, portanio, ndo era considerado ser humano: era uma
mercadoria, umadcoisa, um objero.

A organizagdo social e familiar dos africanos ndo era respeitada. Era comum
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as familias serem separadas ja no mercado, pois pais e filbos, maridos e mulberes
podiam ser vendidos a diferentes compradores. Assim sendo, o regime escravista

prejudicou muito o relacionamento familiar, afetivo e mesmo as relacoes tribais
entre 0s escravos.

Nas fazendas, os escravos viviam em babitacées coletivas, chamadas

FRERATA FUGIDA | oo e 7

tinbam um unico compar-
timento, abafado, quase
sem janelas, para facilitar a
Acha-se fugids decde o die 8 do corrents vigildncia dos guardas.
| & preta Rits, creoula de Santa Cathsrina, de @ oo 0 soc . promis.
18 a 17 annos de edade altura regular, bons . coes, fb
| dentes, olhos grandes e slguns fios de barba cuidade erainevitdvel.
§ no rosto, e tambem com signaes de espi- Os negros trabalhavam de
nhas, sol a sol nos canaviais, ndas
| Gratifice-se a quem a prender e entregar W moendas, nas caldeiras, em
s geu senhor, nesta cidade, & rua do Bos- W .oy 4ic6es extremamente
| Vista n. 28, e protesta se com tado o rigor @ o a0
|da lei contra quem = tiver acoutado, . .
| 8 Paulo, 28 de Fevereiro de 1878, linbam descanso, pois, aos
18—2  Antonio Joaquim Ferreira Campos.

domingos, em muilos enge-

. nhos, dedicavam-se ao cul-
Provincia de S3o Paulo 3/3/1878, In: Refuzensdo a Histdria: mteiros de leituras e atividades, :
Brasit, v. L, 3. ed. Sio Paules Atica, 1991, p. 152, livo dé pequenos r0§ﬁd05

para o seu proprio sustento.

A mandioca era o seu principal alimento.

O trabalbo nos engenbos era tdo pesado e tdo precaria a alimentagdo, que a
vida titil do escravo ndo passava de dez anos. Mas os seus filbos os substituiam
desde cedo. Desse modo, durante todo o periodo colonial e mondrquico, os
negros forneceram o maior contingente da mdo de obra empregada.

Os escravos estavam sob a permanente vigildncia dos capatazes. Qualquer
deslize era castigado com a mdxima severidade. Alguns castigos mais conhecidos
foram o tronco, em que 0s negros eram presos pelas canelas para serem
acoitados com obacalbau, espécie dechicote que abriafendas profundas
em seus corpos, onde muilas vezes se colocava sal; o viramundo, instrumento
de ferro que prendia mdos e pés; a gargalbeira, colar de ferro com vdrios
bracos em forma de gancho . A castragdo, a ampulacdo de seios, a quebra de
dentes commartelo e o emparedamento vivo também evam empregados para
castigar as faltas consideradas mais graves.

Os escravos procuravam resistiv de diversas formas a opressdo. Muitos de
suicidavam, outros matavamfeitores, outros ainda tentavam fugir. Estes evam
perseguidos pelos capitdes-do-mato, profissionais da perseguicdo e captura
de escravos, que recebiam uma certa quantia por escravo que recapturavam.
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1. O que mais descobriu sobre a vida dos escravos daquela época? Tente falar
sobre o que leu, continuando a utilizar o Imperfeito do Indicativo, tempo verbal
que se utiliza quando se conta uma histéria no passado, que teve um certo
momento de duracio.

2. Tanto o texto como o anincio mostram uma forma de dominacio. Selecione
quanto mais palavras puder deste texto (figuras) que provem isso.

3. Na sociedade existem hoje, assim como existiram, varias formas de dominacio
que poderiam ser contadas. Relate algumas delas para o grupo e depois escreva
um pardgrafo descrevendo sobre isso.

RS

OCEANO
ATLANTICO

OCEANO
fNDICO

Regioes de Origem dos
Escravos Brasileiros
messssssnsndly Baritos

- e P Sudansses

PILETTI, N. Histiria do Brasil: da pré-histéria do Brasil aos dias atuais. 12. ed. Sao Paulo: Atica, 1991:64.
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IIl. OS QUILOMBOS E A RESISTENCIA DO ESCRAVO

NADAL E. ¢ NEVES, ]. Histdria do Brasil: 1. Brasil Coldnia, 1. grau, 1. ed. Sao Paulo: Saraiva, 1983,
PILETTI, N. Histdria do Brasil: da pré-historia do Brastl aos dias atuais. 11, ed,, reform. e atual., Sio Paulo: Arica, 1990.

Sempre bouve no Brasil escravos com vontade e disposicdo para fugir ao
cativeiro, penetrando as matas, distanciando-se cada vez mais do trabalbo
pesado e das condigdes de vida miserdveis que levavam,

Nos quilombos, 0s negros recuperavam a liberdade: trabalbavam na
agricultura produzindo géneros de primeira necessidade ¢ organizavam-
se socialmente. As vezes assaliavam povoagdes e vilas proximas, tentando obler
armas e outros objetos necessarios.

Houve na bistoria do Brasil quilombos de diferentes tamanhos e nos mais
diversos locais: Babia, Mato Grosso, Pernambuco, Rio de Janeiro, Minas Gerais,
Sdo Paulo.

O quilombo de Paimares, localizado no atual estado de Alagoas, foi o mais
Jamoso pelo seu nivel de organizagdo e pela resisténcia que ofereceu das
autoridades portuguesas que desejavam sua destruigdo.

Esse quilombo surgiu em 1630, com 40 negros, e cresceu tanto que seus
babitantes ...chegaram a praticar o comércio com os moradores vizinhos,
trocando produtos da terra, objetos de cerdmica, peixes e animais de caga por
produtos manufaturados, armas de fogo, roupas e ferramentas industriais
e agricolas (Nadai, p.63).

Durante a guerra contra os bolandeses, o quilombo de Palmares conbeceu
um grande crescimento, pois muilos escravos conseguiram fugirda regido
litordnea que, devido 4 guerra, estava bastante desorganizada e sem
condigdes deefetuar, sistematicamente, aperseguicdo aos negrosforagidos
(op. ¢it.64).

Ap6s a vitdria sobre os holandeses e a volta da paz na zona acucareira, foram
enviadas tropas para lutar contra os negros. A primeira tentativa de destrui¢io
foi em 1675, mas sem resultados. Os responsaveis pela destruicio dos Palmares
em 1694 foram dois bandeirantes, Domingos Jorge Velho e Matias Cardoso. O
quilombo dos Palmares, comandados por Zumbi, resistiu durante 67 anos,
a dezenas de expedicdes repressivas das autoridades coloniais.

1. O que € um quilombo?
2. Vocé acha que o escravo podia sentir-se totalmente livre num quilombo?

3. A liberdade é um valor sem limites ou € um valor que admite gradacoes?
Exemplifique sua argumentacao.

4. Na histéria que vocé escreveu anteriormente sobre “dominacio”, existiria um
lugar para a fuga?
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IV. O NEGRO DEPOIS DA ABOLICAO

Conhecer Universal

A Aboligdo da Escravatura em 1888, embora tenba reconbecido oficialmente o
direito dos negros a liberdade, veio ao encontro dos interesses de uma nova
ordem econbmica que se implantava no pais e que via mais vantagens na
conitratacdo de trabalbadores assalariados do que na manutencdo de
eSCravos.

Os escravos precisavam ser alimentados e, submetidos a uma vida de mauis-
tratos, morriam cedo, chegando a dar prejuizo aos fazendeiros (no século
XIX, o preco dos escravos era alfo, e os fazendeiros costumavam financiar
essa “mercadoria” em prestacdes que se arrastavam por anos, Com juros
altissimos).

No final do século XIX, com a disseminacdo das mdquinas introduzidas pela
Revolugdo Industrial, tornou-se mais vantajoso comprar maquinas e “alugar”
pessoas. O proprio governo brasileiro incentivou a vinda de imigrantes europeus
(familiarizados com as técnicas de inddstria e agricultura que estavam sendo
importadas pelo Brasil), pois eles trabalbavam por baixos saldrios, com os quais
tinham de se alimentar e pagar a propria moradia. Como ndo bavia previdéncia
social, quando um operdrio ficava doente, ele era simplesmente demitido, ndo
acarretando prejuizo para a pessoa que “alugava” seu servigo. Com a vinda de
imigrantes, os negros libertos foram relegados a miséria, pois os fazendeiros
preferiam trabalbadores europeus. Os negros acabaram ficando em situagdo
dificil e muitos deles foram praticamente condenados a pedir esmolas,

Apés a Abolicdo, a populacdo negra no Brasil cresceun menos que a branca ou
parda. Esse fato se deveu amiscigenacdo e das condigGes deextrema miséria
a que foram condenados os negros, que geravam alto indice de morialidade.
O processo de marginaliza¢do a que o negro foi submetido é comprovado pelas
estatisticas oficiais, que mostram que, mesmo ndoconstituindo a maior parte
da populacdo brasileira, eles se encontram em maior nimero nos bairros
mais carentes das cidades e compbem a parcela maior da populacdo
carcerdria. A todas essas dificuldades enfrentadas pelos negros, apés a
Abolicdo, veio somar-se uma nova realidade: o preconceito.

1. A Aboliciio da Escravatura veio principalmente de encontro a que tipo de
interesses?

2. Que tipo de auxilio promove a Previdéncia Social?

3. Com a Revolugio Industrial tornou-se mais vantajoso comprar maquinas e
“alugar” pessoas? O que entende por “alugar” nesse sentido?

4. Como vocé imagina que foi a vida desses primeiros imigrantes?

5. O que é ser marginalizado numa sociedade?
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6. O que entende por miséria?
7. Como vocé vé a miséria brasileira? Pode descrevé-la?

PROJECAO DE POSSIVEIS SOLUCOES:
As opinides sobre a existéncia ou nio de preconceito racial se dividem em trés
principais correntes.

1. Um primeiro grupo afirma que os brasileiros vivem uma democracia racial,
onde nio hid preconceitos, as oportunidades sfo iguais para todos e a convivéncia
harmoniosa entre as racgas facilita a miscigenacio e, em conseqiiéncia, o
aparecimento de uma “morenidade”, caracteristica de uma nova raca mestica,
essencialmente brasileira.

2. Um segundo grupo, admite a existéncia do preconceito, embora desligado do
aspecto de cor. Afirma que o preconceito no Brasil estd relacionado com a estrutura
s6cio~econdmica do pais, sendo mais um preconceito de classe do que de cor.
Para eles 0s negros sio tao discriminados quanto as outras populacdes pobres.
Quando o negro ascende socialmente, o preconceito diminui.

3. Num posicio oposta as duas, os movimentos negros vieram a publico para
afirmar; hd preconceito de cor no Brasil. Os negros sdo pobres porque sio
também discriminados.

Tome uma posicio frente a essas correntes € promova seus proprios argumentos
para justifica-la.

{Texto adaptado de jornal s/d)

V. No dia 13 de maio de 1988 a Lei Aurea, assinada pelo Princesa Isabel completou
100 anos, mas essa lei ndo significou para os negros o ouro total da igualdade.
Para eles, nio hid muito o que comemorar, mas muito a pensar. “Para nos, a
grande data € o 20 de novembro, dia em que morreu Zumbi dos Palmares,
considerado pelo historiador Joel Rufino, como o maior exemplo de resisténcia
negra da Historia do Brasil. Para a maioria dos componentes das cerca de 600
entidades que, espalhadas por 21 estados brasileiros, constituem o movimento
negro, o importante é impedir a transformacio da data numa festa e ignorar os
problemas e a situacao da populagio negra no pais.

“Esse 13 de maio, simboliza para nés o dia da reflexfo. Todos nés brasileiros
necessitamos conhecer nossas origens, aceitar nossas diferencas sem
discriminacdes, nem preconceitos, para chegarmos a nossa verdadeira identidade
e formarmos de fato, uma nacio”, disse um jornalista.

Nos tltimos anos, o despertar da consciéncia negra, tem impulsionado a luta
contra o preconceito, através de sua unidade e mobilizacdo. As organizacdes
negras tem lutado contra a marginalizacio, pela valoriza¢do do negro em todos

A Gente Brasileira 31

Este rozserial € pourte fntegrante da dissertagio de mestrado ers Lingistica Aplicada, STERNFELD, L, UNICAME, 1956,



os campos da vida social e pelo reconhecimento de sua dignidade como ser
humano. Segundo esse mesmo jornalista, a luta dos negros tem aspectos

especificos, mas € insepardvel da luta geral do povo brasileiro por uma sociedade
mais justa e igualitaria.

I. O que vocé considera ser um dia de reflexio?
2. O que entende ser uma “unifio e mobilizacio™
3. Vocé pode enumerar alguns pontos importantes na luta dos negros?

DISCUSSAO DA QUESTAO:

As diferencas de renda no Brasil tem impedido o convivio entre as classes. Esse
problema se mistura aos das barreiras raciais. Por que vocé acredita que isso
ocorra?

VL

Uma geléia geral na raca brasileira

Brasil é um grande caldeirdo de
ragas e ndo é possivel dizer, com
certeza, quem é o brasileiro. De
acorde com a antropdloga Silvia
Helena Simdes Borelli, da PUC-
SP. até a década de 60 defendia-se a
idéta de que o mestico era o brasileiro
auténtice. "Mas essa era apenas wma

dominadas por visigodos, mouros e
castelhanos. Durante a colonizagdo, o
Brasil sofreu invasdes de holandeses,
franceses e espanhdis. (s negros,
trazidos como escravos, chegaram em
1330. As primeiras levas de imigrantes
vieram em 1808, quunde Dom Jodo VI
assinou decreto gue permitia a posse de

A Gente Brasileira

Jorma de moscarar o preconceito”,
acredita Silvia. Hoje, de acordo com a
anfropologa, o Brasil ndo é uma soma de
ragas, e sim vdrios grupos convivendo no
mesmo espago. “Hd interesses e
perspectivas muito diversas”, explica
Silvia. De qualquer forma, a colonizagdo
do Brasil foi feita pelos portugueses, Até
entiio, os indios de origem asidtica eram
o8 tinicos habitantes do Pois. Os
portugueses gue aqui chegaram eram
descendentes de fribos ibéricas conguis-
tadas por Jilio César e Augusto ¢ depois

terras por estrangeiros. ) objetivo desse
decreto era, na verdade, povoar o sul
do Pais, ameacade de conquista pelos
espanhdis. Ou, como dizia Dom Jodio
VI era precise “branguear o raga’™, ja
que a maioria da populacdo era
constituida de negros. 4 partir dail
imigrantes de vdrias partes do mundo
estabeleceram-se no Brasil, sendo que
as principais covrentes imigratorias sdo
os italianos, japoneses, turcos,
austriacos, eslavos, alemdes e suigos-
alemdes,
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Acesso a Instrucao
A populagio, segundo a cor, por anos de estudo, em % (pessoas com 7 anos ou mais)

ANOS DE ESTUDO | _BRANCC:S NAQ BRANC‘OS Né‘c"mﬁfs-*--”mant::és-'
1 |56. 8?5.256 42 062. 261 | 7:448.108 | 34.614.153
Sem instrug;aoiMenos de1 Araog 20% - 39% 4% | 39%
1a3Anos | ea% | 28% | 28% | 28%
428 Anos | - 40% 2% | 2% | 27%
9 Anos e Mais - 16% 6% 4% | 6%

RetratndoBrasiI, v. 3 Pretos € Dﬁcmmnagar_) n® 10, Sﬁo Pa.ulo Pohnr,a 1984 Ponte IBGE 1980

VIL. ENTREVISTA COM DARCI RIBEIRO AO FOLHETIM (Caderno espectal da Folha de
SP) - Refazendo a Histéria: roteiros de leituras e atividades, Brasil, v. 1., 3. ed. S3o Paulo: Atica, 1991, p. 133.

FOLHETIM - Darci, o mito da democracia racial resiste ainda no Brasil?

DARCI RIBEIRO - Uma das coisas boas no Brasil de hoje, das poucas que existem,
¢ ver desmoralizada, afinal, na opinidgo piblica, algo que no meio cientifico
estd desmoralizado hd muito tempo, que é esta imagem da democracia racial,
Esta é, de fato, umaimagem abomindvel, bedionda, porque represenia uma
Jfantasia atrds da qual a classe dominante se desculpa da brutalidade do nosso
racismo. Ou seja, alegando ... gue nos somos uma democracia racial, comparando
com a América do Norte, com a Africa do Sul, de fato o que se fazia era fechar os
olbos, para a condicdo de opressdo tremenda. Atrds disso estd uma posi¢do muiro
brasileira, a de parecer justo que o negro continue na posicdo que estd, porqgue
ninguém é contra ele, ninguém sai cacando negro. Todos dizem queenquanto o
negro fica no seu lugar ele é respeitado.

FOLHETIM - E gual é a posicdo do negro na sociedade brasileira?

DARCI RIBEIRO - E o lugar pior do mundo. E o lugar de quem ndo pode
reivindicar, nem ser operdrio, nem chegar a condicdo de operdrio, de cidaddo.
O quese esconde atrds da imagem de igualdade é o racismo brasileiro, que quer
que o negropermaneca na condicdo dele, uma condicdo de gente que ndo chega
nem a ganhar saldrio minimo, que vive miseravelmente.
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Salarios
Faixas Salariais, segundo a cor, em %

Brancos Pardos

De 1 a 2 Salarios Minimos

De 2 a 5 Salarios Minimos

De 5§ a 10 Salarios Minimos

Mais de 10 Salarios Minimos

Retrato do Brasil, v. 3, Pretos e Discriminacio n? 10, S%o Paulo: Politica, 1984. Fonte: IBGE - 1980

ATIVIDADES EEEEE
. O que € um mito?

2. O que é uma democracia racial?

3. Mais de wés séculos de escravidio nio foram capazes de liquidar com as
tradi¢cdes que os diversos povos negros trouxeram da Africa, que hoje fazem
parte do cotidiano brasileiro. Quais seriam essas manifestacdes culturais?

4, Como vocé compara a situagio do racismo no Brasil, na América do Norte e
Africa do Sul?

VIMOS NO TEXTO A SEGUINTE FRASE:
“ o racismo brasileiro, quer que o negro permaneca na condicdo dele.”

Nesta frase, que exprime um desejo, foi usado o presente do subjuntivo.

Vocé poderia formular cinco frases utilizando o presente do subjuntivo? Leia-as
depois para o grupo.

Recorde com o professor outras expressdes que pedem este tempo verbal.

DISCUSSAO DA QUESTAO:

Segundo Darci Ribeiro, que medidas poderiam ser tomadas para que houvesse
uma mudanca na posicio do negro na sociedade brasileira?
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Topico 3: IMIGRANTES EM GERAL
I. MGRACAO NO BRASIL (Conhecer Universal)

Historicamente, os primeiros imigranies....que vieram para o Brasil foram os
portugueses e os negros dfricanos. Mas esse deslocamento de populagbes ndo é
precisamente imigragdo, pois o Brasil na época da chegada dos portugueses e
seus escravos negros era uma colonia de Portugal. Em nosso pais considera-se
que a imigragdo propriamente dita s6 comegou no século XIX, O marco inicial
desse movimento foi um decreto de Dom Jodo VI, de 1808, que permitia a posse
de terras a estrangeiros. Ainda assim, s6 dez anos depois, em 1818, chegariam
os primeiros 1.682 colonos suigcos que viriam a fundar a cidade de Nova
Friburgo, no Rio de Janeiro. Outra iniciativa importante nesse sentido foi a de
Jazendeiros como o senador Vergueiro, que, em 1847, instituiu um sistema de
parceria com colonos alemdes nas suas plantacées de café em Sdo Paulo.

Em relacdo aos objetivos, a imigragdo no Brasil se divide em dois tipos: a que
foi feita para Sdo Paulo, destinada a fornecer médo de obra para a lavoura
cafeeira, sobretudo apos a Aboligdo; e aquela realizada para outras partes do
Brasil (regido Sul, Espirito Sanio, Amazonia), de cardter povoador, e marcada
pelo regime de pequenas propriedades (que gerou uma classe média rural), em
oposi¢do aos latifundios de Sdo Paulo.

II. ALEMAES E ITALIANOS NO SUL

A existéncia de dreas sem dono - que poderiam ser doadas aos colonos - um
certo interesse em “branquear” a populacdo brasileiva, a ameaca de incursées
armadas vindas do Prata foram alguns dos motivos que levaram o Governo a
promover a imigracdo no Sul.

Problemas politicos e econdmicos na Alemanba (guerras de unificacdo) iriam
determinar a vinda de imigrantes para o Brasil. Em 1824, chegaram 1.261
colonos, que se instalaram no local onde boje fica Sdo Leopoldo (RS). Mais
tarde serviam fundadas outras colébnias em Sania Catarina (Blumenau, Joinville
etc.) e no Parvand. A partir de 1870, a unificacdo da Alemanhba e o consegiiente
desenvolvimento econdmico viviam interromper esse fluxo migratério.
Provenientes do norte da Itdlia - regido que sofria os efeitos das lutas pela
expulsdo dos austriacos -, os primeiros italianos chegaram ao sul do Brasil em
1875, e se estabeleceram em Nova Milano (hoje pertencente ao municipio de
Farroupilba, RS) e depois se espalbharam pela regido serrana do Rio Grande do
Sul, chegando posteriormente até Santa Catarina (vales do Itajai e do Tubardo).
O isolamento inicial permitiv a esses grupos preservar seus costumes e tradicées.
Os colonos praticavam uma diversificada agricultura de subsisténcia e
introduziram novds culturas, como a uvd, o centeio, o frigo eic.
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...Das oficinas artesanais dos imigrantes surgiria uma industrializacdo em
pequena escala, que viria dar origem ao grandes centros industriais do vale do
Itajai (metalurgia, téxteis, malbarias etc.) e da “Serra Gaiticha” (vinhos,
melalurgia, moveis, curiumes, etc.).

II. SAO PAULO: DO CAFE A INDUSTRIA

No final do século XIX, o problema da falta de mdo-de-obra na lavoura cafeeira
de Sdo Paulo, decorrente da proibicdo do trdfico negreiro em 1850 e da Abolicdo
(1888), seria superado com a vinda de imigrantes, na maioria italianos e
Japoneses.

Ao contrdrio do que ocorreu na regido Sul, a imigracdo para Sdo Paulo foi
promovida pelos donos de terras, através da agdo estatal. Isso s6 foi possivel
com a utilizacdo do “colonato”, tipo de relagdo de trabalbo que combinava
pagamento por tarefa, pagamento por participacdo na producdo e permissdo
de acesso d terra pava plantacoes independentes.

Em um século entraram em Sao Paulo mais de 1 milhio de italianos. ... Embora
tenham vindo para as lavouras de café, os italianos logo se dirigivam para as
cidades, onde influiram no processo de industrializacdo.

..Comecada em 1908 a imigracdo japonesa esteve também ligada a expansdo
cafeeira no oeste de Sdo Paulo. Inicialmente isolados, eles chegaram a formar
cidades japonesas no interior paulista. Promovida numa primeira fase, por
cafeicultores paulistas, através do Governo estadual, essa imigracdo passou
depois a ser financiada pelo Governo japonés. O auge desse movimento
migraiorio ocorreu entre 1921 e 1940... A maior concentracdo se da em Sdo
Paulo... Ao contrdrio do passado, quando a maioria se dedicavd a agricultura,
hofe apenas 50% estdo nesse setor; o restante se divide entre o comércio (38%)
e a industria (12%).

Os japoneses introduziram varias culturas, como o chd, a juta e a pimenta-do-
reino. Além disso, tém expressiva participagdo na producdo agricola. Em Sdo
Paulo, por exemplo, sdo responsdveis por quase toda a produgdo de tomalte,
chd e batata. 56 a Cooperativa Agricola de Cotia, a maior da América do Sul,
fornece 70% dos bortifrutigranjeiros consumidos no Rio e em Sdo Paulo.

IV. OUTRAS COLONIAS

... Os sirios e libaneses (erroneamente chamados “turcos” porque na época seus
paises estavam sob o dominio da Turquia) entraram por Sdo Paulo e,
trabalhbando como “mascates”, se espalbaram por todo o pais. No Amazonas,
dominaram quase ltodo o comércio do periodo da borracha. A imigracdo
Jjaponesa também esteve presente no Amazonas e no Pard, onde, a partir de
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1928, foi responsdvel pela introdugdo do cultivo de pimenta-do-reino e juta.
Em fins da década de 40, holandeses fundaram as colonias de Holambra, em
Sdo Paulo, e de Ndo-Me-Toque, no Rio Grande do Sul.

A partir de 1960, a entrada de imigrantes passou a ser alvo de maior controle,
Desde enido, a imigracdo se restringe a técnicos, cientistas, pesquisadores,
subordinados a uma lista de profissées, em que bd caréncia de mdo-de-obra
no Brasil. Esta lista ndo se aplica aos portugueses, para quem basta provar o
exercicio de profissdo por mais de trés anos e ser alfabetizado. Também ndo se
aplica a pessoas de qualquer nacionalidade que transfiram para o Brasil um
certo capital, que, em 1980, era de, no minimo, 100.000 délares. Em 1980
com a aprovacdo da nova “lei dos estrangeiros”, a imigracdo passou a ser
ainda mais controlada.

Todas essas restrigdes ndo impedivam um recente éxodo de latino-americanos
para o Brasil, em virtude de problemas econémicos e politicos em seus paises de
origem. Em 1977, calculava-se que 20.000 argentinos viviam em Sdo Paulo,
muitos em situacdo irregular, No inicio da década de 80, verificou-se um fluxo
de coreanos e chineses, entrados muitas vezes de forma clandestina.

Imigrantes

Segundo a nacionalidade — 1884/1973

PERIODOS Alemdes Espanhdis Halianos Japoneses Portugueses Russos Qutros Total
1884/93 22.778 103.116 510.533 - 170.621 40.589 36.031 883.668
1884/1903 6.698 83.770 537.784 - 167.542 2.886 63.430 862.110
1904/13 33.859 224 872 196.521 11.868 384,872 4,100 106.925 962.617
1814/23 29.339 94779 B8.320 20.398 201.252 B.198 83.697 503.981
1924/33 61.728 52,405 70177 110.191 233.649 7953 201.120 737.223
1934/43 17.862 5.184 11.432 43.158 75.634 275 40.693 194.238
1944/53 15,440 48.141 61.692 2.340 146.647 1.801 74.382 348.443
1954/63 9.382 75.036 53.362 51.888 181.095 91 75.897 446.752
1964/73 4.790 5.040 5271 6.333 24.163 - 40.860 86.457
TOTAL 201.876 700143  1.533.092 246177 1.575.275 65.891 703.035 5.025.489

Conhecer Universal. Fonte: Anudrio Estatistico do Brasil, IBGE

ESTUDE A TABELA E OS TEXTOS.
ESCREVA UM PARAGRAFO SOBRE A IMIGRACAO NO BRASIL
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1. O que sabe sobre a organizagio desses grupos num novo pais?

2. Vocé acredita que a tendéncia desses grupos € enfraquecer suas caracteristicas
culturais 2o longo do tempo e até perdé-las?

3. Liste algumas das dificuldades que um imigrante encontra no inicio de seu
estabelecimento num novo pais.

4. Quando nio di certo, cite alguns motivos que podem causar um retorno
repentino.

5. No seu caso, vocé também deve ter encontrado algumas facilidades. O que
facilitou sua adaptacio?

6. Utilizando o Pretérito do Subjuntivo, exprima facilidades que vocé esperava
ter encontrado: eu gostaria que/ eu queria que/ eu desejava que.... para que, a
fim de que, quando...

Selecione 10 frases do texto e procure uma equivaléncia para as palavras grifadas.

1500-1822 -

1822 - DATA DA INDEPENDENCIA DO BRASIL. INICIO DA BUSCA DE UMA
IDENTIDADE NACIONAL NESSA MESCLA DE RACAS E CULTURAS SOB
INFLUENCIAS DE PROCESSOS DE DECULTURACAQ E ACULTURACAO.

Até aqui, vocé ja deve ter
pensado e discutido o seu projeto
de pesquisa com a professora e
chegamos ao momento de expo-lo
aos seus colegas.

Parabéns pelo seu desempenho!
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