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RESUMO

O objetivo principal desta dissertacdo € o de analisar a aplicacéo e a eficacia do ensino baseado
em tarefas em aulas de Portugués como lingua estrangeira para estudantes falantes de Espanhol
dentro do Celin (Centro de Linguas e Interculturalidade) da UFPR (Universidade Federal do
Parand). Tem-se como premissa que Portugués e Espanhol s&o linguas irmds, que dividem a
mesma raiz latina e apresentam grandes similitudes. Porém, essa aproximacao ndo quer dizer
necessariamente que a aprendizagem de uma lingua por falantes de outra seja mais fécil. Desse
modo, primeiramente é feita uma reflexdo acerca das particularidades da interface Portugués-
Espanhol. A respeito das questbes de ensino, uma proposta histérica das diferentes
metodologias de ensino de linguas estrangeiras € apresentada, seguida de informacdes
especificas sobre 0 ensino de Portugués para estrangeiros. Atualmente € privilegiado 0 uso
nesse contexto de atuacdo do ensino baseado em tarefas, sendo feita também uma explanagéo
em relagdo ao que € esse ensino por tarefas, suas diferentes definigdes, pontos positivos e
criticos, além da influéncia do exame Celpe-Bras para a adocao desse construto tedrico. A partir
das reflexdes tedricas citadas e tendo como base a concepcdo de lingua conforme os conceitos
desenvolvidos por Bakhtin (2003) e Charaudeau (2010), o lugar e o contexto da pesquisa sdo
apresentados, seguidos de uma proposta pratica da testagem de uma unidade didatica de
Portugués para hispandfonos. O objetivo dessa aplicacdo foi o de aprimorar o ensino da lingua
portuguesa para esse grupo de estudantes. A conclusao a que se chegou foi a de que, 0 emprego
de tarefas, principalmente escritas, como forma de tornar a aprendizagem significante, aliado
ao trabalho com géneros discursivos, fornece aos hispan6fonos o tempo necessario para a
reflexdo linguistica, ponto critico para esse grupo de falantes.

Palavras-chave: Ensino de linguas por Tarefas; Portugués para hispan6fonos; Portugués para
Estrangeiros; Celpe-Bras; Celin-UFPR.



RESUMEN

El objetivo principal de este trabajo consiste en analizar el alcance y la eficacia de la ensefianza
basada en tareas en clases de portugués como lengua extranjera a estudiantes de habla hispana
en el Celin (Centro de Linguas e Interculturalidade) de la UFPR (Universidade Federal do
Parand). La premisa es que las lenguas portuguesa y espafiola son hermanas, comparten la
misma raiz latina y tienen grandes similitudes. Sin embargo, este acercamiento no significa
necesariamente que el aprendizaje de una lengua por los hablantes de otra sea mas facil. Por lo
tanto, en primer lugar se hace una reflexion sobre las particularidades de la interfaz portugués-
espafol. Sobre las cuestiones didacticas, se presenta una propuesta histérica de diferentes
metodologias de ensefianza de lenguas extranjeras, seguida de informacion especifica acerca de
la ensefianza del portugués a extranjeros. Se utiliza actualmente en este contexto de actuacion
el enfoque por tareas, asi que también se presenta una explicacion sobre qué es la ensefianza
por tareas, sus diferentes definiciones, puntos positivos y criticos y la influencia de examen
Celpe-Bras para la adopcion de este constructo tedrico. A partir de las reflexiones tedricas
citadas y teniendo como base la concepcion de lenguaje a partir de los conceptos presentados
por Bakhtin (2003) y Charaudeau (2010), se muestra el lugar y el contexto de la investigacion,
seguido de una propuesta préactica para la prueba de una unidad didactica de portugués para
hispanohablantes. El objetivo de esta aplicacion es mejorar la ensefianza de la lengua
portuguesa para este grupo de estudiantes. La conclusion a la que se lleg6 fue la que del empleo
de las tareas, especialmente escritas, proporciona que el aprendizaje sea significativo, junto con
el trabajo con los géneros discursivos, proporciona a los hablantes de espafiol el tiempo de
realizar una la reflexion linguistica, fundamental para este grupo.

Palabras-clave: Ensefianza de lenguas mediante tareas; Portugués para hispanohablantes;
Portugués para Extranjeros; Celpe-Bras; Celin-UFPR.
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1 INTRODUCAO

O objetivo desta dissertacdo € analisar o lugar, o espaco e o tratamento dado a lingua
dentro do ensino por tarefas aplicado ao Portugués como lingua estrangeira para estudantes
hispan6fonos no Centro de Linguas e Interculturalidade da Universidade Federal do Parand,
doravante Celin-UFPR.

A motivacdo inicial para esta pesquisa deu-se ao perceber, neste contexto de ensino,
certa dificuldade em conciliar a sistematizacédo linguistica e o trabalho com géneros dentro do
ensino por tarefas, fatores considerados como passos importantes na aquisicdo de uma lingua
estrangeira.

Sou professora de Portugués para estrangeiros (doravante PLE) desde 2013, mas
comecei minha trajetoria como estagiéria voluntaria desde 2011. Meu principal interesse nessa
area, que também foi um choque muito grande ao principio, foi me deparar com o lado
estrangeiro da nossa lingua materna, criando um estranhamento que me fez perceber coisas que
nunca tinha pensado antes, ou seja, ver a lingua pelo olhar do outro. Por ser formada em
Portugués e Espanhol pela UFPR, meu foco sempre foi o de trabalhar com os falantes de
Espanhol e a partir de entdo, pensar nessa interface de ensino e aprendizagem.

Sendo o Celin-UFPR um espaco que também favorece a pesquisa e a autonomia,
desenvolvi, jJuntamente com outros professores, o material didatico de nivel basico de Portugués
para falantes de linguas neolatinas. Quando ingressei no mestrado, havia a necessidade de
desenvolver também o material para o préximo nivel, intermediario. Dessa forma, a partir da
minha experiéncia, ou seja, da pratica em sala de aula, da producédo do curriculo do curso e do
material didatico, assim como dos problemas e das davidas que se apresentaram, desenvolvi a
proposta da presente dissertacdo com o objetivo final de conciliar questbes praticas com
questdes teoricas.

Com a leitura de textos tedricos e de dissertacGes e de discussdes com colegas
professores, ficou evidente uma questdo que, teoricamente, aparenta ser muito clara, mas que
encontra alguns percalgos na pratica, que ¢ a dificuldade de lidar com a lingua portuguesa para
estrangeiros dentro do trabalho com géneros de forma contextualizada. Quando isto acontece,
0 que ainda se nota é a separacédo entre os dois elementos: trabalha-se o texto, com o uso de
leitura e de producdo, e a lingua apenas como codigo, através de exercicios estruturais de

fixacdo, apresentando regras, formas corretas, etc.
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A premissa inicial é a de que existem dificuldades e questdes especificas neste contexto
de ensino e aprendizagem dada a proximidade entre o Portugués e o Espanhol, criticadas por
certos autores ao dizer que nesse contexto ha uma grande possibilidade de levar os alunos a
fossilizacdo da interlingual, resultando numa fala hibrida, o portunhol. Por exemplo, Almeida
Filho (2004) afirma que o modelo tradicional de ensino comunicativo ndo resulta eficaz para
tal grupo. Certos erros recorrentes levam os pesquisadores a propor um retorno a modelos
estruturais de ensino a fim de dar conta desses problemas (GRANNIER, s/d; CARVALHO,
2002; FERREIRA, 2001).

Assim, minha intencdo primaria é a de trabalhar essas questfes aplicadas ao material
didatico. Uma demanda relevante nessa area é justamente a da falta de material didatico
disponivel no mercado que atenda as necessidades dos estudantes em imersao, da mesma forma,
as pesquisas ainda sdo escassas. No Celin-UFPR o material utilizado nos cursos é produzido
integralmente pelos proprios professores sob a supervisdo da assessoria pedagdgica e da
coordenacdo da area. Além disso, o material didatico é concebido em um espaco de discussao
acerca das varias concepc¢oes de lingua e de ensino/aprendizagem.

Acredito que a melhor forma de contribuir para o esclarecimento de um problema é
apresentar solucfes, ou a0 menos tentativas, muito mais do que apenas apontar criticamente 0s
erros, e para tal fim, desenvolvi uma unidade didatica a partir da minha leitura do ensino por
tarefas, que sera apresentada no item 3.5, no terceiro capitulo da dissertacao.

Considero necessario pensar a aprendizagem de uma lingua estrangeira de forma
contextualizada, o que pressupde considerar no uso real que os estudantes fardo dessa lingua,
nas suas necessidades, 0 que por sua vez, justifica que o ensino ndo seja compartimentado,
voltado apenas as regras da lingua, mas também a compreensdo e producao de textos auténticos,
com os quais eles se deparardo ou ja se deparam no seu cotidiano, por estarem em situacao de
imerséo linguistica. E importante notar que apenas o trabalho com o texto ndo parece resultar
suficiente, pois a contribuicéo do trabalho com as formas linguisticas € dar as bases necessarias
para a melhor compreenséo e producao. E € por esse panorama que chegamos a justificativa do
uso de tarefas como forma de ensino e aprendizagem.

Cabe dizer que as reflexdes aqui desenvolvidas ndo séo globais, ndo se espera que
resolvam as dificuldades de todos os alunos falantes de Espanhol, pois, como cita
Kumaravadivelu (1994; 2001), ndo existe método unico capaz de resolver todas as falhas do

1 A definicdo de interlingua foi apresentada por Selinker (1972), como um sistema intermediario entre a lingua
materna e a lingua alvo do aprendiz. A fossilizagao € um termo relacionado a este, que diz respeito a manutengdo
de certos aspectos da interlingua (DURAO, 2000).
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ensino das linguas estrangeiras. Existem contextos particulares de ensino e, consequentemente,
0 objetivo final é o de aprimorar a pratica docente, o material didatico e melhorar a experiéncia
dos alunos na aprendizagem de Portugués brasileiro no nosso contexto.

Sobre a organizacdo da dissertacdo, no primeiro capitulo, discorro sobre o panorama
atual do ensino de PLE, ressaltando a importancia das pesquisas nesta area em razdo da
crescente procura pelo aprendizado e valorizagdo internacional da lingua portuguesa e também
pela relativa falta de estudos dessa espécie. Em seguida, proponho algumas reflexées sobre a
relacdo entre as linguas portuguesa e espanhola, seus pontos de contato, caracteristicas e
questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem. A proximidade entre os dois idiomas faz com
que o ensino de Portugués para falantes de Espanhol (doravante PFE) apresente algumas
particularidades que para outros falantes ndo apresentaria, principalmente no tocante a aparente
facilidade que pode decorrer em dificuldade. Essa dificuldade torna-se um ponto critico para 0s
pesquisadores que buscam encontrar as melhores solu¢bes metodoldgicas para esse publico.
Um dos objetivos aqui, mais do que definir ou dizer o que é certo ou errado nesse aspecto, é
propor reflexdes que rondam o universo do PFE.

No segundo capitulo, apresento uma perspectiva histérica das diferentes metodologias
de ensino de linguas estrangeiras, relacionando-as com as varias concepcdes de lingua que as
embasam a fim de compreender melhor o ponto em que estamos. Na sequéncia, focalizo apenas
as metodologias de ensino de PLE. Infelizmente, constatei que ainda ha poucos dados
disponiveis, faltando pesquisas sistematicas, principalmente sobre o publico-alvo desta
dissertacdo.

Apos isso, abordo algumas questdes tedricas sobre o Celpe-Bras, visto que este exame,
ao avaliar a proficiéncia dos candidatos atraves de tarefas que veem a lingua como um agir no
mundo, exerce grande efeito retroativo na organizacao e na metodologia dos cursos de PLE do
Celin-UFPR e também em outras instituicdes. Além disso, os hispan6fonos sdo um publico
bastante expressivo em numero, 0 que 0s torna um grupo significativo de candidatos na
aplicagdo do exame. Aqui cabe indicar que existe uma certa dificuldade em avalia-los, muito
devido aos descritores de desempenho (SIDI, 2002; SCHOFFEN, 2003), como sera explicado
de maneira mais aprofundada no item 2.5. A influéncia do exame esta presente na discussdo de
que a lingua, mais do que um codigo, € uma forma de agir no mundo. O método de ensino e a
concepcao de lingua subjacente devem ser conformes, ou seja, objetivar a comunicacéo e
ensinar a lingua apenas como codigo ndo seria uma pratica coerente. Assim sendo, utiliza-se
atualmente no PLE, o ensino por tarefas; tratarei detalhadamente sobre o ensino por tarefas no
item 2.6.
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O Celpe-Bras, sendo de natureza comunicativa, segundo informagdes do manual do
aplicador (BRASIL, 2010), procura avaliar o que o candidato é capaz de fazer na lingua-alvo,
examinando as quatro habilidades (compreensdo oral e escrita, producéo oral e escrita) de forma
integrada. A prova escrita esta estruturada a partir de tarefas definidas como “um convite para
interagir no mundo usando a linguagem com um proposito social” (BRASIL, 2010, p. 5).
Durante a corregdo séo consideradas (em ordem de importancia): a adequacao ao contexto, a
adequacao discursiva (coesdao e coeréncia) e, por fim, a adequacdo linguistica. Ou seja, a
compreensdo da proposta da tarefa e a producéo sdo os itens mais importantes, pois demonstram
a capacidade que o candidato tem de manejar a lingua-alvo e de se comunicar, ndo esquecendo
os elementos de coesdo e coeréncia e gramatica da lingua, que demonstrardo o dominio
linguistico que ele possui.

Na sequéncia, apresento uma revisdo bibliografica de como diferentes autores definem
0 ensino baseado em tarefas, demonstrando as similaridades e diferencas entre essas definigoes,
além de alguns pontos referentes a questdes de ensino de linguas estrangeiras. O ensino baseado
em tarefas encontra-se dentro da abordagem comunicativa e procura envolver os estudantes em
atividades significativas na lingua, pois uma tarefa pode ser definida como um objetivo a
cumprir nessa lingua, considerada como um fendmeno social da interacdo verbal. Para
fundamentar tal afirmac&o, exponho os conceitos de Bakhtin (2003, 2010) e Charaudeau (2010)
sobre lingua e discurso.

Na proxima parte da dissertacdo, apresento o curso de PLE no Celin-UFPR e algumas
questdes sobre o PFE na instituicdo, principalmente sobre o material didatico, que é
desenvolvido pelos proprios professores. As questdes apontadas acima ficam ainda mais
evidentes ao pensar no contexto de aplicacdo da pesquisa, cujos alunos, vindos de diferentes
paises, com diferentes historias, culturas e letramentos, formam nas salas de aula um “contexto
multilingual/multicultural” (MENEZES; SANTOS, 2012, p. 135). Além disso, o fato de
estarem em situacdo de imersdo aproxima essa realidade, pois o aluno ja se depara em seu
cotidiano com textos auténticos e situacOes reais de comunicacdo das quais precisa dar conta.
No Celin-UFPR os estudantes sdo oriundos de diversos paises, como Coreia do Sul, Japéo,
Alemanha, Francga, Espanha e diversos paises da América Latina, como Colémbia, Argentina,
Bolivia, México, entre outros, somando, conforme Saltini (2012), aproximadamente 300 alunos
por ano, numero que tende a aumentar anualmente. Dependendo do pais de origem, das
diferentes culturas, histérias e linguas maternas, os alunos terdo necessidades distintas durante
0 processo de aquisi¢cdo da lingua portuguesa. Portanto, foco a pesquisa no grupo de PFE, um

grupo que é separado das turmas multiculturais, pois, a proximidade linguistica faz com que
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sua progressao se dé de forma particular, sendo muito mais rapida no inicio da aprendizagem,
considerando que ocorre um “apagamento da categoria de aluno principiante verdadeiro”
(ALMEIDA FILHO, 2001, p. 15). Além disso, porgue esses estudantes contam ainda com um
material didatico e uma organizacéo curricular préprios voltados as suas necessidades.

Ao final, para avancgar na discusséo apresentada, proponho a confecc¢do de uma unidade
didatica de PFE de nivel pré-intermediario aplicada em trés momentos distintos a fim de refletir
sobre a proposta inicial desta dissertacdo. A aplicacdo ocorreu no segundo semestre de 2016
em trés turmas diferentes do Celin-UPFR, duas da tarde e uma da noite. No capitulo 3, apresento
a unidade e as reflexdes decorrentes dessas aplicagfes, a partir das conversas com 0s
professores, da observacao de aulas e o do feedback dos alunos. A metodologia de pesquisa que
mais se adequou aos objetivos que aqui sdo propostos foi de ordem etnografica interpretativa,
pois minha intencdo era a de acompanhar de modo proximo 0 processo de ensino e
aprendizagem, aplicando o0s conceitos teéricos nesta ocasido discutidos em questfes do
cotidiano da sala de aula com a finalidade de compreender melhor suas particularidades e
modificar o que for necessario.

Finalmente, se € possivel considerar que a proximidade entre as duas linguas apaga as
diferencas e, por consequéncia, poderia existir uma necessidade maior em trabalhar questdes
de gramatica para hispandfonos, julgo que isso poderia ser feito dentro das tarefas e ndo de
modo descontextualizado. Para chegar a tal afirmacéo, o conjunto da dissertacdo gira em torno

das seguintes questdes:

1. Quais sdo as particularidades do ensino e aprendizagem do Portugués para
hispan6fonos?

2. O que € o ensino baseado em tarefas e qual € sua contribuicdo para a area em
questao?

3. Que efeitos e resultados o ensino baseado em tarefas teria sobre a aprendizagem

de Portugués para falantes de Espanhol?

O presente estudo enquadra-se na linha de pesquisa de ‘Linguagens, culturas e
identidades: ensino e aprendizagem’ dentro do Programa de Pds-Graduagdo em Letras da UFPR
e traz teorias, debates e experiéncias oriundas da linguistica aplicada para a area das linguas
neolatinas e, mais especificamente do PLE, contribuindo, destarte, a preencher as grandes

lacunas que ainda existem na producdo académica brasileira dentro do &mbito abalizado.
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2 CONTEXTUALIZACAO

2.1 PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

A area de PLE tem recebido cada vez mais atengdo de professores e estudiosos, pois se
encontra em franca expansao por diversos motivos e saber portugués passou a ser um diferencial
no curriculo para uma possivel futura carreira, para fazer negocios ou ainda para satisfazer
interesses pessoais como por viagens ou pelas culturas lus6fonas. Uma das razes desse
interesse estd na quantidade crescente de migrantes que vieram ao pais para trabalhar em busca
de melhores oportunidades e de estudantes que viam no Brasil um pais em desenvolvimento
que se destacou em um momento em que a crise econémica dos Ultimos anos atingiu muitos
paises. Outro dado relevante é o grande nimero de refugiados que foram recebidos pelo pais.

Assim,

A projecéo do Brasil na economia internacional e a consequente assinatura de acordos
de cooperagdo econdmica, cientifica e tecnolégica com outros paises tém
impulsionado a expansdo do mercado linguistico do portugués. Do mesmo modo, a
dindmica de tal mercado tem oportunizado o surgimento de contextos e acles que
favorecem o surgimento de novos acordos e projetos de cooperacdo (CARVALHO;

SCHLATTER, 2011 p. 278). 2

A fim de demonstrar a importancia da lingua portuguesa e valoriza-la, estudos apontam
que € a quinta lingua mais falada no mundo e também a quinta em nimeros de usuarios na
internet (CARVALHO; SCHLATTER, 2011), ademais de ser uma das mais procuradas para
estudo internacionalmente. Vista como uma lingua de futuro e ela € uma dentre as nove linguas
de ampla comunicacdo, juntamente com o Arabe, o Espanhol, o Francés, o Hindi, o Inglés, o
Malaio, 0 Mandarim e o0 Russo (CUNHA, 2007). Além disso,

0 portugués é hoje € lingua oficial em 10 paises, oito deles membros da Comunidade
dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), mais a Guiné Equatorial, que a oficializou
em 2011 ao lado do espanhol e do francés, e da China, ou mais exatamente da RAEM,
Regido Administrativa Especial de Macau, onde € cooficial ao mandarim até o ano de
2049. A lingua ocupa oficialmente 10,7 milhdes de km2, estd presente na América,
Africa, Europa e Asia — nesta ordem em termos demolinguisticos — e tem de 221 a 245

2 No inicio da escrita desta dissertacdo, o pais vivia um momento mais favoravel economicamente, o que
possibilitou uma maior vinda de trabalhadores e de estudantes intercambistas, cujo aumento pode ser sentido nos
cursos de PLE do CELIN — UFPR. Essa situagdo, porém, se alterou ao longo do processo da pesquisa e ainda vem
se alterando devido ao periodo politico instavel pelo qual o Brasil passa atualmente.
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milhdes de falantes como primeira ou como segunda lingua em variados graus de
proficiéncia, nimero que cresce em velocidade moderada, com grandes variagdes
entre os continentes: crescimento baixo na Europa e na Asia, médio na América do
Sul e grande na Africa Meridional (OLIVEIRA, 2013, p. 411).

Da mesma forma, Faraco (2016), aponta para o crescimento de falantes de lingua
portuguesa em diferentes contextos: como L2 ou L1 em paises onde é co-oficial e como lingua
estrangeira em paises da América do Sul, além do aumento de imigrantes. Cita ainda que
aproximadamente 85% do total dos falantes de lingua portuguesa moram no Brasil. Esses fatos
reforcam ainda mais a necessidade do ensino de PLE; porém, apesar da ampliacdo do nimero
de falantes, o autor acena para a falta de politicas publicas convergentes entre Brasil e Portugal
visando a internacionalizacdo da lingua.

Especificamente no contexto brasileiro hd ainda outras questdes de interesse:
econémico, politico, cultural, entre outros; questdes que tornam o pais naturalmente um agente
atrativo para a ascensdo da lingua, mas que da mesma forma ainda faltam projetos e
investimentos no sentido de promoveé-la. As excegdes para este autor séo o exame Celpe-Bras,
a Rede Brasil Cultural® e a criagio da UNILA (Universidade da Integracio Latino-americana)
e da UNILAB (Universidade da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira)®.

Assim, sendo que a promocao e o ensino de PLE ainda s&o recentes, ndo surpreende que
as primeiras pesquisas relevantes na area no Brasil sejam contemporaneas e datem do fim dos
anos 80, comeco dos anos 90, trazendo os primeiros pesquisadores e encaminhamentos tedricos
para esse campo de pesquisa e atuacdo, que vem se ampliando e destacando desde entdo. Dessa
mesma época € a criacdo da SIPLE (Sociedade Internacional de Portugués como Lingua
Estrangeira). De ai em diante, diferentes universidades comegcam a criar centros de pesquisa,
eventos, disciplinas, habilitagdes e licenciaturas (FERREIRA, 1996; MOHR, 2007; ZOPPI-
FONTANA; DINIZ, 2008). Portanto, por mais que a area esteja em crescimento na comunidade
cientifica, existe ainda muito a tratar no que tange a pesquisa em questfes como ensino e
aprendizagem, cultura, materiais didaticos, lingua, etc., principalmente em PFE sob uma visada

discursiva da lingua, meu foco nesta dissertacao.

3 A Rede Brasil Cultural “é instrumento do Ministério das RelagBes Exteriores para a promogdo da lingua
portuguesa e da cultura brasileira no exterior. Presente em quarenta e quatro paises em cinco continentes, é formada
por vinte e quatro Centros Culturais, quarenta Leitorados e cinco Ndcleos de Estudo”. Mais informagdes podem
ser encontradas em: http://redebrasilcultural.itamaraty.gov.br/

4 Ambas as Universidades foram criadas com o objetivo de serem espacos de cooperacio e integracéo cultural e
linguistica, a primeira com paises latino-americanos e a segunda, com paises africanos, principalmente com os que
fazem parte da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP).
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Zoppi-Fontana e Diniz (2008) assinalam iniciativas que legitimaram institucionalmente
a estrutura do ensino e formacao de PLE a partir da perspectiva da gramatizacdo® do Portugués
brasileiro, sendo elas: a criagdo do Celpe-Bras (Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros), em 1993, da SIPLE, em 1992, e a primeira licenciatura em
Portugués do Brasil como segunda lingua na UnB (Universidade de Brasilia), em 1998.

Ha& certa discussdo para a definicdo do nome da &rea: Portugués lingua estrangeira
(PLE), Portugués lingua adicional (PLA), Portugués para falantes de outras linguas (PFOL) e
Portugués como lingua ndo-materna (PNAMAT ou PLNM), sendo a primeira sigla usada em
estudos iniciais e as restantes, em pesquisas mais atuais e abrangentes. Cada escolha reflete
uma opcao tedrica, de concepcao de lingua e ensino e de politica linguistica.

De uma maneira geral, a literatura define lingua estrangeira, ou LE, como aquela que é
estudada dentro do pais de origem do aluno e segunda lingua, ou L2, como aquela estudada no
pais em que se fala tal lingua, fora da comunidade do aluno (LEFFA, 1988); ou seja, “lingua
estrangeira € uma outra lingua em outra cultura de um outro pais pela qual se desenvolve um
interesse autdbnomo (particular) ou institucionalizado (escolar) em conhecé-la ou em aprender
a uséd-la” (ALMEIDA FILHO, s/d, p. 11).

Pessoalmente, concordo com o uso da sigla PLA, referindo-se ao Portugués como lingua
adicional, por ser mais abrangente, pois uma lingua adicional pode ser entendida ndo apenas
como a segunda, mas também como a terceira ou ainda a quarta lingua do estudante,
independente do contexto de aprendizagem, dentro ou fora do pais. PLA também pode ser
interpretado como Portugués lingua de acolhimento, compreendendo aqueles que aprendem a
lingua em condicdo de reflgio, asilo ou migracdo. Além do mais, por mais que o aluno esteja
em imersdo, essa imersdo pode resultar parcial, pois 0s estudantes podem apresentar uma
tendéncia em fechar-se em grupos de falantes da mesma lingua, ndo interagindo completamente
com a sociedade que os cerca.

Atualmente no Celin-UFPR, lugar de fala deste estudo, esse também & um topico em
discussdo, porém como ainda se utiliza a sigla PLE como nome do curso, essa é a mesma que

vou adotar ao longo da minha dissertagéo.

>A gramatizagdo € definida por Auroux (1992, p. 65) como “o processo que conduz a descrever e a instrumentar
uma lingua na base de duas tecnologias, que sao ainda hoje os pilares de nosso saber metalingistico: a gramatica
e o dicionario” (apud ZOPPI-FONTANA,; DINIZ, 2008, p. 94)
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2.2 PORTUGUES PARA HISPANOFONOS

Uma questdo mais especifica que existe dentro da area de PLE € a do Portugués para
falantes de Espanhol, um campo que desperta grande interesse pelas suas diversas
particularidades, comecando pelo fato de que Portugués e Espanhol sdo linguas muito préximas
do ponto de vista estrutural e compartilham espacos de contiguidade geogréafica tanto na
Ameérica do Sul quanto na Peninsula Ibérica. Como serd abordado nos proximos itens da
presente dissertacdo, estudos apontam que essa proximidade pode ser tanto um fator de
dificuldade quanto um facilitador para a aprendizagem de uma lingua por falantes da outra
(FERREIRA, 1996, ALMEIDA FILHO, 2001).

Desse modo, resulta 6bvio que ndo é o mesmo ensinar a alguém de uma lingua distante
como o Coreano e ensinar a algum falante de lingua neolatina, como o Espanhol. Essas
particularidades fazem com que a mencionada area, PFE, apresente suas particularidades dentro
do quadro geral do PLE, entretanto, como aponta Rey (2014), ainda falta muito a pesquisar,
principalmente de modo sistematico e significativo.

Rottava (2001) coloca que o aumento da procura pelo aprendizado de Portugués na
América do Sul se deu ap6s a criacdo do MERCOSUL, acarretando assim uma maior integracédo
tanto linguistica como cultural. Para a autora, “integrar lingiiisticamente é permitir que a lingua
perpasse diferentes especificidades - subjetividades e identidades de cada sujeito/aprendiz;
integrar €, igualmente, manter a identidade de cada lingua e conhecer a cultura e os costumes
dos paises vizinhos” (op. Cit., 2001, p. 2).

No contexto em que me insiro, no Celin-UFPR, as peculiaridades do ensino de PFE e a
guantidade significativa de alunos hispandfonos em comparacao as demais linguas maternas,
fazem com que seja necessario um curso separado para eles, assim como estudos tedricos e
materiais de apoio desenvolvidos especialmente para esse publico. O material préprio para
falantes de linguas neolatinas faz com que a organizacdo e a progressdo do curso, sendo
especifica, resulte mais eficaz.

Para falar sobre as particularidades, sdo muitos os pontos de interesse ao abordar a

interface Portugués-Espanhol, comecando pela propria histéria das linguas, pois,

Para aqueles que ensinam Portugués para falantes de Espanhol as duas linguas sdo
tidas como irmas da mesma familia linguistica - a das neolatinas. Ambas tém um
tronco comum, o Latim, e uma histéria evolutiva paralela, a da popularizacdo
diaspdrica do idioma latino classico na peninsula ibérica e de 1a para as Américas,
Africa e Asia. Essa proximidade pela ascendéncia é um primeiro dado que nos permite
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concluir que algo no fundo (ou no passado) aproxima linguisticamente falantes de
Portugués e Espanhol. De fato, dentre as linguas romanicas, o Portugués e o Espanhol

sdo as que de fato mantém mais afinidade entre si (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 14).

Sobre a questdo do processo de ensino e aprendizagem, Almeida Filho (op. cit.) alerta
para 0 ponto de que ndo existe um aprendiz verdadeiramente iniciante no caso aqui tratado,
justamente pela semelhanca e transparéncia entre as duas linguas. Para o autor os falantes da
lingua espanhola ja de inicio compreendem relativamente bem e geralmente conseguem se
comunicar com falantes de Portugués Brasileiro e assim, avan¢cam muito mais rapidamente no
comeco do curso do que normalmente o fazem falantes de outros idiomas. Porém, é essa
facilidade aparente que pode, de maneira contraditoria, resultar na famosa “facilidade enganosa
e conhecimento movedi¢o” (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 15), levando ao extremo de se pensar
que o falante de uma lingua sequer necessitaria estudar formalmente a outra. A mesma posicéo
é defendida por Villalba (2009, p. 100), a respeito de ensinar Espanhol a estudantes brasileiros,

ao afirmar que

é justamente a dicotomia entre a semelhanca e a falsa semelhanga entre a primeira
lingua (L1) e a segunda lingua (L2), em questdo, que provoca o fenbmeno da
desaceleracdo na aprendizagem. A interface entre a dimensdo linguistica e a
psicolégica como meio de relaxamento no esforco de superar o problema linguistico
possui uma série de implicacBes pedagdgicas.

Celada (2002), também discutindo o outro lado, que é o ensino de Espanhol a brasileiros

e 0 estereotipo do portunhol, afirma da mesma maneira que a citada transparéncia

oculta a diferenca e ndo oferece suficiente resisténcia para que o funcionamento da
funclo egdica do registro do imaginario, que relaciona a triade pensamento-
linguagem-mundo, fique exposto a uma interrupgdo. Ao contrario, esse funcionamento
acaba sendo alimentado e propiciado. Mesmo reconhecendo, sobretudo em um mundo
caracterizado pelo atual processo de “globaliza¢do”, que a primeira aula de uma lingua
estrangeira ndo implica abordagem na estaca zero, no caso do espanhol para
brasileiros, a proximidade linguistica e 0 modo como esta foi tratada historicamente
propiciam uma posicdo pela qual o sujeito do aprendizado sente-se no direito de
apropriar-se espontanea e imediatamente da lingua do outro. A proximidade, portanto,
possibilitaria uma “ilusdo de competéncia” sobre a outra lingua, postura esta que fica
mais ou menos relativizada de acordo com o funcionamento individual e singular de
certos pardmetros. (CELADA, 2002, p. 41-42).

A chamada facilidade enganosa entre Portugués e Espanhol “encontra eco na teoria de
aquisicdo de lingua na sua vertente expressa pela hipotese da analise contrastiva. A verséo forte
dessa hipdtese mantém que toda diferenca entre os sistemas linguisticos é traduzivel em
dificuldade de aprendizagem” (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 15). Assim, muitas pesquisas que
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tém esses mesmos alunos como objetos de estudo, partem simplesmente da necessidade de
diferenciacdo entre as linguas como modo de suprir as necessidades ou dificuldades da
aprendizagem e propdem fazé-la através da analise de erros ou da andlise contrastiva
(CARVALHO, 2002; FERREIRA, 2001) ou ainda no ensino com foco-na-forma (GRANNIER,
2000).

Minha intencéo aqui ndo é a de descartar totalmente a validade da analise contrastiva
ou dos exercicios com foco-na-forma, como irei discutir no decorrer desta dissertacdo, mas
aproximar-me da questdo sob um outro ponto de vista. De tal maneira, acredito que essa
facilidade no aprendizado que, ao mesmo tempo, também é uma dificuldade, necessita para ser
resolvida que se va além apenas da analise contrastiva ou do foco-na-forma, pois no processo
de aprendizagem questdes cognitivas, culturais e discursivas estdo em jogo.

Afinal, as peculiaridades do ensino de linguas ndo podem ser simplesmente resumidas
em uma lista previsivel de dificuldades, de erros ou de falsos cognatos, pois isso implica em
tratar os estudantes de forma massificada, como paginas em branco, sem considerar 0s
diferentes tipos de inteligéncia e tendo os professores como meros aplicadores de material, ndo
como profissionais reflexivos e pesquisadores.

Ou ainda, dizer apenas que os falantes de Espanhol tém dificuldade de aprender
Portugués por culpa das diferencas ou semelhancas entre as duas linguas ndo parece suficiente.
Seré que os problemas dos estudantes seriam solucionados apenas se, por exemplo, no campo
lexical fosse ensinada a diferenca entre novio/noivo e embarazada/embaracada, no campo
fonoldgico fosse dito que em portugués ha mais sons vocalicos que em Espanhol, ou ainda que
0s usos e formas dos subjuntivos séo diferentes? A partir de minhas observagdes, parece que
apenas listar as diferencas e as previsiveis dificuldades ndo daria conta da lingua em sua
complexidade, vivenciada nas interacdes verbais entre os falantes. Dessa maneira, um dos
objetivos do presente trabalho é o de contribuir para o preenchimento dessas lacunas.

Além do mais, ha a justificativa de voltar a métodos tradicionais, como a gramatica e
traducdo ou o metodo direto, que excluem o campo discursivo para focar principalmente no
gramatical, como sendo este o caminho mais adequado, pois forgar a comunicagdo parece ndo
funcionar para estudantes hispanofonos, acusada de poder “incentivar a fossilizagdo ao
estimular a transferéncia, a supergeneralizac@o precoce e a simplificagdo de regras resultante
em erros” (DURAO; PEREZ, 2001 apud ALMEIDA FILHO, 2004).

Essa escolha, porém, aparenta demonstrar retrocessos e em consonancia com Morita
(1998), sobre a questdo da gramatica e contexto, pode-se afirmar que “expor antecipadamente

as formas linguisticas ndo leva necessariamente a aquisicdo. Em primeiro lugar, é preciso
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apresentar os itens linguisticos dentro de um contexto de uso e como parte integral de um
modelo de comportamento social” (ibid., p. 62).

Neste ponto, acredito que o ensino de PLE se aproxime do ensino de Portugués como
lingua materna. E impensavel, a partir das exigéncias da sociedade atual, ensinar uma lingua
apenas com o objetivo de falar e escrever bem evitando erros, esperando que assim o estudante
seja capaz de agir no mundo de forma critica.

Marcuschi (2003) afirma que, para um ensino adequado e eficaz da lingua portuguesa
(tanto materna como estrangeira), a concepcao de lingua ndo deve estar centrada no codigo,
mas deve ser tratada como atividade sociointerativa, além de serem propostas tarefas reais,
realizaveis e que facam sentido para os estudantes. Por fim, para o ensino de lingua estrangeira,
diz que € necessario “sensibilizar o aprendiz para os modos de produgdo de sentido naquela
lingua em condi¢des reais de uso” (MARCUSCHI, 2003, p. 22).

Da mesma forma, como coloca Villalba (2012), ha de se pensar ainda que ensinar uma
lingua estrangeira é muito mais do que ensinar um cddigo linguistico objetivando apenas o
conhecimento técnico ou tecnoldgico. Entre outras coisas, ha também que se preocupar, como
fazem os 6rgdos governamentais, a0 menos nos documentos que regem a educacao no pais,

com

a formacéo de um individuo consciente, critico e criativo, possivelmente porque num
mundo dominado pelas ciéncias e a tecnologia, mais importante que o proprio
conhecimento e a capacidade de interagir com as informacdes de forma inteligente e
adequada é a autonomia de buscar e/ou criar respostas a cada desafio. Tanto a interacdo
sociocultural e académica como a profissional se realiza mediante o uso da linguagem
verbal (VILLALBA, 2012, p. 131).

Para além disso, no caso da interface Portugués - Espanhol, é possivel afirmar que o
ideal ¢ buscar um didlogo em que haja “o rompimento de uma série de mitos, inclusive o
linguistico no que se refere a semelhanga entre os dois idiomas, bem como a aproximacao
baseada na nogéo de diversidade cultural, que exclui o preconceito e o estereotipo” (ibid., p.
131).

Em um método tradicional de ensino de lingua, os conteidos sdo apresentados de forma
linear e gradual. Porém, no nosso caso, que da mesma forma ocorre para outras linguas

estrangeiras, € verdadeiro que

Uma progressao lenta e gradual dos conteldos baseada na forma e nas estruturas
descritas no Portugués é inapropriada para uma aprendizagem motivante e duradoura
[...]. A familiaridade embutida na proximidade das linguas fala a favor de uma
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progressdo de experiéncias de contelido e de processo mais agil e ingreme (ALMEIDA
FILHO, 2001, p. 17).

O fato de tratarmos aqui de ensino em imersdo, ou seja, de lingua segunda ou L2,
também traz algumas peculiaridades. Em um ensino desde o pais de origem, o contato com a
lingua estrangeira é mais controlado pelo professor e o contetudo pode ser apresentado de forma
gradual e compartimentada. Diferentemente, no ensino em imerséo, a lingua é vivenciada em
toda a sua complexidade desde o primeiro dia em que o estudante chega ao pais. Assim, a lingua
apresentada em sala de aula é contrastada com a lingua vivenciada nas situagdes reais de
comunicacdo. Desse modo, as duvidas dos estudantes podem ser as mais diversas, retirando
ainda mais do professor o controle e a linearidade acima mencionados. Esse contexto exige uma
concepgdo tedrica de lingua como algo vivo e ndo encerrada em explicacfes gramaticais
deslocadas do uso real. Da mesma forma, requisita do professor uma postura ndo de detentor
do conhecimento, mas de facilitador da aprendizagem, pois é algo que ocorre tanto dentro como
fora da sala de aula.

Essa emergéncia da comunicacgéo, por outro lado, faz com que os falantes de Espanhol,
diferentemente dos falantes de linguas mais distantes, consigam entender e se fazer entender
muito rapidamente pelo chamado portunhol®, um estagio intermediario entre as duas linguas, o
que pode fazer com que se apaguem com celeridade as diferencas entre elas, ou seja, 0 aluno
em certo ponto pode ja ndo conseguir perceber onde acaba uma lingua e comeca a outra, pois
se comunica com certa facilidade com falantes de Portugués Brasileiro e, no caso dos estudantes
intercambistas, é capaz de ler textos académicos e de participar das aulas na Universidade, ainda
que com certas dificuldades. Essa caracteristica ndo deve ser colocada como um problema a ser
combatido, mas como uma particularidade intrinseca que pode e deve ser explorada nas salas
de aulas.

Ferreira (1996) encontra dois tipos de alunos em um contexto formal de ensino: os que
ja ndo se esforgcam para progredir porque acreditam que ja tém uma boa producéo, ou seja, ja
tém fossilizada a interlingua e aqueles que buscam um maior dominio, pois tém consciéncia das
falhas na sua producéo.

Fanjul (2004) diz que a maioria dos erros causados por brasileiros aprendizes de

Espanhol ndo sdo exatamente erros, pois sdo produzidos justamente pela influéncia do

® Para Celada (2002), o portunhol é uma lingua espontanea, criada pelo mito da facilidade e ocasionada pela
semelhanga entre o Portugués e o Espanhol. Para a autora, portunhol pode designar desde a lingua de fronteira,
aquela usada na tentativa de comunicacéo (entre turistas, por exemplo), até a lingua dos estudantes durante o
processo de aprendizagem.
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portunhol, resultado de uma préxis de intercompreensdo intuitiva, utilizada nos contextos de

proximidade linguistica e cultural. Assim, os erros de norma linguistica s6 aparecerdo ou

poderdo aparecer quando o falante ja tiver um amplo dominio da lingua estrangeira. Portanto,

“essa necessaria distingdo entre lingua e norma, uma das principais nogdes que o preconceito

linguistico apaga, € indispensavel no processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras”

(FANJUL, 2004, p. 179).

Nesse ponto faz-se necessario definir o termo intercompreensdo, entendida como

aquele fenémeno que acontece quando duas pessoas se comunicam entre elas falando
cada uma a sua propria lingua e compreendendo a lingua do outro. Tal definigdo é
baseada na ideia de que os falantes sejam capazes de compreender em grande escala
um texto escrito ou oral de uma lingua préxima, mesmo néo tendo nunca seguido um

percurso sistematico de estudo de tal lingua (BONVINO, 2009, p. 229 apud
PALMERINI, FAONE, 2010, P. 121).

A intercompreensdo permeia a pratica da sala de aula de PLE para falantes de linguas
neolatinas, porém, esse referencial tedrico, da intercompreensdo dentro da linguistica aplicada
ou das abordagens plurais, nio foi desenvolvido dentro desse trabalho’.

Almeida Filho (2001) diz ainda que outra das dificuldades nesta situacao é causada pela
falta de definidores claros entre as duas linguas. Ndo obstante, hd que se ter em mente que
linguas ndo sdo como compartimentos, itens estanques e estaticos, mas conformam um
continuo, partes de um processo constante de mudanca. Neste caso especifico, sdo duas linguas
que cobrem grandes extens@es geograficas, além de fazerem fronteira tanto na Europa como na
Ameérica. Assim, seria possivel definir exatamente onde uma comeca e a outra termina?

Quando se pensa em Portugués brasileiro, Espanhol mexicano, argentino, etc.
considera-se apenas a variacao geografica como uma forma de definir o que € a lingua, todavia,
mesmo porgue a mencionada variag¢ao “nunca ofereceu, para 0s sociolinguistas, possibilidades
de delimitacdo nitida de variedades. Em toda regido ha diversidade de posi¢ao econdmica, nivel
de instrucdo, costumes, héabitos, que determinam diferencas na fala de seus habitantes”
(FANJUL, 2004, p. 167).

Os critérios de divisdo ou variagéo entre as linguas podem ser objetivos, como a divisdo
geografica, assim como subjetivos, como condicionamentos sociais e ideoldgicos, mas com

certeza ndo sdo tdo simples como pareceria a primeira vista, inclusive porque a geografia se

" Mais informag@es sobre a intercompreenséo podem ser encontradas nos seguintes sites:
http://carap.ecml.at/Documents/tabid/2668/language/fr-FR/Default.aspx
https://www.miriadi.net/quide-pour-I-utilisation-refic



http://carap.ecml.at/Documents/tabid/2668/language/fr-FR/Default.aspx
https://www.miriadi.net/guide-pour-l-utilisation-refic
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relaciona com a necessidade da criacdo de estados nacdes, mas na préatica as linguas ndo
obedecem fronteiras politicas.

Apresentei até aqui alguns pontos de interesse para refletir a questdo do PFE, mostrando
que a proximidade histdrica, linguistica e cultural entre ambos os idiomas, sdao pontos que
tornam mais complexo o tema do ensino e aprendizagem e que, consequentemente, precisam
ser considerados por professores e pesquisadores. Isto posto, no proximo item, farei um

panorama das diferentes metodologias e suas influéncias no ensino de lingua estrangeira.

2.3 METODOLOGIAS DE ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Para falar sobre os pardmetros atuais no ensino de PFE, é interessante primeiramente
tracar um breve panorama histérico do ensino de linguas estrangeiras de uma forma ampla, pois
assim é possivel entender melhor sua situacao atual, suas influéncias e, consequentemente, seus
possiveis encaminhamentos. Apesar de propor um apanhado temporal das metodologias, é
pertinente ter em mente, como indica Leffa (1988), que elas ndo ocorrem uma apds a outra
ordenadamente, mas coexistem e se modificam continuamente.

Falando sobre a histdria do ensino de linguas estrangeiras, Picanco (2003) aponta para
uma oscilacdo nas metodologias em que, em certos momentos, o aporte cultural é mais
valorizado e em outros é valorizada a questdo instrumental da lingua como forma de acesso as
novas tecnologias. Segundo a autora, essas perspectivas tdo distintas se aproximam por
compartilhar a mesma concepcao de lingua como “um conjunto de regras fixas organizadas
segundo uma ordem propria” (PICANCO, 2003, p. 73), em que a norma esta acima dos falantes
e se busca definir o certo e o errado a partir de exemplos de classicos literarios.

Para Kumaravadivelu (1994), os métodos de ensino acontecem em ciclos inacabaveis —
vida, morte e renascimento, e que buscar por um Unico método equivale a buscar uma solugéo
inacessivel, pois leva a reciclar as mesmas ideias antigas dando a elas apenas uma nova
roupagem, uma nova embalagem a fim de ser reutilizadas ou revendidas. Para o autor,
chegamos atualmente a um momento de conscientizacéo capaz de romper esse ciclo, a que ele

mesmo chama de situacdo pos-método.
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O método majoritario de ensino de linguas estrangeiras® foi o da gramatica e tradugio
que surgiu na época do Renascimento (LEFFA, 1988) e vigorou no Brasil desde as escolas
jesuiticas até a década de 70 do século XX. Nessa abordagem a gramatica era dedutiva, ou seja,
a partir da regra para o exemplo de uso. A segunda lingua era ensinada tomando como ponto
de partida a primeira e “a avaliagdo compreendia testes que cobravam conhecimento da norma,
ou seja, de regras gramaticais e descricdes metalinguisticas, além de questdes abertas:
tradugdes, redacgoes, ditados, leitura e compreensdao de textos e lista de vocabuldrio”
(PICANCO, 2003, p. 77).

Leffa (op. cit. p. 4) coloca que nessa abordagem “os trés passos essenciais para a
aprendizagem da lingua s&o: (a) memorizacdo prévia de uma lista de palavras, (b) conhecimento
das regras necessarias para juntar essas palavras em frases e (c) exercicios de traducao e versdo
(tema)”. Para 0 bem ou para o mal, devido a forca da tradi¢éo esses pressupostos seguem vivos
até os dias de hoje, ainda que com certas alteracoes.

A histéria das metodologias de ensino de linguas estrangeiras também ficou muito
marcada pelo método direto (ou também chamado de cientifico) que foi introduzido no Brasil
em 1932, no colégio Pedro 1l (PICANCO, 2003). Nesse método, a gramatica, juntamente com
aspectos culturais, era ensinada de forma indutiva a partir dos textos lidos que “deveriam ser
atuais e de preferéncia auténticos ou situacionais (didlogos ocorridos no banco ou no
restaurante, por exemplo). Privilegia-se a fluéncia do professor e as explicacdes séo feitas na
lingua estrangeira com a ajuda de parafrases, sindnimos, demonstragdes” (Ibid., p. 87), assim a
lingua estrangeira era ensinada a partir da propria lingua, sem usar traducdes ou recorrer a
lingua materna.

As contribuicfes da linguistica aplicada para a area do ensino de linguas a partir de
meados da década de 50 foram de grande importancia, pois as “permanentes preocupacdes com
a falta de eficiéncia no ensino de linguas vivas e com a necessidade de um método de carater
cientifico encontraram, assim, respaldo no rigor das descri¢des linguisticas desenvolvidas pelos
estruturalistas americanos” (Ibid., p. 109).

O método audiolingual, de base estruturalista e associado ao neobehaviorismo,
acreditava que a aprendizagem de uma lingua acontecia depois de muitos exercicios mecanicos
voltados a memorizagdo de estruturas, de frases prontas, visando a levar o estudante a falar

como um nativo. A énfase estava justamente na modalidade oral, em falar na lingua estrangeira

8 Vale lembrar que os autores citados tém como contexto o ensino de linguas estrangeiras nas escolas regulares, o
gue ocorre de maneira distinta dos centros de linguas, como é contemplado nesta dissertacao.



30

(PICANCO, 2003, op. Cit.). Dentre as muitas questdes problematicas, uma que se pode citar é
a do nativo como modelo ideal de falante da lingua, modelo afastado da realidade do uso.
Nesse contexto, “a linguagem passou a ser entendida como instrumento de
comunicacgdo, um codigo para transmitir uma mensagem, concretizando no ensino 0os métodos
de base estruturalista cujo foco principal voltava-se para os elementos da frase” (BIZON, 1994,
p. 49). Algumas das premissas dessa abordagem eram que o ensino da gramatica normativa
tradicional era insuficiente, a lingua era didatizada e deveria ser compartimentalizada, todos os
estudantes aprendem da mesma maneira através da formacéo de héabito, a analise contrastiva
deveria ser usada em tracos considerados mais dificeis, entre outros (PICANCO, 2003, op. Cit.).
Além do mais, “o ensino de linguas estrangeiras, baseado na orientacao estruturalista,
supde que o interessante é estudar primeiro o sistema da lingua, para depois estabelecer relacdes
de uso” (Ibid., p.110). A repeticdo e 0 modo como sdo apresentadas as defini¢cbes gramaticais
causam um efeito de seguranca nos estudantes, que sentem dominar os contelidos, uma das
razdes pelas quais ainda hoje essa metodologia continua sendo muito presente, porém a “énfase
na forma, em detrimento do significado, fazia os alunos papaguear frases que ndo entendiam”
(LEFFA, 1988, p. 15). Suas premissas eram: énfase na lingua falada, ndo na escrita; criacdo de
habitos e preocupacao em evitar erros e uso da versao forte da analise contrastiva como forma
de prever os erros dos alunos (Ibid.).
Nessa conjuntura,
O aprendizado era visto como resultado da repeticdo de héabitos. A produgdo de
linguagem com “erros” tinha de ser evitada a qualquer custo, € como consequéncia
ndo era dada ao aprendiz a chance de envolver-se em situagbes comunicativas
auténticas, com livre escolha de recursos linguisticos que j& possuisse. Aprender uma
lingua significava repetir exaustivamente frases milimetricamente pré-planejadas, na

maioria das vezes totalmente descontextualizadas e sem qualquer conexdo com as
situacdes reais que seriam encontradas fora da sala de aula (LUCE, 2009, p. 18,19).

Em um contexto em que os especialistas estavam insatisfeitos com o estruturalismo e
com o behaviorismo, surgiu o ensino comunicativo de linguas, depois de um periodo em que
floresceram os chamados métodos exdticos, como a sugestopédia, a resposta fisica total ou o
método silencioso (LARSEN-FREEMAN; ANDERSON, 2013).

Foi o linguista aplicado D. A. Wikins, na década de 70, quem mudou o foco do ensino
de linguas estrangeiras, cuja base era até entdo a forma da lingua, para critérios nocionais ou
semanticos, voltados a um sistema de significados que os estudantes necessitariam aprender.

Outro marco importante para o desenvolvimento da abordagem comunicativa foi a

definicdo de competéncias de Canale e Swain (1980), desenvolvidas a partir da dicotomia
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competéncia e desempenho de Chomsky e divididas em: competéncia gramatical, competéncia
sociolinguistica, competéncia discursiva e competéncia estratégica, (apud BRESSAN, 2002;
ZANON, 1990). A partir dessa visdo, saber uma lingua deixou de ser apenas o conhecimento
do sistema formal para o “conhecimento linguistico como capacidade de relacionar o
conhecimento formal do sistema com as convencgdes que regulam seu uso nas situagoes
cotidianas de comunicagdo” (ZANON, 1990, p. 2)°.

Picanco (2003, p. 162) resume as premissas basicas da abordagem comunicativa em
uma série de itens. Para a autora, a lingua ensinada deve ser correspondente aos atos de fala em
que acontecem e a gramatica deve ser apresentada conforme esses atos de fala. Ha preferéncia
pelo uso de material auténtico, como revistas, panfletos e classificados, entre outros, em que
pode haver a inclusdo de didlogos construidos a fim de se aproximarem do uso real da
linguagem, sendo que a selecdo dos materiais deve sempre ser feita a partir das necessidades
dos alunos. Compreensdo e producdo oral e compreensdo e producdo escrita devem ser
contempladas sem ordem de apresentacdo. A correcao deve ser feita apenas nos niveis mais
avancados para ndo criar um estado de tensdo nos alunos e nos niveis mais basicos a lingua
materna pode ser utilizada principalmente para explicacdes abstratas.

Segundo Zandén (1990), o enfoque comunicativo reivindica que o objetivo principal é o
alcance da competéncia comunicativa, que deve ser determinada tendo como foco a necessidade
dos aprendizes. Da mesma maneira, 0 método utilizado a fim de encaminhar o seu
desenvolvimento também deve estar focado no aluno. Por fim, coloca que o processo de
construcdo do sistema linguistico na lingua alvo deve ser feito de modo analitico.

O autor afirma ainda que habitualmente os contetdos sdo apresentados seguindo uma
mesma ordem. Primeiramente sdo apresentados exemplos de uso da lingua, seguidos de um
quadro ou de um esquema expositivo das funcdes exibidas anteriormente. Na sequéncia, ha a
pratica dessas fungdes através de exercicios ditos comunicativos, seguidos de exercicios de
sistematizacdo gramatical e de exercicios de compreensdo auditiva, expressdo escrita,
compreensdo escrita, entre outros.

Villalba (2009), analisando certos problemas nas aulas de Espanhol para estudantes
brasileiros na UFPR, aponta para um problema das aulas ditas comunicativas: que quando uma
producéo textual é proposta, isso € feito sem discutir 0 contexto, o objetivo, os interlocutores,

o léxico ou as estruturas utilizadas, concluindo que “nesse faz-de-conta por parte do professor

9 “conocimiento lingliistico como la capacidad de relacionar el conocimiento formal del sistema con las
convenciones que regulan su uso en las situaciones cotidianas de comunicacion”.
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e do aluno, a forma, que tinha sido explicada e praticada de modo pontual na fase anterior,
acaba se perdendo, mesmo que se trate de uma L2 historicamente parecida com a L1”.
(VILLALBA, 2009, p. 106).

Na interface Portugués-Espanhol, Villalba (2009) defende, mesmo parecendo
contraditorio, o uso do foco na forma, por razdo do fracasso tanto do ensino comunicativo
quanto da gramatica e traducdo, para que o estudante possa perceber o funcionamento das
normas e nao tornar-se insensivel as diferencas. Diz ainda que é necessario reenfocar o conceito
de competéncia comunicativa. Para a autora, segundo pesquisas de especialistas, o fracasso se
encontra nas falhas linguisticas ocasionadas por estudantes universitarios principalmente na
produgéo escrita.

A questdo aqui estd no risco de utilizar o foco na forma totalmente desvinculado do
contexto das aulas, lembrando que uma aula de lingua estrangeira € mais do que ensinar um

cddigo, é também um processo de letramento, pois envolve

a aquisicdo do saber elocucional, idiomatico e expressivo dessa lingua. E o
desenvolvimento da competéncia comunicativa para a leitura e producéo de textos
nessa lingua, de modo que, paulatinamente, possam ser identificados ‘o peso das
palavras’, ou seja, o seu valor discursivo. Nesse processo, o aluno vai estar utilizando
0s conhecimentos adquiridos na aprendizagem de sua LM e de outras LE, no que se
refere as estruturas gramaticais, aos processos de discursivizagdo, bem como de
identificacdo dos diferentes géneros textuais e de sua materialidade linguistica
constitutiva, para o atingimento cada vez mais eficiente de seus objetivos
comunicativos” (PACHECO, 2006, p. 41).

Também como resposta ao estruturalismo, no ensino comunicativo comegaram a
aparecer os trabalhos em pares ou em pequenos grupos e o professor como mediador, mudando
0s papéis de ambas as partes (ALMEIDA FILHO, BARBIRATO, 2000, s/p).

E importante ter em mente que o ensino comunicativo ndo foi um ou dnico, esse
conceito funcionou como um termo guarda-chuva, acolhendo de maneira muito abrangente
diversas fases ou diferentes interpretacdes, conforme cada estudioso. Assim, € imprescindivel
identificar ao menos algumas dessas diferentes acepgdes, inclusive porque o ensino por tarefas
é uma delas.

A primeira fase foi funcional-nocional, que tinha “como principio tomar 0 sujeito
relacionado a outras fungdes além da mera comunicacao (troca de informacdes) (BIZON, 1994,
p. 49). Segundo a autora, uma das criticas desse primeiro momento foi a de que listar fungdes
ainda estava muito préximo de listar itens gramaticais, sem contextualiza-los dentro dos eventos
em que ocorriam, falha que tentou-se sanar em um segundo momento, em que “a preocupacgao

passa a ser em torno de como os elementos gramatico-estruturais sdo combinados para realizar
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uma funcdo comunicativa em eventos de fala, dependendo dos papéis sociais/psicoldgicos, dos
cenarios, etc.” (op. Cit. p. 49). Nesse segundo momento, passa-se a dar mais atencao a outros
itens como o sociolinguistico, o discursivo e o estratégico. A partir das criticas e das diferentes
interpretacdes, outras linhas surgiram no enfoque comunicativo, como a progressista, em que 0
aluno é elemento central no processo de ensino.

No inicio do enfoque comunicativo na area de Espanhol, nos anos 90, com a vinda de
livros de duas editoras espanholas ao Brasil, ainda “a pratica de comunicagdo estava apoiada
na nocao de competéncia gramatical, o que desvinculava a linguagem do individuo que a usava,
despindo-o de seu contexto sociocultural e de sua identidade pessoal, e, portanto, inviabilizando
a interacdo auténtica” (VILLALBA, 2012, p. 129).

Um dos problemas que se pode citar € que nesse enfoque muitas vezes se utilizam
dialogos construidos como exemplos de comunicacgéo na lingua, mas a discursividade, ou seja,
o sentido que é construido na relacdo entre os interlocutores ocupando determinados contextos
sociais, ndo € considerada (PETRI, 2007). Sobre esses dialogos, Villalba (2009) chama a
atencdo para o fato de que a isso se resume e se limita a no¢dao de comunicagdo, uma possivel

explicacdo para a dificuldade do aluno entre conhecer uma regra e utiliza-la.

Se a relagdo entre individuos é estabelecida pela comunicacdo verbal, isso nédo
significa obrigatoriamente que deva ser oral e em situagdes construidas e preparadas
de modo didatico — na escola, no bairro, na familia, nas compras, no restaurante, etc.
Ja que no conceito de cidaddo esta inserida a nogdo de “cidadao leiturizado” — pela
necessidade generalizada de interagir com diferentes tipos de mensagens escritas,
desde o0 nome da linha de 6nibus até comentarios criticos publicados na midia — ha
claros indicativos de que, para trabalhar e desenvolver a competéncia comunicativa, é
preciso sair do circulo de didlogos e repensar outros tipos de textos que devem constar
no manual (VILLALBA, 2009, p. 106).

Para exemplificar a questao dos dialogos construidos, Marcuschi (2003), analisando dez
manuais didaticos de Portugués como lingua estrangeira chegou a conclusdo de que, mesmo
esses livros pretendendo levar ao dominio da producdo e compreensdo oral, apenas apresentam
escrita informal e diélogo artificial, com expressdes de polidez pouco usuais e for¢adas. Diz
ainda que “predomina a orientacdo nitidamente gramatical centrada no cédigo com exercicios
paradigmaticos, permanecendo a crenca no aprendizado pela repeticao e formagao de regras”
(MARCUSCHI, 2003, p. 15).

O autor também chama a atencdo para o fato de que, para aprender uma lingua
estrangeira € necessario coloca-la dentro de uma situacdo concreta, contextualizada,

independentemente do contexto em que se realiza, pois
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Néo se aprende uma lingua num vacuo social ou cultural e seu aprendizado nao se
circunscreve apenas a propria lingua como tal. E por isso que aprender uma lingua é
apropriar-se de algo mais do que de um sistema linguistico. Além disso, ndo se pode
ignorar que o aprendizado de uma segunda lingua é igualmente um modo de ser
apropriado pela lingua, j& que a lingua é também uma <forma de vida> e nédo
simplesmente forma” (MARCUSCHI, 2003, p. 16) [grifos do autor].

Reflete ainda sobre o ‘uso’ da lingua, pois ndo se usa uma lingua como se usa um
instrumento, como uma faca ou um sapato, mas a coloca em um “sentido wittgensteineano de
emprego, operagdo, trabalho, atividade” (op. Cit. p, 26), ja que as palavras sdo constitutivas
da realidade que expressam e a lingua é uma forma de acéo.

Sobre a ordem de apresentacdo na abordagem comunicativa, Zanon (1990) afirma que,
ao colocar os exercicios voltados a comunica¢do em um momento inicial, exercicios de fixacdo
de estrutura sdo usados por determinar que o estudante possui recursos pragmalinguisticos
limitados, resultando assim na falta de condicBes para propiciar verdadeiros processos de
comunicacéo.

Considerando que a abordagem comunicativa funciona como um termo que abrange
diferentes interpretagdes, Abrahdo (2015) expbe um quadro (adaptado de um diagrama de

BIZON, 1994) sintetizando as essas diferentes interpretacdes, reproduzido a seguir:
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INTERPRETACOES

CARACTERISTICAS

COMUNICATIVIZADA

Procuram dar ao estruturalismo uma roupagem nova,
apenas comunicativizando uma ou outra rtarefa, sem
alterar concepgoes bdsicas de linguagem, de ensinar e de
aprender. Por exemplo: continuar com o LD gramatical
e introduzir jogos e musicas.

FUNCIONALIZADA

Referem-se ao primeiro momento da abordagem comu-
nicativa (movimento nocional-funcional) e organizam
as experiéncias de aprendizagem a partir de nogoes e
fungées comunicativas, como, por exemplo, fazer um
pedido em um restaurante, solicitar a conra, despedir-se.

INOCENTE

Priorizam a comunicacio, a interacio propositada,
mas nao consideram o discurso na sua dimensio sécio-
histérica, de problematizar 0 mundo e as relagoes na
aprendizagem da lingua alvo.

ULTRA
COMUNICATIVOS/
ESPONTANEISTAS

Consideram que ser comunicativo é ser espontineo, o
que dispensa qualquer tipo de planejamento. Para eles,
a promogio de uma grande quantidade de comunicagio
em sala de aula jd é suhciente.

CRITICA

Preocupam-se com as reflexdes tedricas sobre a aborda-
gem comunicativa, considerando importantes todas as
fases do processo de ensino e aprendizagem. O objertivo
¢ promover o ensino e aprendizagem por meio da cons-
trugio de um discurso histérico e (politicamente) criti-
co. Dentro desta perspectiva, inserem-se as propostas de

ensino temadtico, projetual e interdisciplinar.

Quadro 1 — Diferentes interpretacdes da abordagem comunicativa (ABRAHAO, 2015)

Mesmo com o desenvolvimento das metodologias ocorrido durante o periodo

examinado, pode-se perceber que 0 ensino comunicativo continuou baseado na apresentacao

sequencial e acumulativa de conteddos linguisticos. De outra parte, aprender uma lingua

estrangeira ndo é como percorrer uma linha reta, ha nesse percurso bifurcacdes, atalhos, atrasos,

voltas. Mesmo que haja uma organizacao sequencial dentro dos programas de ensino, isso ndo

ocorre de forma tdo linear, dependendo inclusive dos diferentes contextos de ensino e dos

proprios estudantes. Aqui é relevante o conceito de aprendizagem em espiral, uma metafora

para 0 movimento, de avangos e voltas que ocorrem durante o processo. No entanto, ainda que

o0 aluno retorne aquele mesmo ponto da lingua, 0 que certamente acontecera, isso ndo ocorre da

mesma forma ou com o mesmo significado.
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Leffa (2008) faz outra metafora interessante, dizendo que, em uma abordagem
fragmentada de ensino, o aluno é uma garrafa de gargalo estreito, que s6 podera aprender uma
lingua se o conteudo for derramado aos poucos, gota a gota. Afirma ainda que, mesmo 0s
exercicios sendo necessarios para a aprendizagem de uma lingua,

a fragmentagdo dos comportamentos em blocos minimos pode levar a uma
granularizacdo dos exercicios, provocando anomalias que hipertrofiam determinadas
partes, atrofiam outras e ndo possibilitam o desenvolvimento harménico do corpo da
lingua. Os segmentos aprendidos pelo aluno ficam isolados um do outro, como
competéncias especificas, incapazes de se integrar numa competéncia linguistica
maior. Os exemplos da historia da aprendizagem de linguas sdo bastante comuns e
tém sido repetidos ad nauseam: o aluno decora palavras, mas ndo sabe produzir uma

frase; ou produz frases feitas, mas ndo sabe se comunicar na lingua em contextos de
uso auténtico (op. Cit., p. 142).

Estudos comprovam ainda que aprendemos uma lingua pelo contato com situacfes de
comunicacdo que permitem o conhecimento implicito da lingua e ndo apenas com elementos
gramaticais isolados (ESTAIRE, 2011, p. 3, 4). Por consequéncia, “do ponto de vista de sala de
aula, possibilitar o acesso a diversidade textual ndo é suficiente, pois assimilar uma regra
gramatical ndo seria apenas uma questdo de quantidade/qualidade do input, mas também o
resultado de sua pedagogizacao” (VILLALBA, 2009, p. 106).

Sobre a questdo do processo de leitura e escrita em aulas de PLE, Bizon (1997, p. 118),
afirma que

em abordagens de cunho formalista o professor tem mais dominio sobre o contetdo
de um dado curso, garantindo seu lugar de controlador do saber ‘transmitido ' aos
alunos. Ja em um enfoque dial6égico, onde se pretende que o conhecimento seja
re(construido) em conjunto, as interacGes deixam lugar para o imprevisto e o

professor, ndo podendo antever o proximo passo, pode sentir seu poder ameagado ao
ser questionado em pontos sobre 0s quais ndo teria um ‘dominio’ maior.

Diferentemente do enfoque comunicativo de ensino de linguas tradicional, em que se
objetiva a aprendizagem a partir de uma situacdo de comunicacao criada ao lado de um objetivo
linguistico, no ensino por tarefas busca-se partir do uso comunicativo da lingua através da
elaboracdo de uma determinada tarefa para chegar aos conteudos linguisticos. Assim, 0 ensino
baseado em tarefas, mesmo fazendo parte da abordagem comunicativa, apresenta-se como uma

diferente alternativa de ensino de lingua estrangeira.

Esse enfoque metodoldgico [o ensino comunicativo] passou por algumas revisoes, e
uma de suas versdes mais recentes € 0 ensino por tarefas, que concebe o processo de
aprendizagem de lingua estrangeira baseado na realizagdo de atividades, individuais
ou grupais, conforme a nogéo de interacdo em sala de aula, com a finalidade de co-

construir conhecimentos” (VILLALBA, 2009, p. 101).
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Todavia, ndo se pode deixar de assinalar aqui a questdo do método. Kumaravadivelu
(2001) afirma que hoje j& ndo se pode falar em um método Unico para ensinar linguas
estrangeiras. Cada realidade de ensino possui suas particularidades, assim como seus pontos
em comum.

Desse modo, chega-se a ao limite de afirmar que "o que se presencia em sala de aula é
um ecletismo que, consciente ou ndo, acaba por configurar o ensino como 'colcha de retalhos'
e a aprendizagem como um processo questionavel quanto a sua significatividade para o aluno
enguanto sujeito historico” (BIZON, 1997, p 110).

Vilaga (2008) também aponta para certas criticas referentes ao conceito de método,
assim como da busca pelo método perfeito. Uma é sobre seu carater prescritivo e a outra refere-
se a descontextualizacdo, pois as especificidades e as realidades contextuais sdo ignoradas.
Afirma ainda que o proprio conceito de método é utilizado com imprecisdo e reforca a ideia da
inexisténcia de um Unico método perfeito, levando ao conceito de ecletismo, que deve ser
guiado por principios e ndo ser uma auséncia de metodologia.

Por consequéncia, “a partir da desconstrucdo do método, entendido como conjunto
fechado de procedimentos e estratégias elaborados por tedricos, sem levar em conta
necessidades locais, nasceu a proposta de uma nova pedagogia para o ensino de linguas: o pos-
método” (ABRAHAOQ, 2015, p. 26).

Kumaravadivelu (1994) diz ainda que hoje vivemos uma fase de reflexdo, ap6s uma fé
cega na sucessao de métodos de ensino de linguas. O proprio conceito de método é posto a
prova em diversos estudos, segundo o autor, que afirma ainda que ja ndo se pode aceita-los sem
critica e que a busca pelo que seria 0 método melhor ou mais eficaz ja foi superada.

Ou seja, conforme define o estudioso (1994), a situacdo pds-método, mais do que um
método alternativo prevé uma alternativa ao método, ir além desse conceito, pois estudos
provaram gque nenhum dos métodos desenvolvidos até hoje € aplicavel em sua forma pura em
sala de aula. Ele apresenta trés parametros pedagdgicos: da particularidade, da praticidade e da
possibilidade.

A particularidade, que é tanto um objetivo como um processo, diz que o ensino de
linguas, para ser relevante também precisa ser local, ou seja, “deve ser sensivel a um
determinado grupo de professores que ensina um determinado grupo de alunos a perseguir um
determinado conjunto de objetivos num contexto institucional particular inserido num
determinado meio sociocultural”l® (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 538).

10 “must be sensitive to a particular group of teachers teaching a particular group of learners pursuing a particular
set of goals within a particular institutional context embedded in a particular sociocultural milieu”
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O autor afirma ainda existe uma dicotomia entre a teoria e pratica em sala de aula, ja
que nem tedricos nem professores seguem a risca 0s pressupostos dos métodos que dizem
utilizar. A partir dessa problematica, a praticidade € definida como a busca por colocar em
primeiro plano a autonomia dos professores, 0 que significa capacita-los a produzir teoria a
partir da pratica e praticar a partir da teoria desenvolvida, pois “nenhuma teoria da pratica pode
ser util e utilizavel a menos que seja gerada através da pratica”'! (op. Cit., p. 541).

A terceira caracteristica apresentada € a da possibilidade, do sentido pratico
fundamentado, ou seja, diferentemente do ecletismo, que é limitado pelo conceito de método,
a pratica fundamentada é a préatica baseada na experiéncia e na reflexdo do professor. O
parametro da possibilidade empodera os envolvidos no processo, professores e alunos, pois

rejeita a visdo estreita da educacdo linguistica que se conforma aos elementos
funcionais linguisticos que se obtém dentro da sala de aula. Em vez disso, busca
ramificar a consciéncia sociopolitica que os participantes trazem para a sala de aula,
para que ela também funcione como um catalisador para uma busca continua por
formac&o de identidade e transformacéo social. Os limites do particular, do pratico e
do possivel sdo inevitavelmente desfocados. Eles se entrelagam e interagem uns com
0s outros em uma relacdo sinérgica em que o todo é maior do que a soma de suas
partes'? (op. Cit., p. 545).

Assumindo as trés propriedades citadas é desenvolvido o marco estratégico para o
ensino de L2, que se apresenta como “uma opgao para a valorizagéo critica a luz da experiéncia
e para a experimentacdo nova e em desenvolvimento sobre ensino e aprendizagem de L2”
(KUMARAVADIVELU, 1994, p. 3)!3 e é composto por macro e microestratégias.

As macroestratégias sdo planos gerais, neutros, pelas quais os professores podem criar
microestratégias adaptadas as suas realidades concretas. S&o elas:

a. maximizar as oportunidades de aprendizagem; b. facilitar a interacdo negociada; c.
minimizar os desajustes na percep¢do; d. ativar a heuristica intuitiva; e. fomentar a
conscientizacdo linguistica; f. contextualizar o input; g. integrar as destrezas

linguisticas; h. promover a autonomia do aprendiz; i. incrementar a conscientizagéo
cultural; j. assegurar a relevancia social** (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 3).

11 No theory of practice can be useful and usable unless it is generated through practice.

12 As a pedagogy of possibility, postmethod pedagogy rejects the narrow view of language education that confines
itself to the linguistic functional elements that obtain inside the classroom. Instead, it seeks to branch out to tap the
sociopolitical consciousness that participants bring with them to the classroom so that it can also function as a
catalyst for a continual quest for identity formation and social transformation. The boundaries of the particular,
the practical, and the possible are inevitably blurred. They interweave and interact with each other in a synergistic
relationship in which the whole is greater than the sum of its parts.

13 “yna opcidn para la valoracion critica a la luz de la experiencia y la experimentacion nueva y en desarrollo sobre
ensefianza y aprendizaje de L2”

14 (a) maximizar las oportunidades del aprendizaje, (b) facilitar la interaccion negociada, (c) minimizar los
desajustes en la percepcion, (d) activar la heuristica intuitiva, (¢) fomentar la concienciacion lingistica, (f)
contextualizar el input, (g) integrar las destrezas linglisticas, (h) promover la autonomia del aprendiente, (i)
incrementar la concienciacion cultural, y (j) asegurar la relevancia social.
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Outro ponto relevante colocado pelo autor é sobre a conscientizacdo linguistica. Diz
que o ensino tradicional de gramatica é linear, hierarquico e esta orientado ao professor; e as
estratégias de ensino baseadas na gramatica estdo voltadas a memorizacéo e a articulagéo de
regras. Pelo contrario, 0 ensino baseado na conscientizacao linguistica é ciclico, holistico e esta
orientado para o aluno e a conscientizacdo linguistica é feita com énfase na compreenséo nos
principios gerais e na experiéncia operativa (op. cit., p. 6).

Abrahéo (2015) explica, a partir dos conceitos formulados por Kumaravadivelu (2012),
que a ideia de existir um método Unico e fechado ndo abarca todas as complexidades que
envolvem o ensino de linguas estrangeiras, pois deixa de lado certos fatores muito importantes,
como: “a cognigdo de professores e alunos; as necessidades culturais; os contextos culturais; as
exigéncias politicas; as limitagdes econdmicas e culturais” (Ibid., p. 30).

Em resumo, os principais atributos do pds-método sdo a busca de uma alternativa para
a concepcdo tradicional de método, o encorajamento a autonomia do professor e um
pragmatismo baseado em principios a partir da proposta de macroestratégias e ndo a partir de
principios norteadores, como comumente ocorre na abordagem comunicativa.

E muito claro que cada sala de aula, cada grupo, contexto e lugar representa uma
realidade diferente e um Unico método ndo dara conta das particularidades que devem ser
levadas em conta; por outro lado, isso também ndo significa que o conceito de método seja hoje
simplesmente descartavel, pois assim o trabalho do professor, e principalmente do chamado
professor pesquisador, também se tornaria descartavel, abrindo espaco para as crengas no
ensino no lugar das devidas fundamentacGes tedricas e do pensamento critico.

Utilizar tarefas em aulas de PLE (assim como com outras linguas estrangeiras), parece
relevante ao oferecer ao professor uma via de mao dupla, pois disponibiliza meios de trabalhar
a lingua em sua riqueza e complexidade, mas, por outro lado, exige muito dominio de lingua, o
que, a primeira vista, pode parecer estranho, visto que para a lingua ensinada é a propria lingua
materna, no caso dos professores brasileiros de PLE, obviamente. N&o se pode esquecer, porém,
que esse proprio professor deve ter sobre a lingua um olhar estrangeiro, um distanciamento, ja
gue o tratamento dado a ela é diferenciado. Muitas vezes esse olhar de fora vai se construindo
com a propria pratica docente no contato com os alunos estrangeiros — sdo eles que véo
colocando o professor em contato com a “estranheza’ da lingua.

A partir do percurso tracado até aqui sobre as diferentes metodologias de ensino,
podemos focalizar como isso aconteceu especificamente no ensino de PLE, abordando também

uma visdo em perspectiva da area. N&o ha, porém, muitas investigac6es que focalizem aspectos



40

historicos deste campo de pesquisa, principalmente para hispan6fonos. Os dados disponiveis
tratam normalmente sobre anélise de material didatico ou questdes de politica linguistica.

2.4 METODOLOGIA DE ENSINO DE PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

E claro que sempre houve um transito de estrangeiros no pais e iniciativas locais ou
individuais de ensino da lingua de dificil rastreamento, mas pode-se dizer que o ensino de PLE
no Brasil comeca na década de 50 com a publicacdo nacional do livro de Mercedes Marchant,
“Portugués para estrangeiros”, em 1954.

Gomes de Matos (1989) informa que o primeiro livro de Portugués Brasileiro para
estrangeiros foi ‘Spoken Brazilian Portuguese’, do autor italoamaericano, Vicenzo Cioffari, de
base estruturalista e editado nos Estados Unidos, cuja primeira edicdo data de 1946. Nas
décadas seguintes, as poucas iniciativas que iam surgindo, muitas vezes ainda eram editadas no

exterior.

A partir da década 80, o nimero de materiais publicados passa a aumentar
gradativamente, sendo que o nimero de livros didaticos brasileiros de PLE publicados
aumenta substancialmente a partir da década de 90. Diversificam-se entdo os publicos-
alvo dos livros — aparecendo, por exemplo, livros para adolescentes, empresarios e
candidatos ao exame Celpe-Bras —, bem como os niveis de proficiéncia contemplados.
Os LDs passam, cada vez mais, a ser acompanhados por outros materiais, como livro
do aluno, livro do professor, livro de exercicios, fitas cassetes/CDs, glossarios etc.
(ZOPPI-FONTANA; DINIZ, 2008, p. 105).

Cunha (2007) ao analisar a producdo bibliografica na area de PLE de 1986 a 2002 ja
aponta como uma das preocupagdes principais de diferentes articulistas “o desejo de
alinhamento com uma abordagem contemporanea que valorize menos o gramatical e mais 0s
sentidos produzidos em interagdes sociais” (CUNHA, 2007, p. 126), porém, neste mesmo
artigo, cita o livro “Falando, Lendo, Escrevendo”, publicado nos anos 80 e que utiliza o método
estrutural-comunicativo®®, como mais um material ainda hoje muito utilizado, principalmente
no exterior.

Um dos primeiros artigos no Brasil sobre a interface de ensino e aprendizagem entre
Portugués e Espanhol é de autoria de Leonor Lombello, et al. (LOMBELLO; EL-DASH,;

BALEEIRO, 1983). As autoras verificaram que o material utilizado nas aulas de Portugués

15 Segundo consta na apresentagao do livro.
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funcionava para todas as linguas, inclusive o Francés que também é uma lingua romanica
relativamente transparente, menos para os falantes de Espanhol.

A partir da aplicacio de testes do tipo cloze®, concluiram que um curso para falantes de
Espanhol deveria focar mais no vocabulario do que nas estruturas e que os erros destes falantes
se assemelham a os que um falante nativo de Portugués teria, como erros no uso do infinitivo
pessoal ou de concordancia. Rottava (2001) chama a atencdo para o carater estruturalista desta
pesquisa. Da mesma forma, também € das autoras o primeiro livro para esse grupo de alunos,
“Portugués para falantes de espanhol” (LOMBELLO E BALEEIRO, ed. Unicamp), publicado

na mesma época como edicdo experimental.

Em se tratando de PE-L2 para hispano-falantes, as pesquisas na area se iniciam nos
anos 80, pelo reconhecimento da necessidade de um tratamento diferenciado ao ensino
de linguas préximas. Essas pesquisas sobre a interface portugués e espanhol trouxeram
contribui¢des importantes, confirmando a necessidade de um enfoque metodolégico
diferenciado dos demais, e revelando uma preocupacao de pesquisadores e professores
em elaborar material didatico especifico (ROTTAVA, 2001, p. 1).

Como ja foi dito no inicio do capitulo, o primeiro curso de formacéo de professores de
Portugués como L2 no Brasil foi o0 da Universidade de Brasilia, criado no fim dos anos 90. Hoje
0 Brasil conta com apenas trés universidades que oferecem essa licenciatura (UFBA, UnB e
Unicamp), essas e outras universidades contam com grupos de pesquisa, cursos de extensao,
pos-graduacio ou disciplinas especificas dentro dos cursos de graduagdo®’, resultando em um
crescente numero de pesquisas e publicagfes. Dessa forma “junto com a crescente demanda de
alunos de PLA, tem aumentado também a demanda por formacéo de professores especializados
no ensino de portugués para estrangeiros” (SCHOFFEN; MARTINS, 2016, p. 287). As
principais preocupacdes dos grupos de pesquisa em PLE estdo justamente na formacdo de

professores e na elaboracdo de materiais didaticos, atividades relevantes pois,

as decisOes de quais serdo as praticas pedagdgicas e como serdo implementadas recai,
no nivel microlinguistico, sobre as equipes de trabalho (quando o grupo/coordenacéo
pedagdgica define linhas de acdo) e também sobre o professor, através do modo como
se apropria das diretrizes estabelecidas e faz uso do material didatico. Além disso,
através da confeccdo de material didatico — produtos linguisticos centrais nas politicas
de aquisicdo —, estdo sendo difundidas e sistematizadas determinadas praticas
pedagdgicas e perspectivas de lingua(gem) (CARVALHO; SCHLATTER, 2011 p.
272).

16 Neste teste, “o examinando tem que reconstruir um texto, preenchendo lacunas de palavras que foram
sistematicamente eliminadas” (LOMBELLO,; et. al., 1983, p. 118).

17 Desde o primeiro semestre de 2016 a UFPR passou a oferecer disciplinas optativas de ensino de PLE, abertas a
todas as habilitac6es do curso de Letras.
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Schoffen e Martins (2016) apontam que, juntamente com a crescente demanda pelo
ensino segundo as necessidades dos alunos, faltam pardmetros nacionais oficiais para o ensino
de PLE, como existe em Portugal, por exemplo, levando assim ao uso das concepcdes teoricas
do exame Celpe-Bras como norteadoras do ensino. Ainda segundo os autores, as orientacdes
do exame se aproximam as dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) para lingua
portuguesa, que por sua vez seguem as ideias do circulo de Bakhtin.

O Celpe-Bras busca que o examinando demonstre desempenho que possibilite
reconhecer a pratica social mediada pelo uso integrado da lingua em situacdes de
interacdo fomentadas por tarefas, enquanto os PCN indicam que a prética social
concretiza-se no fendmeno da interagdo verbal, realizada através da enunciagdo ou das
enunciacgdes, por meio de géneros do discurso (SCHOFFEN; MARTINS, 2016, p.
297).

Pelo grande peso que o exame Celpe-Bras exerce nos cursos de Portugués, tanto pelo
uso de tarefas como pela concepcéo de lingua, julgo interessante dedicar o proximo item para

explicar seu funcionamento e sua influéncia.

2.5 O EXAME CELPE-BRAS

Um dos grandes responsaveis pela influéncia do ensino por tarefas no ambito do PLE é
a proposta de uso do modelo pelo exame de proficiéncia em Portugués, Celpe-Bras, na década
de 90 (SCARAMUCCI, 2001). O exame foi criado por uma equipe de especialistas em PLE em
resposta a crescente necessidade de intercambio cultural, econémico e cientifico com outros
paises e também ao crescente nimero de estudantes de graduacdo e pos-graduacdo estrangeiros
no pais (SCHLATTER et al, 2008). Em suas bases tedricas, encontra-se a questdo do uso dos
géneros discursivos e da realizacdo de tarefas que visam a avaliar o desempenho do estudante
na lingua alvo.

Dorigon (2016) informa que na primeira aplicacdo, em 1998, eram apenas oito postos
aplicadores no Brasil e em outros paises do Mercosul e atualmente séo cerca de 80 postos em
30 paises distintos, alcangando em 2014 mais de 9.000 inscritos. Schoffen (2003) ainda ressalta
a exigéncia do exame por parte da CAPES como requisito para alunos PEC-G (Programa de

Estudante—Convénio de Graduacdo) e PEC-PG (Programa de Estudantes — Convénio de Pds-
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Graduacdo), além de ser também condicdo para a revalidacdo de diplomas estrangeiros em
alguns casos.

O exame é constituido por duas partes: uma prova escrita e uma prova oral,
independentemente do nivel pretendido. Na prova oral, com duracdo de 20 minutos, oS
primeiros cinco minutos séo dedicados a uma apresentagdo pessoal do candidato e o tempo
restante € igualmente dividido entre trés elementos provocadores, que sdo trés diferentes temas
para a interacdo. O candidato é avaliado holisticamente pelo avaliador-interlocutor e pelo
avaliador-observador € avaliado de maneira analitica.

A prova escrita € composta por quatro propostas distintas de escrita, a primeira a partir
de um video, a segunda a partir de um audio e as duas Ultimas a partir de textos escritos. Os
textos-base funcionam como motivadores e fontes de informacéo para a producao das tarefas.

A avaliacdo depende do desempenho do candidato ao realizar as tarefas pedidas,
valendo a menor avaliacdo entre a prova escrita e a oral, e os niveis de certificacdo concedidos
sd0 0s seguintes: basico (ndo recebe certificado), intermediario, intermediério superior,
avancado e avancado superior. Para o candidato alcancar a proficiéncia, é necessario que
demonstre

que consegue adequar sua linguagem aos diferentes interlocutores e propdsitos de uso
da lingua portuguesa exigidos pelo exame, que possui praticas de leitura e escrita em

diferentes géneros discursivos que circulam na sociedade brasileira e que se engaja
para interagir em lingua portuguesa (DORIGON, 2016, p 22).

Desde sua criacdo, um dos objetivos do exame, além da avaliacao em si, foi o de exercer

0 chamado efeito retroativo no ensino de PLE, ou seja, exercer pressao de volta nos cursos de

lingua portuguesa para que seja adotada nas aulas a mesma abordagem comunicativa utilizada
no teste.

Para Scaramucci (2001, p. 80), a tarefa dentro do exame é um convite para agir

no mundo, e

tem um propdsito comunicativo, e procura especificar, para a linguagem, usos que se
assemelham ou estdo mais proximos daqueles que tém na vida real. Ela permite a
apresentacdo de conteudos ‘auténticos’ [...] e sempre dentro de um contexto maior de
comunicagdo, para que o candidato possa ajustar o registro de linguagem as
necessidades da situagéo.

Assim, utilizar tarefas permite uma avaliagdo das habilidades do candidato de maneira
integradora, modo pelo qual a lingua serd usada em situacOes reais de comunicacéo, e,

consequentemente, ser mais motivadora pelo engajamento que proporciona.



44

Dorigon (2016) atenta para duas questdes relevantes. Uma, que esses convites para agir
no mundo das tarefas sdo formas de intervencdo com um propdsito de interlocucdo: o que o
candidato vai escrever, com que finalidade e para quem. Em segundo lugar, que essa
interlocucdo sugerida pelas tarefas sdo hipotéticas em que se assumem papéis e nao sdo
situacGes comunicativas reais.

Mohr (2007) coloca em evidéncia 0 avancgo representado pelo exame em relacdo ao
ensino tradicional em que a énfase recais sobre a forma e, consequentemente, sobre a ortografia,
pontuacéo e sintaxe.

A concepgéo de lingua subjacente ao exame, como vimos, ndo é a de um sistema
fechado em si mesmo: privilegiam-se os contextos de uso, as condi¢des de producéo.

Nessa perspectiva, 0 ensino-aprendizagem da leitura e da escrita ndo se reduz a uma
guestdo de dominio de técnicas: produzir textos é produzir sentidos; ler e escrever —

vistos como processos complementares — sdo préaticas sociais (MOHR, 2007, p. 45).

O préprio manual do examinando® ja informa que n&o busca aferir conhecimentos sobre

a lingua portuguesa, mas avaliar a capacidade de usar a lingua, assim, ndo basta que a producao
contenha poucos ou nenhum erro linguistico se ndo se adequar ao objetivo, ao contexto e ao
género da tarefa proposta. Além disso, 0 manual ainda orienta como forma de estudo procurar
fontes auténticas de leitura e cursos que oferecam producdo textual, pois apenas o estudo da

forma néo seria suficiente.

Ao dizer que ndo é suficiente uma preparacdo voltada apenas para questbes
gramaticais e focada no contraste de estruturas linguisticas, o Celpe-Bras diz,
explicitamente, que o ensino baseado em um método estrutural, que ndo relaciona as
formas da lingua as ac0es realizadas por meio dessas formas, néo esta de acordo com
as orientacGes do exame e, portanto, acabard por ndo levar o aluno a ter sucesso na
avaliagdo (SCHOFFEN; MARTINS, 2016, p. 295).

O plano de integragdo do MERCOSUL foi um dos impulsionadores da implantagéo
desta prova, de forma correspondente com o exame CELU (Certificado de Espariol Lengua y
Uso), tendo sido inclusive os exames “essenciais para a consolidagdo do processo de
descobrimento americano reciproco, atestado pelo incremento do turismo, do intercambio
estudantil e profissional e da migracdo, mesmo que esta Ultima se deva a razbes de
sobrevivéncia” (VILLALBA, 2012, p. 130).

O CELU, assim como o Celpe-Bras, também é um exame de desempenho, que busca

avaliar os candidatos a partir de tarefas que tenham alguma semelhanca com o uso da lingua

18 Disponivel em
http://download.inep.gov.br/outras_acoes/celpe_bras/estrutura_exame/2015/manual_do_examinando.pdf
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que fazem ou fardo no mundo real e que as diferentes habilidades sejam requisitadas de maneira
integrada. Essa prova é desenvolvida sob supervisdo da “Comision Académica del Consorcio
Interuniversitario ELSE” e a primeira aplicagdo foi no ano de 2004. A partir de uma prova
escrita e oral, o candidato recebera certificacdo de nivel avancado ou intermediario ja que o
nivel basico também ndo da certificagdo. Entre os niveis intermediario e avangado, ha ainda
uma mencao de distingdo de desempenho: bom, muito bom e excelente (MORRA, 2012).

Ambos os exames tém como objetivo, através das tarefas propostas, ‘“criar
oportunidades de acdo em diferentes situacdes sociais, de acordo com o conceito de que 0 uso
da linguagem tem fins sociais e é construido local e situacionalmente pelos participantes!®”
(SCHLATTER et al, 2008, p. 12), o que condiz com as propostas de Bakhtin sobre géneros
discursivos.

Dentre os varios pontos em comum entre ambos 0s exames, pode-se citar ainda que
Celpe-Bras e CELU compartilham um conceito de linguagem que prioriza as
necessidades dos falantes. O objetivo dos exames diretos, que avaliam o nivel de
desempenho por meio de avaliagdes qualitativas, € certificar que um falante é capaz
de ‘atuar no mundo em varios contextos de uso da linguagem’, compativel com uma
politica educacional cujo objetivo é preparar cidadaos bilingues educados de acordo
com suas necessidades e participar habilmente em diferentes praticas sociais e com
flexibilidade intercultural que promovera a integracio da regido® (SCHLATTER et
al, 2008, p. 16).

Sidi (2002) informa que, em 2002, 70% das inscricdes do exame Celpe-Bras eram
oriundas de paises de fala hispanica, formando assim um grupo consideravel de candidatos. As
especificidades da relacdo Portugués-Espanhol foram levadas em conta desde a criacdo do
exame, pois foi testado inicialmente em dois grupos de estrangeiros, sendo um apenas composto
de hispanéfonos (SCARAMUCCI, 2001). Uma das preocupacdes para esse publico efetivo é o
dos niveis de tolerancia com erros ocasionados pelo chamado “portunhol”, ou seja, os falantes
de Espanhol, pela proximidade das linguas tém mais facilidade em se fazerem entender em
portugués, mas 0s erros ocasionados por essa mesma proximidade sdo mais dificeis de serem
corrigidos. Assim, eles seriam mais ou menos punidos do que um falante de uma lingua

distante? Os critérios de avaliacdo de proficiéncia podem ser os mesmos? Scaramucci (2001)

19 The purpose of the exam tasks is to create opportunities for action in different social situations, in agreement
with the concept that language use has social purposes and is locally and situationally co-constructed by the
participants.

20 Celpe-Bras and CELU share a language concept that prioritizes the needs of speakers. The purpose of direct
exams, which evaluate the level of performance by means of qualitative evaluations, is to certify that a speaker is
capable to ‘act in the world in several contexts of language use’, which is compatible with an educational policy
whose aim is to prepare educated bilingual citizens according to their needs and to participate in different social
practices deftly and with intercultural flexibility, which will promote the integration of the region.
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deixa inicialmente esses pontos em aberto e estudos posteriores continuam discutindo essa

problematica?.

2.6. ENSINO BASEADO EM TAREFAS

Nesta secdo proponho apresentar um panorama geral de diferentes autores que abordam
a questdo de o que € o ensino por tarefas, observando pontos em comum e outros divergentes,
além das diferentes classificacfes e possiveis criticas. O objetivo inicial é o de esclarecer o que
sdo tarefas a partir da exposicédo e da analise das diferentes definigdes.

No ensino baseado em tarefas, termo que apareceu pela primeira vez entre os anos 80 e
90, os alunos sdo colocados em situacdes de comunicacdo que sejam semelhantes as que
necessitardo na comunicacao real, a compreensdo e a expressao de significados sdo cruciais e é
durante a comunica¢do que séo propiciados momentos para se prestar atencéo a forma, fatores
que véo ao encontro dos processos de aquisicdo de linguas (ESTAIRE, 2011). O termo tarefa
pode aparentemente ser simples, mas cada estudioso define e classifica o0 que € tarefa de um
modo ligeiramente diferente.

De maneira geral, pode-se dizer que a proposta do ensino por tarefas € prevalecer-se do
uso da lingua como base para o ensino e ndo de estruturas sintaticas ou ainda de nocdes e
funcBes, como acontecia em outros métodos de ensino. Seu objetivo principal, segundo consta
no dicionario de términos ELE, é o de “fomentar a aprendizagem mediante o uso real da lingua
em aula e ndo apenas mediante a manipulacdo de unidade de seus diversos niveis de descricao;
assim se postula que os processos de aprendizagem incluirdo necessariamente processos de
comunicagio” %,

A definicdo fundadora do que é uma tarefa comunicativa foi apresentada por Prabhu
(1987 apud ALMEIDA FILHO, BARBIRATO, 2000, s/p) como “um periodo de esforco
autossustentado por cada aluno (bem-sucedido ou n&o) para alcancar um esforgo claramente

compreendido”.

2L Mais informacdes podem ser obtidas em: Schoffen (2003) que analisa os critérios dos descritores da grade de
avaliacdo para a avaliagdo da proficiéncia oral de candidatos hispanofalantes; e Sidi (2002) que também tem como
objetivo aprimorar os descritores da escala de avaliagdo para falantes de Espanhol, mas da parte escrita.

22 Su objetivo es fomentar el aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula y no solo mediante la
manipulacion de unidades de sus diversos niveles de descripcion; de ese modo se postula que los procesos de
aprendizaje incluiran necesariamente procesos de comunicacion.
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/enfoquetareas.htm
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Skehan (1996), tratando sobre o ensino comunicativo, diz que a sequéncia tradicional
de apresentacdo, préatica e producao é muito confortavel para o professor, pois ele precisa apenas
garantir o ensino da ‘estrutura do dia’, que ¢ facilmente treinada, além de manter o controle
sobre a aula e os alunos. Além do mais, os contetdos ensinados seguem uma ordem e Sao
facilmente avaliados. Esses argumentos perdem forca gradualmente, ja que sua eficacia ndo foi
comprovada pela razdo de que muitos alunos saem da escola sem terem aprendido algo
utilizavel em lingua estrangeira. Ainda assim essa abordagem segue resistindo, justamente pela
comodidade para o professor, segundo o autor.

Da mesma forma, apds perceber que a sequéncia tradicional ndo era eficaz, ndo se sabia
exatamente o que fazer como alternativa. Porém, com as pesquisas e observagdes de sala de
aula, tentou-se identificar que tipo de interacdo promovia um aprendizado mais rapido e eficaz.
No fim dos anos 80, comegou a aparecer, entre este e outros autores, o consenso de que a
solugdo estava no ensino baseado em tarefas. Portanto, para Skehan (1996), tarefas sdo
definidas como atividades que tém como foco principal o significado.

O sucesso na tarefa é avaliado em termos de alcance de um resultado, e as tarefas de
um modo geral tém alguma semelhanga com o uso da linguagem da vida real. [...]
Uma abordagem baseada em tarefas vé o processo de aprendizagem como um
aprender-fazendo - e é principalmente por engajar o sistema de ensino no significado
que o aprendiz é incentivado a se desenvolver (SKEHAN, 1996, p. 15)%.

Para o autor, 0 ensino baseado em tarefas resolve alguns dos problemas da sequéncia
APP (apresentacdo, préatica e producdo) e em contrapartida apresenta outros. Por exemplo, em
tarefas que exigem negociacdo, muitas vezes os estudantes poderédo fazer uso da competéncia
estratégica para produzir significados, ficando a acuracia e a complexidade linguistica em
segundo lugar. Para Canale e Swain (1980, p. 27) “a competéncia estratégica é composta
minimamente pela competéncia gramatical, pela competéncia sociolinguistica e por estratégias

de comunicacio, ou competéncia estratégica®*”’.

Essas estratégias ddo um incentivo efetivo para os estudantes fazerem o melhor uso
da linguagem que eles ja dominam, mas ndo encorajam o foco-na-forma, nao

23 “Success in the task is evaluated in terms of achievement of an outcome, and tasks generally bear some
resemblance to real-life language use. [...] A task-based approach sees the learning process as one of learning
through doing — it is by primarily engaging in meaning that the learner's system is encouraged to develop”

24 Communicative competence' is composed minimally of grammatical competence, sociolinguistic competence
and communication strategies, or what we will refer to as strategic competence.
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fornecem um incentivo para uma mudanga estrutural em direcdo a interlingua com
grande complexidade®® (SKEHAN, 1996, p.16).

Skehan, divide as tarefas em trés momentos: pré-tarefa, tarefa e pds-tarefa. Os objetivos
das pré-tarefas podem ser cognitivos, como por exemplo, introduzir o tema ou 0 modelo da
tarefa, e/ou linguisticos, ao apresentar novas formas de maneira implicita ou explicita que
provavelmente serdo necessarias para a realizacdo da tarefa. O autor afirma que essa fase ndo
garante o aprendizado das formas apresentadas, mas ao menos cria condi¢Ges para que iSSO
ocorra. A pés-tarefa seria 0 momento de retrospeccédo, ao fazer a anélise da tarefa, e mostrar
aos alunos a importancia da forma. Esse € o momento que, se devidamente priorizado e
trabalhado,

Pode levar os alunos a prestar atencéo alternadamente entre precisao, reestruturagéo e
fluéncia. Assim, as atividades de pds-tarefa proporcionam meios de induzir um uso
eficaz dos recursos de atencdo durante tarefas e de equilibrar os vérios objetivos
desejaveis. Todas essas atividades tm o objetivo de focar mais claramente na prépria
linguagem para que, quando as tarefas subsequentes forem feitas, o conhecimento do
gue vem e a conexdao feita com tais atividades no passado, ira alertar os alunos para a
necessidade da atencdo na forma durante as tarefas? (SKEHAN, 1996, p. 20).

Zanodn (1990) também aponta para a quantidade de diferentes defini¢cBes para o ensino
por tarefas, que vao desde as mais ambiguas as mais concretas e apresenta o seguinte resumo,

de como uma tarefa deve ser:

Representativa de processos de comunicagdo da vida real;

IdentificAvel como unidade de atividade em sala de aula;

Dirigida intencionalmente em direcdo & aprendizagem da lingua;

Desenhada com um objetivo, estrutura e sequéncia de trabalho?” (ZANON, 1990,

p. 3).

Ll NS

Para este autor, as tarefas seguem um continuo desde as que servem apenas como

complemento de um programa “nocional-funcional/estrutural” (ZANON, 1990, p. 3) até as

25 “These strategies provide an effective incentive for learners to make best use of the language they already have.
But they do not encourage a focus on form. They do not provide an incentive for structural change towards an
interlanguage system with greater complexity”
26 may lead learners to switch attention repeatedly between accuracy and restructuring and fluency. So post-
task activities provide another means of inducing effective use of attentional resources during tasks, and of
balancing the various goals that are desirable. These activities all have the goal of focusing attention more clearly
on language itself, so that when subsequent tasks are done, the knowledge of what is to come, and the connection
that has been made with such activities in the past, will alert learners to the need to attend to form during tasks”.
27 “1. representativa de procesos de comunicacion de la vida real;

2. identificable como unidad de actividad en el aula;

3. dirigida intencionalmente hacia el aprendizaje del lenguaje; y

4. disefiada con un objetivo, estructura y secuencia de trabajo” (ZANON, 1990, p. 3)”.
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tarefas sendo utilizadas como unidades da organizag&o curricular, 0 que apresenta uma ruptura
com a organizacgdo dos cursos baseada em contedos.

Mais do que pensar as tarefas de forma individual, uma questdo muito relevante
colocada aqui é que o enfoque por tarefas permite que se organize um curso, assim como um
material didatico, a partir de um rol de tarefas e, a partir dai, determinar os contetidos que serdo
trabalhados, demonstrando a importancia das tarefas para relacionar a lingua que esta sendo
aprendida com o agir no mundo, fazer coisas com essa lingua, ou seja, uma aprendizagem
significativa para o aluno.

Este curriculo é organizado com base em dois tipos de tarefas, as de comunicacéo e as

de aprendizagem.

As tarefas de comunicacédo estdo centradas na troca intencional de informacdo (por
exemplo, decidir sobre que restaurante ir baseando-se em uma informacéo escrita). As
tarefas de aprendizagem estdo centradas na exploragdo de aspectos concretos do
sistema linguistico em relacdo as demandas realizadas na solu¢do das tarefas
comunicativas (analisar uma regra gramatical ou uma expressdo impropria). Assim, o
curriculo de tarefas se desenvolve em duas dimensdes paralelas. Enquanto que a
solucdo se ajusta as necessidades dos aprendizes, a organizagdo das tarefas depende
do nivel de competéncia deles em relacdo a cada tarefa e a dificuldade em termos de
exigéncias necessarias para sua solugio® (ZANON, 1990 p. 4).

O autor demonstra que as diferentes tarefas se complementam no curriculo assim
desenhado, podendo ter uma infinidade de formas. Além do mais, mostra que uma mesma tarefa
pode servir a estudantes de diferentes niveis, o que vai mudar serd seu desempenho. Esse fato
representa uma vantagem ao considerar turmas heterogéneas, como sdo as de PLE, mesmo
quando todos partem de uma mesma lingua materna. Por fim, aponta que a analise linguistica
das tarefas aproximam o aluno da lingua usada pelos falantes nativos e ndo de modelos padréo,
criando um ambiente de comunicacéo real.

Sobre o curriculo, Peris (1999) afirma que as tarefas ndo substituem o curriculo baseado
em contetdos, mas o incorporam, unindo e ativando conjuntamente contetdos, objetivos,
avaliacdo e metodologia, sendo um incentivo a autonomia da aprendizagem, pois “facilita

particularmente a proposta de curriculos abertos e centrados no aluno, ja que requer a

28 L as tareas de comunicacion se centran en el intercambio intencional de informacion y reflejan los usos del
lenguaje en actividades cotidianas de comunicacion (p.ej.: decidir sobre el restaurante al que ir, basandose en una
informacion escrita). Las tareas de aprendizaje se centran en la exploracion de aspectos concretos del sistema
linglistico en relacién a las demandas realizadas por la solucidn de las tareas comunicativas (analizar una regla
gramatical o la impropiedad de una expresion). De esta manera, el curriculo de tareas se desarrolla en dos
dimensiones de tareas paralelas. Mientras que la seleccidn se ajusta a las necesidades de los aprendices, la
organizacion de las tareas depende del nivel de competencia de los aprendices en relacion a cada tarea y la
dificultad de las mismas en términos de demandas que exige para su solucién.” (ZANON, 1990 p. 4).
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participacdo ativa dos protagonistas da aprendizagem (alunos e professores)?” (PERIS, 1999,
p. 28).

Por sua vez, Candlin (1990) define tarefa como

Uma atividade pertencente a um conjunto de atividades distinguiveis entre si,
sequenciaveis, capazes de expor problemas e que envolvem aprendizes e professores
em um trabalho conjunto de selecdo, a partir de uma grande variedade de
procedimentos cognitivos e comunicativos aplicados a um conhecimento, existente ou
novo, e da exploracdo e busca coletiva de objetivos pré-determinados ou emergentes

dentro de um meio social® (CANDLIN, 1990, p. 4).

E afirma ainda que o uso das tarefas cria condi¢fes para que o estudante possa, entre
outras coisas, explorar a linguagem, gerenciar a propria aprendizagem de forma critica,
inclusive formulando problemas. Também cria espago para a negociagdo tanto da linguagem
como da aprendizagem e do programa, além da “interagdo e interdependéncia entre aprendizes
e professores e entre dados, recursos e atividades de aprendizagem de uma lingua” (CANDLIN,
1990, p. 4)3L. Ha sete caracteristicas chave para uma tarefa, segundo o autor: input, papéis,
cenarios, acles, correcdo, resultados e feedback.

A definicdo de Candlin contribui ao colocar os estudantes em uma situacdo de
protagonistas no processo de ensino e aprendizagem, em uma situacdo dialégica com o
ambiente (aula, professor, etc.) e ndo apenas como receptores de um conhecimento pronto.
Pode-se organizar as sete caracteristicas citadas pelo autor em pré-tarefa, tarefa e pos-tarefa:
input corresponderia a pré-tarefa, ou seja, uma atividade de preparagdo; 0s papé€is, cenarios e
acOes correspondem a tarefa em si; e a corre¢do, resultado e feedback a um momento de pos-
tarefa.

Para Ellis, a definicdo de tarefa é

um plano de trabalho que requer que os alunos processem pragmaticamente a lingua
a fim de atingir um resultado que pode ser avaliado em termos de transmissdo de
contetido proposicional adequado ou correto. Para esse fim, exige-lhes dar atencdo

29 “Esto facilita particularmente la propuesta en practica de curriculos abiertos y centrados en el alumno, ya que
requiere la participacion activa de los protagonistas del aprendizaje (alumnos y profesores) en el estabelecimiento
efectivos del curriculo. Como se ve, todo ello comporta un fuerte impulso al desarrollo de la autonomia del
aprendizaje. (PERIS, 1999, p. 28).

30 “Una actividad perteneciente a un conjunto de actividades distinguibles entre si, secuenciables, capaces de
plantear problemas y que involucran a aprendices y profesores en una labor conjunta de seleccion, a partir de una
gran variedad de procedimientos cognitivos y comunicativos aplicados a un conocimiento, existente o nuevo, y de

la exploracion y busqueda colectiva de fines predeterminados o emergentes dentro de un medio social.”

1 ., . . . . ..
31 “interaccion e interdependencia entre aprendices y ensefantes, y entre datos, recursos y actividades de

aprendizaje de una lengua” (Candlin, 1990, p. 4)
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primaria ao significado e fazer uso de seus proprios recursos linguisticos, embora o
desenho da tarefa pode predispd-los a escolher certas formas. A tarefa é destinada a
resultar em um uso da linguagem que carrega uma semelhanca, direta ou indireta, para
como a lingua-alvo é utilizada no mundo real. Como outras atividades de linguagem,
uma tarefa pode envolver habilidades produtivas ou receptivas, orais e escritas, e
também varios processos cognitivos® (ELLIS, 2003, p. 16).

Segundo Ellis (2009), a unidade primaria para desenvolver tanto um programa quanto
uma aula de lingua deve ser a tarefa, que deve seguir quatro critérios: o foco priméario deve estar
no significado dos enunciados; deve haver algum tipo de objetivo a alcancar (gap), como
expressar opinido, transmitir uma informacéo, etc.; os alunos séo os responsaveis por completar
as atividades, utilizando principalmente seus proprios recursos; e por fim, a lingua deve ser
usada como um meio para atingir um propdésito e ndo como um fim em si mesma. (ELLIS,
2009).

Para o autor, as tarefas ainda podem ser focadas ou ndo-focadas. Estas sdo tarefas cujo
alvo é promover o0 uso comunicativo da lingua de modo geral e aquelas sdo desenhadas para
promover a comunicagdo usando alguma caracteristica linguistica especifica (ELLIS, 2009, p.
223). De todos os modos, mesmo as tarefas focadas devem seguir os critérios acima, para
distinguir-se dos exercicios gramaticais situacionais, que tém como diferenca a falta de um
resultado (outcome). Além disso, o foco gramatical deve estar implicito. As tarefas focadas
podem ser desenhadas para induzir o estudante a utilizar certo elemento gramatical ou fazer
com que a prépria linguagem seja o conteddo de uma tarefa.

Ellis (2003) diferencia tarefas de exercicio conforme o foco esta na comunicagdo ou na
linguagem, “de qualquer maneira, precisamos reconhecer que o objetivo global das tarefas ¢ o
mesmo dos exercicios - aprender uma lingua - a diferenca esta nos meios pelos quais esse
objetivo é alcancado”®® (ELLIS, 2003 p. 3).

Sobre a definicdo de Ellis, Barbirato (1999) afirma que colocar o foco no sentido em

vez da forma

é benéfico para o processo de ensino/aprendizagem de uma LE no sentido em que
promove situagdes de uso da lingua-alvo e coloca o aluno na situagdo de comunicador,
situacdo esta ocupada quando se faz uso de uma lingua, seja ela materna ou estrangeira
fora da sala de aula. Em suas vidas cotidianas, as pessoas ndo usam a lingua para

32 «A task is a work plan that requires learners to process language pragmatically in order to achieve an outcome
that can be evaluated in terms of whether the correct or appropriate propositional content has been conveyed. To
this end, it requires them to give primary attention to meaning and to make use of their own linguistic resources,
although the design of the task may predispose them to choose particular forms. A task is intended to result in
language use that bears a resemblance, direct or indirect, to the way language is used in the real world. Like other
language activities, a task can engage productive or receptive, and oral or written skills, and also various cognitive
process” (ELLIS, 2003, p. 16)

3 “However, we need to recognize that the overall purpose of tasks is the same as exercises - learning a language
- the difference lying in the means by which this purpose is to be achieved”



52

desenvolver analises linguisticas ou para repetir estruturas mas sim para criarem
sentidos (BARBIRATO, 1999, p. 171).

O autor diferencia ainda o ensino baseado em tarefas (task based) e o apoiado em tarefas
(task supported). No primeiro, 0 programa de um curso é composto unicamente por tarefas ndo-
focadas, ja o segundo utiliza um programa estrutural cujo estagio final muitas vezes se refere a
uma tarefa, mas normalmente é apenas constituido de exercicios gramaticais situacionais
(ELLIS, 2009). Ellis acrescenta que as tarefas envolvem tanto o desenho como a metodologia
de um curso e das trés fases: pré, tarefa e pds, apenas a fase principal € obrigatoria e pode
envolver tanto o grupo inteiro, como trabalhos em trios, pares e até, individuais.

Para Nunan (2004), o ensino por tarefas, tanto para o ensino de segundas linguas como
de lingua materna, tem fortalecido certos principios, como o uso de textos auténticos, o foco na
comunicacdo através da interacdo, a aproximacao da linguagem aprendida em sala de aula com

0 uso real, entre outros fatores, e define tarefas pedagdgicas como:

uma parte do trabalho em sala de aula que envolve os estudantes na compreenséo,
manipulagdo, producéo ou interacdo na lingua alvo enquanto a atencéo estd focada em
mobilizar seu conhecimento gramatical a fim de expressar significado em vez de
manipular a forma. A tarefa deve também ter um sentido de completude, ser capaz de
ser um ato comunicativo com comego, meio e fim3* (NUNAN, 2004, p. 4).

Além disso, chama a atencdo para o fato de que o conhecimento gramatical deve servir
para expressar significados, pois tanto o significado quanto a forma séo inter-relacionados, além
de que, “a gramdtica existe para permitir que o usudrio da linguagem expresse diferentes
significados comunicativos”®® (NUNAN, 2004, p. 4).

Um ponto interessante para o qual o autor atenta é o fato de que ha evidéncias de que o
estudante ndo vé uma tarefa da mesma forma que nds, professores ou produtores de material
didatico, vemos, assim, € possivel que “estudantes procurardo por padrdes gramaticais em
atividades desenhadas para focar no significado e procuraréo significado em tarefas desenhadas

para focar em uma forma gramatical”®® (NUNAN, 2004, p. 15). Isso pode ser resolvido ao

3 a pedagogical task is a piece of classroom work that involves learners in comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is focused on mobilizing their grammatical
knowledge in order to express meaning, and in which the intention is to convey meaning rather than to manipulate
form. The task should also have a sense of completeness, being able to stand alone as a communicative act in its
own right with a beginning, a middle and an end. (NUNAN, 2004, p. 4)

% My own definition refers to the deployment of grammatical knowledge to express meaning, highlighting the
fact that meaning and form are highly interrelated, and that grammar exists to enable the language user to express
different communicative meanings. (NUNAN 2004, p. 4)

36 That learners will not look for grammatical patterns when taking part in activities designed to focus them ok
meaning, and look for meaning in tasks designed to focus on grammatical form. (NUNAN, 2004, p. 15)
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adicionar estratégias de aprendizagem dentro do curriculo, dando aos alunos maior autonomia
sobre suas proprias decisdes de o que aprender e como, quebrando ainda mais a hierarquia
tradicional.

Nunan (2004) oferece o seguinte esquema para um programa baseado em tarefas:

1 - exercicios para construir esquemas (schemma-buildings) que servem para introduzir
tema, contexto, vocabulario e expressdes Uteis.

2 - pratica controlada na lingua alvo de vocabulario, estrutura e funcdes.

3 - préatica de compreensdo auditiva auténtica.

4 - foco em elementos linguisticos através de uma sequéncia de exercicios.

5 - producdo livre através de uma tarefa em que o estudante fara uso da linguagem
disponivel.

6 - introducdo da tarefa pedagogica.

Diferentemente de outros autores, mesmo em um programa de ensino baseado em
tarefas, o autor abre bastante espaco para o uso de exercicios que parecem servir de base para a
resolucédo da tarefa pedagdgica, aparecendo apenas no final.

Para Estaire, a aprendizagem por tarefas se baseia no

principio de aprender para 0 uso através dele e entende a aprendizagem como uma
atividade criativa de construcdo e ndo como um processo de formacgdo de habitos.
Além disso, entende que a aprendizagem com uma porcentagem de trabalho
majoritariamente baseada em situacdes de comunicacao - em qualquer das atividades
linguisticas da lingua - oferece um 6timo contexto para o desenvolvimento integrado
de todas as dimensdes da competéncia comunicativa: estratégica, pragmatico-
discursiva, sociolinguistica e linguistica® (ESTAIRE, 2011, p. 4).

A autora ainda chama atencéo para o fato de que o ensino por tarefas se desenvolveu
dentro do enfoque comunicativo a partir da percepcdo da necessidade de propiciar uma maior
autonomia do aluno, de considerar a sala como um espago social, a lingua como meio de

comunicacgdo, ademais

37 “Principio de aprender para el uso a través del uso y entiende el aprendizaje como una actividad creativa de
construccién, no como un proceso de formacion de habitos. Entiende, ademéds, que un aprendizaje con un
porcentaje mayoritario de trabajo basado en situaciones de comunicacién - en cualquiera de las actividades
linglisticas de la lengua - ofrece el contexto éptimo para un desarrollo integrado de todas las dimensiones de la
competencia comunicativa: estratégica, pragmatica-discursiva, sociolingiistica y lingiiistica”.
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de uma continua reflexdo sobre a importancia da atencdo a forma no trabalho
comunicativo e um aprofundamento nas maneiras de realizar essa reflexdo, [...] do
desenvolvimento do conceito de conscientizacdo linguistica e de diferentes formas de
trabalhar isso em sala de aula® (ESTAIRE, 2009, p. 10).

Outra questdo relevante indicada é a diferenca entre ensino baseado em tarefas, em que
todo o0 curso se apoia sobre esse meio e o0 ensino apoiado em tarefas, em que as tarefas sdo parte
integrante do curso, mas nao exclusivas. Pode-se observar que essa segunda opc¢éo estabelece
um didlogo com o p6s-método, sobre o qual falamos no primeiro capitulo.

Em todo caso, sobre a organizagdo de um curso baseado em tarefas, Estaire (2009, p.
21) indica que 0s seguintes passos devem ser seguidos:

1 - Definicdo do tema.

2 - Definigéo da tarefa final.

3 - Especificacao dos objetivos de aprendizagem.

4 - Especificacdo dos conteddos linguisticos e outros, como conteldos pragmaticos e

sociolinguisticos.

5 - Programacéo das tarefas de comunicacgéo, centradas principalmente no significado e

que atuam como motivadoras, e de apoio linguistico que sejam necessarias.

6 - Analise da sequéncia a fim de ajustar as especificacdes dos objetivos, dos contetidos

e do que mais seja necessario

7 - Programacao da avaliacdo, que devera ser processual e holistica.

A finalidade da pré-tarefa é motivar e preparar os alunos para a execucao da tarefa,
envolvendo questbes organizacionais, linguisticas e cognitivas. Na tarefa o importante é
otimizar e facilitar o processo de aprendizagem. Na pos-tarefa, os alunos vao compartilhar os
resultados da tarefa, refletindo sobre eles e prestando atengdo na forma.

Para trabalhar a questdo da forma, o professor pode discutir sobre os erros cometidos,
incluir tarefas de conscientizagdo linguistica ou exercicios tradicionais e elaborar mapas
conceituais que resumam e sistematizem questdes de forma, todas utilizadas durante a tarefa.
(ESTAIRE, 2009). A autora ainda sugere buscar exercicios de gramética prontos na internet

quando for necessario para a pos-tarefa.

38 “una continua reflexién sobre la importancia de la atenciéon a la forma en el trabajo comunicativo y una

profundizacion en las maneras de levarla a cabo, [...] del desarrollo del concepto de concientizacién lingistica y
de diferentes formas de trabajarla en el aula”
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A reflex@o linguistica esta prevista dentro do desenho das tarefas basicamente em trés
momentos. As tarefas de apoio linguistico devem servir as tarefas de comunicagdo, momento
em que sdo tratados os aspectos formais da lingua. A pré e pos-tarefas também sdo momentos
para uma analise linguistica mais rigorosa, assim como em momentos surgidos
espontaneamente durante uma tarefa de comunicacdo (ESTAIRE, 2011, p. 12).

Luce e Finger (2008, p. 22) colocam que uma tarefa comunicativa

deve permitir ampla oportunidade de uso e rica exposicdo a lingua alvo, através de
etapas que permitam interacdo entre os aprendizes; deve ser desafiante e motivadora,
0 que se torna possivel devido a existéncia de um objetivo a ser atingido (goal); e,
finalmente, deve ter livre uso da lingua alvo, isto é, o aprendiz ndo deve ficar

condicionado ao uso de uma forma especifica para atingir a meta comunicativa da
tarefa.

Para os autores, as atividades de pré e pds-tarefa exercem um papel de acelerar a
aprendizagem da lingua e a tarefa em si tem como objetivo colocar os estudantes imersos em
alguma atividade. De ai, vai depender da habilidade do professor ser capaz de manter o foco na
resolucéo da tarefa e fornecer os recursos adicionais que possam e precisem ser incorporados.

O ensino por tarefas ndo é considerado uma metodologia, ele se encontra dentro do
ensino comunicativo, é composto por uma série de procedimentos e aqui a lingua deve ser e é
tratada como um fato social. Mesmo assim, diferentes autores podem se aproximar do ensino
por tarefas por trés diferentes vias: através dos conceitos de cognicdo, atencao e aprendizagem,
através de teorias de aquisicdo, através dos conceitos de Vygotsky, de andaimento e da
psicologia e da lingua e do texto como discurso.

Ate aqui apresentei e comentei varias defini¢des e abordagens para o termo ‘ensino por
tarefas’. E possivel observar que cada autor apresenta as tarefas de um modo ligeiramente
diferente, mas o que tém em comum é utilizar a lingua com um prop6sito e com um objetivo,
além da propria aprendizagem, motivando assim o aluno a ser protagonista da sua prépria
aprendizagem.

A meu ver, o ensino por tarefas é ao mesmo tempo facil e dificil de se compreender e
utilizar. Em resumo, pode-se definir ensino por tarefas como algo para fazer ou um objetivo a
cumprir utilizando para tal a lingua estrangeira, como escrever certo texto ou discutir sobre
algum assunto. Mesmo que o foco principal deva estar no significado, h4 espaco para o trabalho
com a forma, sempre de modo contextualizado. Outro ponto relevante é o uso da lingua
aproximado ao uso real, ou seja, as tarefas como unidades de trabalho pertencentes a sala de
aula funcionam como uma preparacdo para o uso que o aluno fard no mundo com a lingua que

esta aprendendo, dando maior significAncia ao processo de aprendizagem.
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2.6.1 Algumas consideracgdes sobre o ensino por tarefas

Ponderando que ndo ha método Unico ou perfeito e que as realidades de ensino sdo muito
distintas entre si, fica claro que o ensino por tarefas ndo é uma solucdo milagrosa para todos,
inclusive por exigir a participagdo constantemente ativa tanto dos professores como dos alunos.
Assim, apresento aqui algumas das criticas que sao feitas a esse método.

Sobre o trabalho do professor, Santos (2014) afirma que a falta de preparo pode resultar

em aulas ou pouco aproveitadas ou muito dificeis, além disso,

A falta de previsibilidade no decorrer das atividades faz o ELT parecer ca6tico e pode
gerar desconfianca por parte de professores e principalmente por parte de alunos.
Ainda hoje, no ensino de linguas, em muitos paises, persistem préaticas que se limitam
a repeticdo, memorizacao, respostas fechadas, insisténcia na acuracia da pronuncia e
de modo geral a treinar o uso de estruturas gramaticais. Alunos vindos dessa realidade
tém muita resisténcia a novas abordagens, como 0 ELT (SANTOS, 2014, p. 37).

Xavier (2007) demonstra, a partir de varios exemplos, que “a identidade de uma tarefa
é definida pelo designer, podendo ser interpretada ou percebida de forma diferente pelo
professor ou, at¢ mesmo, pelos alunos” (op. Cit., p. 38) e que as decisdes metodologicas
tomadas em sala de aula podem descaracterizar ou desvirtuar a tarefa, fazendo com que se torne
uma prética conversacional, assim como o contrério também pode acontecer.

Outros estudos apontam ainda que a defini¢do de tarefa € muito vaga para ser aplicada
no trabalho pratico diario do professor (JANOWSKA, 2015). A partir do esquema de
organizacdo da pré-tarefa, tarefa e pds-tarefa, Janowska (ibid.) diz que uma das dificuldades de
aplicagdo € que a explicacdo € muito geral e “o dia a dia da sala de aula com frequéncia se afasta
bastante de esquemas preestabelecidos. [...] 0os professores precisam de um script mais
detalhado; o que sdo obrigados a preparar servindo-se de exemplos concretos, utilizando
amostragens de lingua e/ou exercicios” (JANOWSKA, 2015, P. 16). A autora, ao diferenciar
tarefas de exercicios, coloca estes dentro de uma categoria chamada tarefas de pré-
comunicagdo. Voltados a manipulacdo de formas, os exercicios servem como uma base
linguistica da qual o estudante necessitara posteriormente para a realizagdo da tarefa, sendo
também a base do trabalho em sala de aula.

Outras limitacGes sdo apontadas por Barbirato (1999, p. 69) a partir de diversos estudos,
que citam que as tarefas ndo seriam suficientes em um curso comunicativo, pois apenas a

interacdo pode resultar em formas improprias, tanto gramatical como sociolinguisticamente.
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Nédio (2015, p. 51) resume alguns pontos necessarios para a aplicacdo do ensino por
tarefas a fim de diminuir possiveis questdes problematicas que possam surgir no decorrer das

aulas:

é importante que o ensinante desenhe um plano da aula e que use um nivel adequado
de dificuldade na tarefa, que estabeleca metas claras para cada aula baseada em tarefas
e explique aos aprendentes qual é o objetivo de realizar determinada tarefa. Deve
ainda certificar-se de que os alunos tém um papel ativo nas aulas e incentiva-los a
assumirem riscos quando desempenham a tarefa. Por Ultimo, cabe-lhe assegurar que
os alunos estdo focados, principalmente, no significado durante o desempenho da
tarefa.

Outra critica ao ensino por tarefas € que, ao trabalhar apenas com o género como um
todo, o professor pode se esquecer do trabalho com a lingua enquanto sistema. Isso pode
acontecer quando a lingua € vista de forma normativa, abstrata, isolada e ndo como algo
organico, integrada a producdo da tarefa. Ou ainda quando certas caracteristicas do texto nao
sdo devidamente exploradas pelo professor ou os erros dos alunos nao sdo considerados para
voltar o ensino para as suas necessidades de aprendizagem.

Porém, uma das caracteristicas da tarefa utilizando materiais auténticos, é a
possibilidade de trabalhar a lingua em uso. Outra questdo relevante é que, uma vez percebida
essa necessidade do trabalho com o funcionamento da lingua em uso e com algumas de suas
caracteristicas estruturais, isto ndo é feito de modo contextualizado, dentro das tarefas ou da
producdo dos alunos, mas se volta ao modelo estruturalista tradicional, separando gramatica e
texto, ou seja, retirando a gramética do contexto de uso para trabalhé-la de forma isolada.

Muitas vezes o que também pode ocorrer é colocar o foco de atencdo apenas nas suas
caracteristicas relativamente estaveis dos géneros discursivos, sem trabalhar o processo como
um todo de se chegar até certo género, ou seja, em trabalhar quais s@o o0s elementos que o aluno
precisa ter aprendido para chegar até a producao final, sejam itens linguisticos, culturais, sociais
Ou outros.

Concordo com as autoras citadas no que diz respeito ao papel do professor, que é mais
cobrado no ensino por tarefas, que para ser devidamente aplicado e trabalhado, exige um
trabalho além do que esta explicito no material.

Além do mais, se considerarmos que 0 ensino de Portugués a um falante de lingua
neolatina é diferente de que a um falante de lingua distante, pode-se entdo utilizar tarefas
igualmente em ambos os casos? Assim como existem especificidades no contato entre
Portugués e Espanhol, no seu ensino também ha. Consequentemente, € necessario refletir se o

desenho das tarefas deve ser pensado de maneira diferente para esses alunos. De qualquer
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maneira, as tarefas poderéo ser diferentes, adaptadas ou reformuladas para cada situacdo de
ensino. Aqui, trabalho apenas com hispandfonos, mas seria interessante realizar um
investigacdo comparativa com as mesmas tarefas entre diferentes linguas a fim de testar os
resultados.

Finalmente, considerando que almejar o uso de um método Unico para o ensino de
linguas estrangeiras, como forma de ser possivel alcancar um modelo ideal para todos os
aprendentes, ja se mostrou uma empreitada inalcancavel e até indesejavel. Além do mais, como
ja foi dito, o ensino por tarefas ndo € considerado um método, ele encontra-se dentro da
abordagem comunicativa, dentre as diferentes interpretacdes e modos de aplicagdo possiveis
nessa abordagem. Portanto, as tarefas podem e devem ser usadas como elemento de ensino,
combinado a outros que se facam necessarios, por todas as vantagens citadas anteriormente,
considerando fundamentalmente o contexto de ensino em que sdo aplicados, as necessidades
dos alunos e a concepcéo de lingua sob a qual é embasada o trabalho docente. Sobre a questao
da lingua, trato mais detalhadamente na préxima secao.

2.7 RELACAO ENTRE LINGUA E TAREFAS — O PENSAMENTO DE BAKHTIN E
CHARAUDEAU

Para pensar em como a lingua se apresenta no ensino por tarefas, ha que se pensar antes
em qual € a concepcdo de lingua e texto subjacente. Como foi visto no capitulo sobre a histéria
das metodologias, cada uma delas estd construida sobre uma concepcao de lingua, seja ela
expressao do pensamento ou subjetivismo idealista (desde os gregos até Saussure), estrutura ou
objetivismo abstrato (Saussure até Chomsky), ou meio de interacdo ou concepgdo dialdgica da
linguagem (para a anélise do discurso) (FUZA et al, 2011).

E possivelmente ap6s os estudos sobre o circulo de Bakhtin (2003, 2010) que a lingua
passa a ser vista ndo mais de forma compartimentada, mas organizada dentro do discurso, que
é social e historicamente construido e organizado em formas mais ou menos estaveis, nos
chamados géneros do discurso. Segundo o autor, a despeito da dicotomia saussureana que
separa lingua e fala e que se ocupa apenas da primeira, qualquer estudo linguistico deve operar
com enunciados concretos, pois € por onde se permite “compreender de modo mais correto

também a natureza das unidades da lingua (enquanto sistema) — as palavras e oragdes”
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(BAKHTIN, 2003, p. 269). Nesse contexto, a comunica¢do € mais do que codificacdo, também
envolve a interpretacdo ndo apenas do texto, mas também do contexto no qual se encontra.
Mesmo ndo tendo teorizado sobre o ensino de linguas estrangeiras, Bakhtin (2010) faz
um comentario interessante ao contrapor lingua materna e lingua estrangeira, dizendo que
no processo de assimilacdo de uma lingua estrangeira, sente-se a ‘sinalidade’ e o
reconhecimento, que ndo foram ainda dominados: a lingua ainda n&o se tornou lingua.

A assimilacdo ideal de uma lingua da-se quando o sinal é completamente absorvido
pelo signo e o reconhecimento pela compreensao” (BAKHTIN, 2010, p. 97).

Assim, é necessario que o estudante tenha contato com a forma da lingua inserida dentro
de um contexto e situagdes concretas. Para o autor, a lingua se define como sendo um signo
flexivel e variavel e ndo se encontra dentro do sistema abstrato da lingua, pois na assimilacédo
de uma lingua estrangeira, enquanto a lingua ainda nao se tornou lingua, o aprendiz percebe a
sinalidade das formas linguisticas, ou seja, enquanto sinal a lingua ainda néo é percebida como
signo.

Deste modo, uma palavra excluida de seu contexto ¢ apenas sinal, pois “a palavra esta
sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN,
2010, p. 99) e assim a palavra sempre é apresentada dentro de enunciagdes e de um contexto

ideoldgico preciso.

na pratica viva da lingua a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada tem a
ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem no
sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular. Para o
falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas como parte
das mais diversas enunciacdes dos locutores A, B ou C de sua comunidade linguistica.
Para que se passe a perceber uma palavra como uma forma fixa pertencente ao sistema
lexical de uma lingua dada - como uma palavra de dicionario -, é preciso que se adote
um orientac&o particular e especifica. E por isso que os membros de uma comunidade
linguistica, normalmente, ndo percebem nunca o carater coercitivo das normas
linguisticas (BAKHTIN, 2010, p. 98).

Assim, na comunicagao, “para o locutor o que importa € aquilo que permite que a forma
linguistica figure num dado contexto, aquilo que torna um signo adequado as condi¢des de uma
situacdo concreta dada” (BAKHTIN, 2010, p. 96) da mesma forma que ocorre na
descodificacdo, que depende do contexto concreto.

Picanco (2003, p. 113) afirma ainda que, Bakhtin,

ao estabelecer como fator essencial no aprendizado de linguas vivas a necessidade da
assimilacdo do sinal pelo signo, o autor afirma que um método que se queira eficaz no
ensino de linguas vivas estrangeiras deve, necessariamente, levar em conta nao
somente 0 aspecto sistémico da palavra estrangeira, mas também a multiplicidade de
sentidos que ela pode assumir nos mais variados contextos. N&o se trata de apresentar
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uma lista de vocabulos de um campo semantico qualquer, fornecendo junto com eles
o rol de sentidos dicionarizados que podem ter. Trata-se de evidenciar que o seu
sentido e adequacdo sdo orientados pelas intengbes do falante e também pelas
possibilidades de compreensdo do seu interlocutor.

pois “o sentido de uma palavra ¢é totalmente determinado pelo seu contexto”
(BAKHTIN, 2010, p. 109) e ainda assim ela continua sendo a mesma palavra, mesmo podendo
se inserir em inUmeros contextos. O problema semantico de tentar estabilizar a significacdo de
uma palavra fora de seu contexto é ainda mais ampliado quando se procura a traducéo paralela
entre diferentes linguas. Bakhtin (2010) diz que esse problema sé pode ser resolvido pela

dialética, pois

Na verdade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
gue procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacéo ao
outro, isto €, em Gltima andlise, em relacéo a coletividade. (BAKHTIN, 2010, p. 117).

Além disso, é necessario que um enunciado ndo seja compreendido apenas no sentido
de lingua, de oracdo, para que possa haver uma atitude responsiva do individuo perante esse
enunciado, que deve apresentar conclusividade, um projeto de discurso e formas estaveis de
género (BAKHTIN, 2003). E ainda através dessas formas relativamente estaveis, os géneros,
que assimilamos as formas da lingua, pois “aprender a falar significa aprender a construir
enunciados [...] Os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma
que o organizam as formas gramaticais (BAKHTIN, 2003, p. 283).

A linguistica, especificamente a fonética, a morfossintaxe e o Iéxico, foi muito marcada
pelo pensamento filoldgico, de decifracdo das linguas mortas. E a heuristica passou a
pedagogia, pois os exemplos classicos passaram a exemplos escolares e um dos problemas da
linguistica, que resulta formar um abismo entre a sintaxe e o discurso, é a analise de enunciagdes
monologicas isoladas do contexto, pois “as formas que constituem uma enunciacdo completa
sO podem ser percebidas e compreendidas quando relacionadas com outras enunciaces
completas pertencentes a um unico ¢ mesmo dominio ideologico” (BAKHTIN, 2010, p. 108).

E muito interessante ter em mente que a gramatica normativa apresenta a lingua como
um sistema fechado e imutavel, porém “a lingua vive e evolui historicamente na comunicagao
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes (BAKHTIN, 2010, p. 128), assim, ndo se poderia falar em verdade
linguistica, pois para os falantes as regras séo arbitrarias, ndo sdo percebidas e também ndo

podem depender da consciéncia individual. “Se a lingua, como conjunto de formas, ¢
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independente de todo impulso criador e de toda acéo individual, segue-se ser ela o produto de
uma criacdo coletiva, um fenémeno social e, portanto, como toda institui¢cdo social, normativa
para cada individuo” (BAKHTIN, 2010, p. 81).

Faraco e Castro (1999) fazem comentarios relevantes a essa discussao, ao tratar sobre
os problemas de Portugués como lingua materna, que podem ser aplicados ao ensino de lingua
estrangeira. De acordo com o0s especialistas, a partir da critica da linguistica ao carater
extremamente normativo no trabalho com a linguagem nas escolas, uma saida proposta seria o
trabalho com o texto, enquanto unidade viva da lingua, excluindo a gramatica ao levar os alunos
a uma aprendizagem apenas pratico-intuitiva, o que ainda ndo resolve, segundo eles, 0s
problemas do ensino de lingua nas escolas. Portanto, a solugdo para incluir o trabalho formal
de gramatica “s6 pode ser resolvida a partir de uma reflexdo tedrica sobre a linguagem capaz
de abarcar a realidade linguistica multifacetada presente na sala de aula” (FARACO; CASTRO,

1999, s/p), respaldada pela teoria de Bakhtin em muitos aspectos.

ha no trabalho desse autor todo um conjunto de ideias e avaliagbes sobre a relacdo
entre o ser humano e a linguagem que, além de iluminar os problemas relativos ao seu
ensino, podem igualmente contribuir para uma nova interpretacdo dos problemas de
aprendizagem de um modo geral. Embora BAKHTIN ndo seja um teérico da
psicologia ou da teoria da aprendizagem — pelo menos ndo da forma como
tradicionalmente entendemos que deva ser um tedrico dedicado a uma é&rea de
pesquisa cientifica —, muitas das suas ideias relativas a formagdo da consciéncia
humana, trazidas a tona principalmente nas suas discussdes com FREUD e algumas
correntes da psicologia da sua época, contém uma heuristica prépria sobre cogni¢do
que ainda carece de desenvolvimento (Op. Cit. s/p.).

Charaudeau (2010) amplia os conceitos apresentados por Bakhtin e diz que o uso da
linguagem se dé& através de uma encenacao, exigindo um savoir-faire (um saber-fazer) chamado
de competéncia. A competéncia discursiva engloba os conceitos de competéncia situacional
(situacdo de comunicacdo), semiolinguistica (organizacdo do ato de linguagem) e semantica
(construgéo de sentidos).

Para Charaudeau, ha duas maneiras pelas quais diferentes teorias abordam a linguagem:

- uma que se caracteriza por sua concepcdo de linguagem -objeto-transparente, por
seu método de atividade de abstracdo, e se interessa por do que nos fala a
linguagem:;

- outra que se caracteriza por sua concep¢do de linguagem -objeto-ndo-
transparente, por seu método de atividade de elucidacao, e se interessa por como
nos fala a linguagem (CHARAUDEAU, 2010, p. 20, grifos do autor).
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A partir dessas duas concepcdes, conclui que ambas as formas fazem parte do campo
semiolinguistico de modo integrado, pois a discordancia e a concordancia participam da mesma
problematica da linguagem.

Em um ato de linguagem, ha duas dimensdes indissociaveis: a do implicito e a do
explicito. Sua significagdo ndo se esgota em sua forma explicita, pois também depende do
contexto sdcio-histérico. O implicito se refere a significacdo e o explicito, a simbolizacéo
referencial. Essas duas dimensdes operam em um movimento que a0 mesmo tempo €
exocéntrico e endocéntrico, obrigando todo ato de linguagem a significar-se em uma
intertextualidade e a ter significado em um ato de designacdo da referéncia e em um ato de

simbolizacéo.

Todo ato de linguagem resulta de um jogo entre o implicito e o explicito e, por isso:
vai nascer de circunstancias de discurso especificas; vai se realizar no ponto de
encontro dos processos de producdo e de interpretagdo; sera encenado por duas
entidades, desdobradas em sujeito de fala e sujeito agente (CHARAUDEAU, 2010, p.
52).

Charaudeau, falando sobre a expectativa maltipla do ato de linguagem, exemplifica com
um fato ocorrido num bar e trago aqui uma anedota ocorrida com uma professora da
Universidade. Trata-se de uma professora francesa morando no Brasil ha 20 anos e o fato
ocorreu no extinto restaurante Beto Batata, em Curitiba. Ela, com algumas amigas, pede ao

garcom:

- Uma caipirinha, por favor.
- Na&o servimos nada destilado.
- Como assim? Tenho que mudar para o outro lado?

- (Risada geral) E destilado, bebida alcodlica.

Uma primeira interpretacdo possivel € que, para ela, a existéncia de um bar que nédo
serve bebidas destiladas é impossivel. E a segunda interpretacdo é a de que o bar tinha duas
casas separadas e o musico que elas foram assistir iria tocar na casa ao lado, assim, ela sabia
que teriam que mudar de lado para ouvir a masica.

O simbolismo referencial, uma atividade estrutural da linguagem, se relaciona as
palavras: deste lado, aqui, la, do outro lado. E o simbolismo serial, uma atividade serial, com:
uisque, vodca, etc., mostrando que “A finalidade do ato de linguagem (tanto para 0 sujeito

enunciador quanto para 0 sujeito interpretante) ndo deve ser buscada apenas na sua
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configuracdo verbal, mas no jogo que um dado sujeito vai estabelecer entre esta e seu sentido
implicito” (CHARAUDEAU, 2010, p. 24), jogo que ¢é aberto e variavel, resultando na
expectativa maltipla do ato de linguagem.

Assim, Charaudeau apresenta dois conceitos importantes para a essa analise: 0
simbolismo referencial e o simbolismo serial. A simbolizacdo referencial é a possibilidade de
producdo de paréfrases estruturais que “permite que se efetue na linguagem um jogo de
reconhecimento morfossemantico construtor de sentido, que remete a realidade que nos rodeia
(atividade referencial), conceituando-a (atividade de simboliza¢do)” (CHARAUDEAU, 2010,
p. 25, grifos do autor). A simbolizagdo serial, ou significacdo, ¢ “um jogo construtor da
significacdo de uma totalidade discursiva que remete a linguagem a si mesma como condic¢ao
de realizacdo dos signos, de forma que estes ndo signifiquem mais por si mesmos, mas por essa
totalidade discursiva que os ultrapassa” (CHARAUDEAU, 2010, p. 25).
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3 O PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS NO CELIN-UFPR

A préxima parte desta dissertacdo dedica-se as questdes praticas da pesquisa, que foi
desenvolvida dentro do Celin-UFPR (Centro de Linguas e Interculturalidade da Universidade
Federal do Parand). Portanto, primeiramente algumas informacges sobre o historico, o
funcionamento e a organizacdo do centro se fazem necessarias a fim de melhor elucidar o
contexto em que se enquadra tal pesquisa. Na sequéncia, apresento também alguns dados sobre
0 PLE e mais especificamente, sobre o PFE a fim de também expor o perfil, a organizagéo e o
funcionamento dos cursos e o material didatico. Apresento, no item seguinte, a unidade didatica
desenvolvida para esta dissertacdo, pois considero que ela ocupa um papel importante no
percurso aqui desenvolvido, ja que um dos objetivos é tentar alinhar teoria e pratica de ensino
com o objetivo de refletir e aperfei¢oar a pratica docente e o préprio material didatico.

A pesquisa tedrica desenvolvida na primeira parte desta dissertacdo teve como objetivo
embasar teoricamente a producéo deste, assim como de futuros materiais de apoio, da mesma
forma que ocorre com os dados apresentados na testagem: a observacao das aulas, as conversas
com os professores e a opinido dos alunos, que sdo discutidos nos itens a seguir.

O tipo de pesquisa escolhido para esta dissertacdo, por se enquadrar melhor a realidade
apresentada e aos objetivos almejados, foi de natureza qualitativa do tipo etnografica, que é
definida como “uma descri¢do narrativa dos padrdes caracteristicos da vida diaria de seus atores
sociais (professores e alunos), na tentativa de compreender 0s processos de ensinar/aprender
linguas” (MOITA LOPES, 1992, p. 11), em que os instrumentos utilizados foram a propria
unidade didatica, a observacdo de aulas, as conversas com 0s professores e questionarios
aplicados aos alunos. Utilizar diversas fontes de informacdo é importante nesse tipo de
investigacdo porque auxilia na contextualizagdo necessaria para a melhor interpretagdo dos

dados.

Dessa maneira, a assim chamada subjetividade inerente a estes tipos de dados adquire
uma natureza intersubjetiva ao se levar em conta vérias subjetividades — ou varias
maneiras de olhar para 0 mesmo objeto de investigacdo — na tarefa de interpretacéo
dos dados, aumentando assim sua confiabilidade” (CAVALCANTI, MOITA LOPES,
1991, p. 139).

Surgido na antropologia, a pesquisa de tipo enografico busca a descrigédo cultural, mas
no campo da educagdo, preocupa-se com 0 processo educativo. Além disso, no contexto aqui

desenvolvido também ocorre uma interacdo constante entre pesquisador e objeto de pesquisa,
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considerando as mudancgas ocorridas durante o processo, como as adaptacdes do material, além
da preocupacéo com o processo e com os significados decorrentes. Finalmente, “o que esse tipo
de pesquisa visa é a descoberta de novos conceitos, novas relacbes, novas formas de
entendimento da realidade” (ANDRE, 1995, p. 30), resultado da reflexdo sobre a relagdo entre

a teoria e a prética.

3.1 O ENSINO DE PLE NO CELIN-UFPR: PERCURSO HISTORICO E ATUALIDADE

A instituicdo foi criada em 1995 com o intuito de se tornar um centro para formacéo
inicial e continuada dos alunos do curso de Letras da UFPR. Iniciou seu funcionamento como
um projeto de extensdo oferecendo apenas cursos de linguas instrumentais, sendo
disponibilizada formacdo nas linguas presentes na Universidade, como Alemao, Espanhol e
Latim, e posteriormente, ampliou 0 seu escopo para também abordar linguas representativas
das etnias formadoras da comunidade local, como Japonés, Hebraico, Ucraniano e Polonés,
assim como Portugués para estrangeiros, numa lista que foi aumentando cada vez mais. O foco
de trabalho também mudou de apenas linguas instrumentais, abarcando entdo todas as
habilidades linguisticas, pois era uma demanda do publico externo a Universidade
(SHIBAYAMA, VAZ, 2015). Atualmente sdo oferecidos trinta e oito cursos ou projetos
distintos e sdo atendidos, em média, sete mil alunos ao ano®.

Hoje em dia, as atividades do Celin-UFPR estdo divididas em seis areas:

e Ensino, aprendizagem e pesquisa de linguas estrangeiras;

e Ensino, aprendizagem e pesquisa de Portugués como lingua materna;
e Formacéo de novos professores;

e Formacdo continuada;

e Atividades culturais e

e Atendimento a intercambistas e alunos da UFPR.

39 Essas informagdes estdo disponiveis em: http://www.celin.ufpr.br/index.php/o-celin/historia. Acessado em 10
de janeiro de 2017.
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E por ser um espago de formagcéo de professores que o Celin-UFPR tem se destacado
cada vez mais também como um espaco de pesquisa e producdo cientifica, possibilitando

trabalhos como o presente.

3.1.1 O curso de Portugués para estrangeiros

O curso de PLE foi criado primeiramente para atender aos estudantes intercambistas da
Universidade e, posteriormente, passou a atender também a comunidade em geral (SANTOS,
2014). Seu inicio coincidiu com a chegada, em 1998, da fabrica da Renault em Curitiba, o que
também aumentou a procura do aprendizado da lingua por trabalhadores estrangeiros
(SHIBAYAMA,; VAZ, 2015). Villalba (2009) traz informacdes preciosas sobre esse inicio dos
trabalhos.

Segundo os registros oficiais, 0 portugués para estrangeiros € ensinado na
Universidade Federal do Parana desde os anos 80 do século passado. Ao principio
eram basicamente japoneses da Universidade de Sophia (Téquio) que vinham passar
um ano letivo em nossa Universidade para melhorar seus conhecimentos de lingua,
literatura e cultura brasileira. Mais tarde chegaram norte-americanos. Em ambos 0s
casos, eram os professores do Departamento de Letras Vernaculas quem davam aulas,
mas a partir de 1995, quando foi criado o Centro de Linguas, o curso de Portugués
como lingua estrangeira passou a ser dado por professores de lingua portuguesa. Ainda
que tivessem consciéncia de que se tratava de ‘lingua estrangeira’, ndo tinham uma
formagdo profissional especifica, o que os levou a recorrer aos primeiros livros
didaticos de Portugués para estrangeiros, assim como repetir pedagogicamente 0s
principios estruturalistas. (VILLALBA et al, 2009, p.1)*°

Villalba (op. Cit.) expde as dificuldades nas questdes de metodologia e material,
presentes desde o inicio do trabalho, ao ter, por exemplo, professores de lingua materna
trabalhando com lingua estrangeira. Além do mais, a falta de pesquisas levou esses professores

a tatear, a buscar solugOes para os problemas que se apresentavam no cotidiano das salas de

40 Segun los registros oficiales de la Universidade Federal do Parang, desde los afios 80 del siglo pasado se ha
ensefiado portugués a extranjeros. Al principio eran basicamente los japoneses de la Universidad de Sophia (Tokio)
los que venian a pasar un afio lectivo en nuestra Universidad para mejorar sus conocimientos de lengua, literatura
y cultura brasilefia. Mas tarde, llegaron los norteamericanos. En ambos casos, eran los profesores del Departamento
de Letras Vernaculas quienes les daban clases, pero a partir de 1995, cuando se cred el Centro de Lenguas, el curso
de portugués como lengua extranjera pasé a ser dado por profesores de lengua portuguesa. Aunque tuviesen
conciencia de que se trataba de ‘lengua extranjera’, no tenian una formacion profesional especifica, lo que los llevo
a recurrir a los primeros libros didacticos de portugués para extranjeros, asi como a repetir pedagégicamente los
principios estructuralistas. (VILLALBA et al, 2009, p.1)
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aula, pois era o Unico recurso disponivel em dada situagdo. N&o obstante, assim se iniciou
também o rico carater investigativo que o PLE hoje oferece.

Atualmente, o objetivo do curso é trabalhar todas as competéncias da lingua de forma
integrada, ampliar o vocabulario, conhecer aspectos fonéticos e fonologicos, propiciar a
sistematizacdo gramatical, além de abordar aspectos culturais que auxiliem na interagdo do
estudante com a comunidade. Para atingir tais objetivos & imprescindivel trabalhar um
programa que aborde a lingua em uso e isso € feito a partir do ensino por tarefas (SANTOS et
al., 2016).

Uma amostra do aumento da procura pelo curso de PLE no Celin-UFPR nos ultimos
anos pode ser visualizado no grafico a seguir, que indica o crescimento do nimero de alunos

estrangeiros matriculados, desde1996 até 2015:

Nimero de Alunos do Portugués como Lingua Estrangeira por
Ano
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Gréafico 1 — Ndmero de alunos de Portugués como lingua estrangeira por ano. Fonte:
SHIBAYAMA; VAZ, 2015.

Para enriquecer ainda mais o processo de ensino de linguas estrangeiras com os aspectos
culturais, o Celin-UFPR hoje conta com o nucleo Tandem. O método de aprendizagem Tandem
“envolve pares de falantes (nativos ou competentes) com o objetivo de aprenderem, cada um,
a lingua do outro por meio de sessdes bilingues de conversa¢ao” (RUANO, DINIZ, 2015, s/p),
ou seja, 0 método Tandem ndo funciona como aulas tradicionais, pois ndo envolve professores,
apenas alunos interessados em conhecer mais a lingua e a cultura do outro, o que € feito através

do contato entre cada dupla que é formada. Outro beneficio do método Tandem é promover a
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autonomia dos estudantes, tanto em questdes de organizacdo como em resolucdo de problemas
e busca por respostas. As autoras informam que “dos 222 estudantes matriculados nos cursos
de PLE no primeiro semestre de 2013, 87 sdo provenientes de paises da América Latina e tem
como lingua nativa o Espanhol” (op. Cit., s/p), dentre esses alunos, entre os anos de 2013 e
2014, foram formadas cinquenta e duas parcerias com brasileiros.

Para além da aprendizagem de lingua, séo oferecidas atividades culturais para os alunos
estrangeiros conhecerem mais sobre a lingua e cultura brasileiras, sobre a cidade de Curitiba -
Parana e para se inserirem melhor na comunidade. As atividades do nicleo Tandem envolvem
aulas especiais, como danga ou capoeira, visitas guiadas a diversos espacos da cidade, palestras,
minicursos, entre outros, em uma programacao diversificada. Essas atividades ocupam uma
tarde por semana do curso, como explico melhor a seguir, juntamente com a organizacao geral

dos cursos de PLE.

3.1.2 Sobre a organizacédo do curso de PLE na instituicdo

A éarea de Portugués no Celin-UFPR conta com varios percursos adaptados aos perfis
dos alunos que acolhe. As turmas multiculturais, que recebem estudantes de diversas origens
sdo divididas em oito niveis: Basico 1, 2 e 3; pré-intermediario; intermediario 1, 2 e 3; e
avancado. Ha dois niveis especificos para falantes de linguas neolatinas, ou seja, linguas
préximas ao Portugués, como o Espanhol, o Francés e o Italiano, que sdo enquadrados em dois
niveis iniciais: basico e intermediério.

As turmas sdo separadas entre falantes de linguas neolatinas e turmas multilingues
apenas nos primeiros niveis e a partir do intermediario 2 sdo unidas, ndo havendo mais diferenca
em razdo da lingua materna, pois considera-se que os perfis sdo mais homogéneos, a
comunicagdo ocorre de forma muito mais facil e as diferencas ja foram minimizadas.

E relevante notar a diferenca de tempo de duracéo de aulas entre um falante de uma
lingua neolatina e um falante de uma lingua distante para alcancar 0 mesmo nivel: para chegar
ao intermediario 2, o primeiro grupo tem apenas dois médulos, enquanto os demais necessitam
de cinco modulos. Essa diferencga se justifica pelas questdes anteriormente discutidas aqui,
como a distancia linguistica e cultural.

Assim sendo, os cursos citados acompanham a seguinte progresséo:



69

Basico 0 . Basico 1 — Basico 2 ! Basico 3

Topicos de
lingua-cultura

Pré-intermediario (—| Intermediario 1 [—» Intermediario 2 [— Intermediario 3 |—p»

A

Basico para Intermediario para
falantes de - falantes de
linguas neolatinas linguas neolatinas

Figura 1 — Progressao dos cursos regulares de Portugués como lingua estrangeira no Celin-
UFPR (Adaptado de Santos, 2014).

O curso de basico 0 (zero) € oferecido apenas quando chegam alunos de linguas
distantes, como o Chinés, e ndo for possivel utilizar com eles uma lingua ponte para
comunicagdo, como o Inglés. No nivel avancado, chamado de tdpicos de lingua e cultura, é
oferecido um espaco para conversacdo e discussdo de temas relacionados a cultura, politica e
historia do Brasil.

Segundo o “Guia para o Estudante Estrangeiro do CELIN”*!, material impresso
informativo que € oferecido aos novos alunos, o perfil dos alunos de PLE esta dividido entre
intercambistas e alunos independentes. Os alunos intercambistas séo estudantes de graduacéo,
mestrado e doutorado na UFPR e os independentes formam um grupo variado, incluindo
funcionarios de empresas multinacionais, conjuges, filhos, expatriados ou mesmo pessoas cujo
Unico interesse estd em aprender Portugués e se informar sobre cultura brasileira; por exemplo,
jovens estudantes ou profissionais que passam um semestre ou um ano sabéatico no Brasil.

Além dos cursos regulares ha ainda a oferta continua de cursos especiais, tais como:

e O curso preparatério para o Celpe-Bras (sendo o centro também um posto aplicador do
exame desde 1999);
e O CEA - curso especial para asiaticos, que oferece formacdo complementar para

estudantes, principalmente coreanos;

41 O material pode ser encontrado em: http://www.celin.ufpr.br/index.php/guia-para-o-estudante-estrangeiro-do-
celin
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e Aulas especificas para alunos do PEC-G (Programa de Estudantes Convénio de
Graduacao), oriundos de paises africanos e centro-americanos, que 0s prepara tanto para
a vida na Universidade quanto para o exame Celpe-Bras, pré-requisito para seu ingresso;

e Aulas particulares, principalmente para executivos de empresas multinacionais, e
intercambios especificos com instituicdes estrangeiras, como com a Universidade de
Alberta (Canadd).

e PLEaD, projeto de PLE a distancia, em fase de implantac&o.

e PBMIH, Portugués brasileiro para migracdo humanitaria, que sdo cursos gratuitos
oferecidos a imigrantes e refugiados oriundos majoritariamente do Haiti e da Siria.

Os diferentes cursos séo esquematizados na tabela a seguir:

PLE Portugués ‘t\'r-l
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e ey |
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E‘egu?a ] - Compreens3o de dudio, de video e de leihra
quarta - C-Drmersa;an
Regulares B0h/aula Moite 1Bh-20h10h T = Margo e agosio A confirmar —P fug uﬂedel i
Quinta
-Hmdehemmgpmdugaourd com énfase em
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ial para = Terca, quinta Margo a junho e Almlla;an:hmaoauﬂmeaq:re&smdadegeﬂjale
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- Gﬂnﬁiﬂa.ﬁnﬁaﬂa
- Temas de atualidade
- Apresentacdo do exame e de seus criterios para avaliacao
- Compreensdo de Leitura e Producio escrita
o - -Co do Audiiva e Produgao escrita
Preparatorio - Sequnda a Fevereiro a abril e
135hfaula Manha Bh30 - 12h20 A confirmar | - Produedo Oral
Celpe-Bras sexta agosto a outubro _ Topicos de Gramdtica
- Simulado da prova Escrita e Simulado Interacio Face a Face
- Cormecso Individualizada.
Aulss Manha - Lingua e Caftura
by Acombinar | Tarde A combinar | A combinar A combinar Orgamento | - Compreensio de audio, de video e de leitura
particulares =
Mite - Conversacao
Programas personalizados [para universidades, empresas e - Produgdo de textos.
comunidade)} A combinar Orgaments | - Gramatica
| Canga horaria e periode das aulas: a combinar
PBMIH
Portugués Brasileiro para Migragio Humanitaria Informagtes E-mail: pbmib worifiomail com ; 2 .
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de 100h. Esta eulpenmaedoCmsuladndaElrasl que exige uma carga hordria minima de 15 horas de aula por semana. O aluno pode se inscrever também para outros
CUrsos, mas N3 pode deixar de e inscrever no curso regular de 100h.

Figura 2 — Cursos de Portugués como lingua estrangeira no ano de 2016 no Celin-UFPR.

Fonte: www.celin.ufpr.br. Acesso em fevereiro de 2016.
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Cabe dizer que os cursos regulares eram tradicionalmente oferecidos apenas a tarde,
mas pelo aumento da demanda, principalmente de intercambistas, hoje ha um crescimento de
turmas ofertadas do mesmo modo a noite. Portanto, esse grupo de estudantes pode frequentar
as aulas da Universidade durante o dia e as de Portugués a noite, sem prejudicar nenhuma das
partes.

Os niveis regulares da tarde séo divididos em médulos de 100 horas cada, sendo quinze
horas semanais, por exigéncia do consulado brasileiro para a concessao de visto de estudante.
Dessas quinze horas, doze sdo aulas regulares em sala (quatro tardes) e as trés horas restantes
(um dia na semana) sao reservadas para as atividades organizadas pelo nucleo Tandem. Assim,
sendo, cada nivel dura em média oito semanas, configurando um cenério excelente para o
aprendizado de PLE, considerando ainda que muitos dos alunos passam apenas um semestre ou
um ano no pais.

A regéncia de cada turma é dividida entre dois professores, por ser mais adequada
devido a quantidade condensada de carga horaria, além de possibilitar aos alunos um contato
mais rico entre diferentes modos de ensinar e de falar de cada professor. O primeiro professor
da aulas as segundas e tercas-feiras; e o segundo professor da aula as quintas e sextas-feiras. A
titulo de exemplificacdo, os cursos em 2016 seguiram o seguinte calendario, somando ao final

um total de cinco médulos ao ano:

L. o N L.

Calendario PLE - 1° Semestre 2016  catendsrio sujeito a alteragoes. Calendario PLE - 2° Semestre 2016  calendsriosujeito a alteragaes

SIEEEIE s Taas s sl ElE s Taas s s Taas s SEEEEIE

1 2 1 2 3 4 5 6 1 3 4 5 1 2 1 2 3 4 5 8B 1 2 3

4 5 6 7 8 9 8 [9 (10 11 12 13 7 8 10 1 12 PR 7 8 9 8 9 10 11 12 13 5 6789 10

11 12 13 14 15 16 15 16 18 19 20 14 15 17 18 19 1 12 14 15 16 15 16 18 19 20 12 13 15 16 17

18 19 20 21 22 23 2 23 25 26 27 2 2 24 (2526 18 19 21 22 23 22 23 25 26 27 19 20 22 23 24
25 26 27 28 29 30 2 B 28 2 % 3 25 26 28 29 30 29 30 2% 27 29 30

S T Q Q'§ s S e e P § T QQs s

I i CARe 7 = sraos? s:ggf: STOQ:‘.S

1 3

4 -] 7 8 9 9 10 12 13 14 6 7 8 9 101 3 4 6 7 8 7 8 0 11 12 5 6 8 o 10

112 14 15 16 16 17 19 20 21 13 14 16 17 18 10 11 42 13 14 15 14 15 17 18 19 12 13 14 15 1§ 17
18 19 21 (22 23 23 24 2637 28 20 21 23 24 25 17 18 19 20 21 22 21 22 24 25 26

25 26 27 28 29 30 30 31 27 28 30 24 25 27 28 29 28 29

e o inicio e téming dos cursos.

e
Ver
As
R

Figura 3 — Calendario PLE — turmas da tarde em 2016. Fonte: www.celin.ufpr.br. Acesso em

fevereiro de 2016.

Ja as turmas da noite sdo semestrais, com 60 horas/aula ao todo e duas aulas por semana.
N&o podem participar deste curso alunos com visto de estudante (pois necessitam de 15 horas
semanais) e o publico majoritario € composto por alunos intercambistas que, como dito
anteriormente, precisam frequentar suas aulas na Universidade durante o dia e complementam

com o estudo de Portugués a noite.
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Conforme as referéncias expostas no item 2.4, ha dificuldade em encontrar livros de
Portugués como lingua estrangeira devido a falta de material disponivel, principalmente
materiais mais afinados com a concepcéo teorica de lingua como meio de interacdo atraves das
tarefas, como buscamos trabalhar. Assim, o material didatico comecou a ser desenvolvido na
propria instituicdo, ao se perceber que os materiais disponiveis no mercado ndo eram suficientes
ou adequados para o publico. Longo foi o caminho percorrido até chegarmos a quantidade e a
diversidade de material de trabalho disponivel atualmente e também ao nivel de qualidade em
que se encontram as apostilas.

Portanto, cada nivel conta com uma apostila desenvolvida e constantemente revisada e
repensada pelos proprios professores e estagiarios em formac&o. Para tanto, so feitas reunides
periddicas e discussdes constantes entre professores, estagiarios e coordenadores. Entre um
modulo e outro, ha um espaco de tempo para trabalhar com os materiais, discutindo as
atividades que funcionam ou funcionaram bem e outras que nem tanto, ademais da validade
temporal dos textos utilizados. Além disso, foi criado, em 2015, um grupo que desenvolve um
projeto de pesquisa, registrado no Baspesq da UFPR, para auxiliar ainda mais no estudo do
embasamento tedrico que, aliado a pratica, corrobora para a melhora e para a revisao continua
desses materiais*.

Outro ponto relevante para a producdo € justamente a alta carga horaria dos cursos, uma
vez que além da questdo tedrica, ha também uma questdo pratica, pois sdo muitas horas de aula
condensadas em pouco tempo e por tal razdo faz-se necessario um material muito completo e
diversificado para dar conta da totalidade do curso sem se tornar monétono ou pesado para 0s
alunos.

Ainda outra demanda que deve ser considerada é a grande diversidade no tocante ao
publico atendido pela instituicdo: estudantes, expatriados, conjuges, executivos, etc., das mais
diversas nacionalidades e assim, com o0s mais diversos histdricos e culturas de aprendizagem.
Portanto, também para atender as necessidades dos nossos alunos, sem deixar de lado as
concepcdes teoricas de ensino e aprendizagem contempladas, sdo as razdes que nos levaram a
desenvolver o préprio material didatico. Finalmente, essa pratica abre ainda um excelente
espaco para pesquisas diversas, com os diversos publicos-alvo com quem trabalhamos.

Justamente tratando sobre as pesquisas desenvolvidas sobre PLE no ambito do Celin-
UFPR, ¢ relevante citar as seguintes pelo dialogo que esse estudo estabelece com elas. Em

relacdo a pesquisas de mestrado, Mohr (2007) foi a pioneira, investigando a producdo escrita

42 0 projeto foi registrado no Banpesq UFPR sob o niimero 2015018828/, coordenado pelo professor Francisco
Calvo del Olmo.
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dos hispandfonos a partir da questdo dos géneros discursivos; Santos (2014) desenvolveu uma
rica reflexdo acerca de material didatico baseado em tarefas para o nivel pré-intermediario;
Menezes (2015) revelou as crencas de professores e alunos asiaticos a respeito da cultura de
aprender e ensinar; Bosch (2015) analisou a visdo dos professores sobre lingua e cultura no
material didatico; e Shibayama (2016) relatou o projeto piloto de implantacdo do PLEad,
Portugués para estrangeiros & distancia. H& muitos outros artigos sendo produzidos,
apresentados e publicados em congressos e encontros e um livro abordando diversos assuntos
sobre o PLE no Celin-UFPR foi lancado em outubro de 2016 (RUANO et al., 2016).

3.2 PORTUGUES PARA FALANTES DE LINGUAS NEOLATINAS

Os primeiros grupos exclusivamente para hispan6fonos no Celin-UFPR, separados dos
falantes de outras linguas, foram criados em 2005 ap0s a percepc¢do de que o ritmo lento das
aulas dos niveis mais basicos se tornavam enfadonhos para um falante de Espanhol por varias
das razdes ja comentadas nesta dissertacdo. Outro motivo para a separacao é que, a facilidade
de comunicacao desses alunos, tanto por questdes linguisticas como culturais, em contraste com
a possivel dificuldade de falantes de outras linguas, poderia causar certo desconforto para estes
alunos, que ndo tinham espaco na sala de para se comunicar.

Apenas para ilustrar essa diferenca, normalmente na primeira aula de um mdédulo ha
atividades para que os alunos se apresentem e se conhecam. Em um grupo de nivel basico para
falantes de linguas neolatinas, em que haviam apenas falantes de Espanhol e ministrado por
mim, no primeiro dia de aula os alunos estavam justamente falando de si, de onde eram, o que
faziam e do que gostavam, quando certo aluno disse que seu hobby era dancar um certo estilo
musical. Nem eu, nem nenhum dos colegas conhecia tal ritmo, assim que o aluno p6s-se a
dancar e cantar no meio da sala para mostrar aos colegas do que se tratava, atitude improvavel
numa turma de alunos orientais, por exemplo.

Com os primeiros grupos de hispanofonos, Mohr (2007) analisou as producdes textuais
realizadas durante um modulo do curso com base nos conceitos do exame Celpe-Bras e do
interacionismo sociodiscursivo, procurando verificar se havia consonancia entre a teoria e a
pratica de sala de aula. Naquele momento, ela concluiu que as produgdes escritas dos alunos se
encaixavam, engquanto género, mais na classificacao de redacao escolar, pois ndo apresentavam

um proposito social, nem um interlocutor, nem uma forma relativamente estavel. O Unico
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interlocutor era a professora e o Unico proposito era o de avaliar a capacidade de escrita dos
alunos, cobrando a utilizagdo de certos itens gramaticais. Ou seja, ndo se aproximavam da
proposta de géneros discursivos do exame.

Analisando a proposta de escrita de um e-mail, por exemplo, ela verifica que o resultado
ndo se parece com um e-mail auténtico, mas com uma lista de atividades cotidianas e questiona:
“Sera que alguém enviaria um e-mail nesses termos? Sera que, ao escrever para um amigo ou
parente, ndo o faria em espanhol?" (MOHR, 2007, p. 53) e ao final, conclui: "parece que, no
fundo, em vez de narrar, descrever, relatar, se espera que o aluno demonstre o dominio das
normas da escrita e dos itens gramaticais — sobretudo tempos verbais que estdo sendo estudados
no momento da producdo.” (MOHR, 2007, p.58).

Porém, desde os primordios do curso ja era preocupacao dos professores “conciliar os
momentos da aula em que se privilegia a comunicacdo real com aqueles em que o foco € o
codigo” (MOHR, 2007, p. 69). Ainda assim, mesmo 0 curso sendo comunicativo, a
pesquisadora ndo conseguiu encontrar situacoes reais de uso da lingua nas producdes escritas.

Uma outra questdo importante a considerar € que tais turmas recebem nédo sé alunos
falantes de Espanhol, mas também falantes de Francés e de Italiano, ainda que em um nimero
muito mais reduzido. Sendo os hispanéfonos em nimero muito mais expressivo do que 0s
demais, muitas vezes ocorre que os falantes de Francés e Italiano reclamam por néo conseguir
diferenciar Portugués e Espanhol e acabam também por falar “portunhol”, podendo misturar as
duas linguas que escutam dos colegas, ou seja, para eles também pode ser dificil separa-las.
Além disso, nem sempre eles conseguem acompanhar o ritmo das aulas, pois fatores como o
letramento em lingua materna e o conhecimento de outras linguas estrangeiras influencia no
aprendizado. Assim, por mais que sejam linguas préximas, ndo se pode generalizar que 0 ensino
do Portugués ocorra em todo momento de forma planificada para diferentes falantes. Portanto,
como as peculiaridades sdo muito evidentes entre o Portugués e o Espanhol é que focalizo
apenas esse aspecto na dissertacao.

Martins (et al., 2016) chama a atencédo justamente para o fato de que, mesmo em turmas
aparentemente homogéneas, como as gue tratamos aqui, ha uma grande diversidade nos perfis
dos alunos. Como foi citado, alunos falantes de Espanhol com baixo letramento podem se
adaptar melhor em turmas com linguas diversas, pela velocidade mais lenta do andamento das
aulas. Ja alunos falantes de linguas como o Alemdo ou o Inglés, mas que possuem um nivel
avancado de Espanhol, seja por estudos formais ou por lingua de herancga, apresentam um bom

aproveitamento nas turmas de linguas neolatinas.
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Uma enquete realizada em agosto de 2015 por um grupo de professores (MARTINS et
al., 2016) com os falantes de linguas neolatinas (61 alunos no total, distribuidos em seis niveis
distintos) no Celin-UFPR revelou o perfil desse publico nos cursos do centro. O interesse estava
em compreender quais seriam as mudancas necessarias no processo de ensino e também em
identificar as necessidades entre as diferentes linguas maternas abrangidas nos cursos
especificos para falantes de linguas neolatinas: Espanhol, Italiano e Francés.

Tratando sobre a necessidade dos alunos, essa enquete revelou que a maior facilidade
citada, tanto por hispanéfonos como por francofonos, reside na compreenséo de textos escritos
e a maior dificuldade foi a de falar ao telefone, seguida pela producéo escrita. Outro ponto
considerado é que os alunos franc6fonos podem ter dificuldade em acompanhar as turmas
compostas por hispanéfonos, assim como podem assimilar pontos pertencentes a lingua

espanhola durante a aprendizagem de Portugués.

3.3 ELABORACAO E APRESENTACAO DA UNIDADE DIDATICA: “QUEM TEM
MEDO DE CIENCIA?”

3.3.1 O material didatico

A fim de testar e ampliar a reflexéo sobre a proposta discutida nesta dissertacéo, elaborei
uma unidade didatica para o nivel intermediario de Portugués para falantes de linguas
neolatinas. A escolha de um material de nivel intermediario se deu por diversos motivos. Entre
eles, porque ja existe um material completo desenvolvido recentemente nos moldes de tarefas
para o nivel basico por mim e pela professora Vanessa Donadel. Assim, ao menos para os alunos
que ja passaram pelo nivel basico ndo havera problemas de adaptacdo em relacdo a maneira de
trabalhar. Para mais, o material para nivel pré-intermediario ainda estd em fase de
desenvolvimento, consequentemente, essa reflexdo e a unidade aqui proposta tem como
objetivo servir de base para compor uma apostila completa que podera ser usada nos proximos
modulos.

Dessa forma, os cursos para falantes de linguas neolatinas frequentados pelos
hispanéfonos passaram recentemente por uma adequacdo tanto no programa quanto no

material, que era 0 mesmo desde 2007, muito mais uma apostila no sentido de coletanea de



76

materiais aleatorios do que um objeto de ensino coeso. A mudanca foi necessaria quando da
alteracdo para 15 horas/aula semanais (pois até 2014 os cursos da tarde ainda era oferecidos
com apenas quatro horas semanais). Ao aumento de horas também se seguiu o aumento de
alunos e, consequentemente, de professores e estagiarios, levando a necessidade de uma maior
organizacéo no trabalho.

Atualmente no nivel basico séo trabalhados temas emergenciais visando a adaptacao do
estudante a sua nova realidade e suprindo as necessidades iniciais de lingua, visto que muitos
deles mal chegam no pais e ja& comecam a frequentar as aulas da universidade. Os capitulos séo
organizados em temas distintos, os géneros trabalhados envolvem e-mail, noticias, artigos
jornalisticos, textos de blog, entre outros e as tarefas compreendem escrever e-mails, fazer
documentos, montar um curriculo, entre outros. O ensino entdo contemplado ndo é o baseado
em tarefas, mas apoiado em tarefas, que as utiliza como objetivo final de cada tdpico e para
chegar a tal fim s&o utilizadas atividades diversificadas, porém abordando sempre a lingua em
contexto e organizada em géneros discursivos (Bakhtin, 2003).

A fim de que haja continuidade e constancia entre os niveis, a unidade aqui apresentada
faz parte de um planejamento para desenvolvimento de um material completo para o nivel
intermediéario, para 100 horas de curso, também dividido em quatro capitulos, cada um com um
tema norteador, que seja relevante e interessante para os alunos.

A escolha do tema como base para as unidades da apostila é relevante no nosso contexto
dentro de uma questdo pratica, pois muitos alunos frequentam todos os niveis disponiveis, desde
0 basico até o avancado, consequentemente, pensando na organizacdo geral do curso também é
importante ndo repetir 0s mesmos assuntos, para ndo ser enfadonho e para ampliar a gama de
textos e de vocabulario aos quais o aluno tera contato.

Portanto, a partir da definicdo do tema sdo selecionados 0s textos base (orais e escritos)
e elencadas as tarefas e exercicios. Assim, a unidade foi desenvolvida em torno de um grupo de
tarefas e géneros unidos por um tema em comum.

Para a escolha do assunto da unidade levei em conta os dois perfis principais das turmas
de linguas neolatinas, assim sendo, como ja foi dito, os grupos, principalmente os da noite, sdo
formados por estudantes, intercambistas de graduacéo, bolsistas de mestrado e doutorado das
mais diferentes areas do conhecimento. E os grupos da tarde tém um perfil mais diversificado,
abrangendo tanto os estudantes como o publico em geral. Todavia, apesar de este ser 0 grupo
de estudantes o majoritario, ndo se pode deixar de lado as necessidades da comunidade em

geral, que também ¢é parte significante do grupo de alunos do centro.
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Desse modo, cheguei ao tema ciéncia popular’, cuja escolha se deu por abrigar temas
comuns a diferentes estudantes e ainda por ser suficientemente significante e interessante para
a comunidade, com textos abordando assuntos do cotidiano, como aplicativos, corpo humano e
compreensdo de rotulos ou bulas de remédios e outros mais especificos, como discurso
cientifico ou até mesmo o fim do mundo.

Incialmente o titulo da unidade seria justamente ‘ciéncia popular’, pensando que a
ciéncia faz parte do nosso cotidiano desde as coisas mais banais, é algo préximo a todos nos e
ndo reservado apenas a pesquisadores ou académicos, mas isso causou uma certa confuséo na
interpretacdo por parte dos professores na primeira aplicacdo, que associaram o termo a
conhecimentos populares, tradicionais, ndo cientificos, justamente o contrario do que era
proposto. Assim sendo, a partir da recepc¢do do material apds a primeira aplicacdo, mudei o
titulo da unidade para uma provocagio: ‘Quem tem medo de ciéncia?’.

E pertinente pensar ainda que no desenvolvimento de um material didatico os temas
escolhidos devem ser de importancia para os alunos, que podem ser engenheiros, bioquimicos,
fisicos, etc., e ndo apenas pensar em temas interessantes para os professores (que por sermos de
Letras, costumamos nos voltar apenas aos temas de humanas).

Na sequéncia apresento a unidade na integra e na se¢do subsequente comento as tarefas
e as atividades desenvolvidas.

3.3.2 Apresentacdo da unidade

SEQUENCIA TEMATICA
QUEM TEM MEDO DE CIENCIA?

v POR QUE? POR QUE?

LEITURA E DISCUSSAO

v' O texto e o video a seguir falam sobre algumas curiosidades ou mitos sobre o corpo
humano. Vocé ja parou para pensar por que sentimos coceira? Ou por que os cabelos
ficam brancos? Por que algumas pessoas tém pé chato?

v Por que vocé acha que essas coisas acontecem?
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v" Qual fato sobre o corpo humano vocé acha mais curioso e para o qual gostaria de obter
uma resposta?

Video 1.

5 MITOS SOBRE O CORPO HUMANO NOS QUAIS MUITA GENTE ACREDITA

Y[]uit Pesquisar B Q Enviar Q \‘

Préximo Reprodugdo automética @

Coisas vergonhosas que todo
o faz e as explicagées para

15 curiosidades que vocé nem
imagina sobre o Brasil

15 cuRloSiiES @
e A SOBRE - sg
oeRISEREC, O

5 coisas curiosas que sdo
ibid: Coreia do Norte

W
1

> b o) Ti2/238 : (- [ - S o N

5 mitos sobre o corpo humano nos quais muita gente acredita

Mega Curioso
v

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=MBiAFr8zCDI

Compreensdo de video

1. Quais sao os 5 mitos citados no video?

2. Em algum deles vocé acreditava? A explicacdo mudou sua opinido? Por qué?



https://www.youtube.com/watch?v=MBiAFr8zCDI
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TEXTO 1.

5 explicacdes sobre bizarrices do corpo humano

Redacao Super 11 de julho de 2014

Por Luiza Antunes

1. Por que se cogar causa alivio?

A frase é até meio besta: cocar alivia a
coceira! Mas por que exatamente passar a ponta
dos dedos (ou unhas, nos casos mais extremos)
da essa sensacao de alivio? Para comecar, é
preciso entender que uma coceira pode ser
causada por varios fenomenos, desde uma
alergia, um animal passando na sua pele, até
problemas psicologicos ou neurologicos. Os
cientistas descobriram ha algumas décadas que o
ato de se cocar é uma resposta automatica do
cérebro, controlada por uma série de neuronios
especificos na medula espinhal - neuronios
diferentes dos que controlam a dor, por
exemplo. Com essa descoberta os meédicos
comprovaram que a coceira €, de fato,
inseparavel do desejo de se cocar - e por isso o alivio quando vocé realiza o ato.

Algumas pessoas, porém, tém doencas que as fazem cocar sem parar, sem
motivo aparente, o que pode levar até a morte (uma mulher nos Estados Unidos ja
cocou tanto a cabeca durante a noite que chegou ao proprio cérebro). Novas
pesquisas, feitas com macacos, mostraram que, com um estimulo para se cocar na
perna (no caso, uma injecao de histamina), os tais neuronios espinhais ficaram
excitados, mas foram acalmados com uma boa cocada em uma parte completamente
aleatoria do corpo. Ainda nao se sabe a causa disso, mas € um avanco nas descobertas
para pacientes que sofrem de coceira cronica.

2. Por que fazemos mais xixi quando esta frio?

Sabe aquela a sensacao de querer fazer mais xixi que o normal quando as
temperaturas caem, ou até mesmo quando vocé pula numa piscina gelada? Pois saiba
que esse fenomeno tem até nome: diurese fria. As razoes para que isso aconteca nao
sao totalmente claras, mas existem algumas teorias. A mais popular delas explica
que a queda de temperatura faz com que seu corpo tente reduzir a perda de calor
contraindo os vasos sanguineos e reduzindo o fluxo de sangue para a superficie da
pele. O resultado disso é que a pressao arterial sobe, porque o sangue flui por menos
espaco no corpo. E com isso, os rins produzem mais liquido para vocé expelir, a fim
de que a pressao arterial diminua.

Dizem os pesquisadores da Universidade de Princeton que a bexiga cheia é um
lugar para perda de calor adicional e que o xixi ajudaria a conservar o calor. Ainda
segundo eles, ndao ha uma temperatura média que induza o fenbmeno, ja que ele
depende de cada pessoa e fatores como idade, sexo e dieta afetam a ocorréncia ou
nao.

3. Por que o cabelo fica branco?


http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/5-explicacoes-sobre-bizarrices-do-corpo-humano/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/author/redacaosuper/
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Essa é facil de entender: os fios de cabelo
embranquecem porque, ao envelhecer, uma
substancia produzida naturalmente pelo corpo,
o tal do peroxido de hidrogénio, passa a ser
produzido em excesso e acaba por bloquear a
producao de melanina, que é responsavel por
dar cor ao cabelo. Em 2009, pesquisadores
alemaes descobriram que as células dos
foliculos capilares de adultos envelhecendo
tém baixos niveis da enzima responsavel por
quebrar o peroxido de hidrogénio em agua e oxigénio, o que acaba “branqueando” a
pigmentacdao natural. Com a descoberta, o proximo passo dos pesquisadores é
descobrir como barrar o processo, que também pode estar associado a doencas como
o vitiligo.

4. Por que os dedos enrugam depois de muito tempo na agua?

Dennis, o Pimentinha, nao saia da banheira
até que seus dedos estivessem enrugados. A mao
enrugada, como se estivesse derretendo, é a
sensacao que temos apos ficar um bom tempo
dentro d’agua. Uma teoria mais recente sobre o
assunto foi publicada na revista cientifica Nature.
Segundo os especialistas, tais rugas causadas pela
agua poderiam ser uma adaptacao para nos dar
mais aderéncia ao segurar coisas em ambientes
escorregadios.

Desde 1930, os cientistas sabem que o enrugamento causado pela agua é
controlado pelo sistema nervoso, ja que observaram que as rugas nao se formam se
os nervos de um dedo sao cortados. Faltava, entao, uma teoria que explicasse as
razoes para o aumento da superficie de contato criado com os pequenos sulcos nos
dedos, como acontece com as reentrancias dos pneus de carro, que servem
exatamente para evitar a aquaplanagem em pistas molhadas.

5. Por que vocé se acha estranho em fotos,
gravacoes de dudio e videos?
Vocé se vé naquela foto 3/4 e se pergunta
| de onde saiu aquele demonio. Ou escuta sua voz
' numa gravacao e acha insuportavel. Ou ainda,
fica chocado com o tanto que o video te
engordou. Calma, todo mundo ja passou por isso
um dia. Nao é exatamente um problema de
- autoestima, é mais uma questao de percepcao.
No caso da voz, o que vocé ouve na sua
cabeca quando fala ou canta é fruto nao so6 da
vibracao de suas cordas vocais e ouvidos: o som
também é modificado pelo eco nos nossos
cranios, o que o distorce de uma maneira que
somente nds mesmos podemos ouvir essa “voz interior”. Ou seja, o resto das pessoas
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escuta algo mais proximo da sua voz na gravacao, por mais esquisito que aquilo soe
para Voceé.

Ja no caso das fotos, a questdao é que todas as imagens que vemos de nos
mesmos sao reflexos e, por isso, sao invertidas. Numa foto, a imagem esta “correta”,
mostrando como de fato somos. E as vezes, isso pode fazer seu cérebro pirar com a
figura assimétrica na foto ou video. Claro, depois nos acostumamos. Ou nao. Quem
nunca se pegou reparando em mil defeitos numa selfie e tirando vaaarias versoes até
achar uma que agrade? Além disso, as cameras de foto ou video tém lentes que
funcionam de maneira completamente distinta do olho humano, sem contar as
diferencas entre cameras, iluminacao, distancia, etc. A beleza esta, de fato, no olho
de quem vé.

TAGS: cabelo branco | coceira | corpo humano | mao enrugada | xixi

CATEGORIA: Postado em ciéncia
FONTE: http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/5-explicacoes-sobre-bizarrices-do-corpo-
humano/?utm_source=redesabril_jovem&utm medium=facebook&utm_campaign=redesabril super

EXPLORANDO O TEXTO

1. Emduplas, formule 2 questdes de interpretagao sobre o texto lido. Em seguida, troque
as suas questdes com a de outra dupla e responda-as. A correcao podera ser feita entre
toda a turma, com auxilio do professor.

Questdo 1:

Resposta:

Questao 2:

Resposta:



http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/tag/cabelo-branco/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/tag/coceira/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/tag/corpo-humano/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/tag/mao-enrugada/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/category/ciencia/
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/5-explicacoes-sobre-bizarrices-do-corpo-humano/?utm_source=redesabril_jovem&utm_medium=facebook&utm_campaign=redesabril_super
http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/5-explicacoes-sobre-bizarrices-do-corpo-humano/?utm_source=redesabril_jovem&utm_medium=facebook&utm_campaign=redesabril_super
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AMPLIANDO O VOCABULARIO

1. Apbs a leitura do texto, como vocé pode explicar o termo “bizarrice”?

2. Una os verbos da primeira coluna com as explicacdes da segunda:

Palavra Defini¢do
Cocar Extrair; Fazer sair do lugar onde esta; Colher, obter, receber, tomar
Pular Enlouquecer, endoidar

Separar(-se) em partes, violentamente (por efeito de queda ou

Quebrar .
pancada); reduzir(-se) a pedacos, fragmentar(-se), despedacar(-se)
Esfregar ou rogar com as unhas ou com um objeto aspero a parte
Pirar do corpo onde hd comichdo. Esfregar a prépria pele para fazer
cessar o prurido
Ti Acdo de se elevar, com um esfor¢o muscular repentino, acima do
irar

solo, ou de se langar de um lugar para outro

3. Quais outras palavras neste texto vocé ndo conhece? Em grupos, tentem identificar o
sentido pelo texto e expliqguem com as suas palavras. Compartilhe seu pequeno
dicionario com o restante do grupo.

Palavra Definicdo
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TRABALHANDO COM A LINGUA

Para comecgar, é preciso entender que uma coceira pode ser causada por vdrios fendbmenos,
desde uma alergia, um animal passando na sua pele, até problemas psicologicos ou
neuroldgicos.

...0s fios de cabelo embranquecem porque, ao envelhecer, uma substancia produzida
naturalmente pelo corpo, o tal do peréxido de hidrogénio, passa a ser produzido em excesso...

v' Os termos grifados funcionam como organizadores do texto e podem ser chamados
de marcadores discursivos. Cada um exerce uma fungao, por exemplo:

para comegar serve como introdugdo da ideia.
desde e até servem para organizar as ideias que sdo citadas.
Porque serve para dar explicagdo, a causa.
1. Vocé consegue encontrar no texto outros marcadores como esses? Qual é sua fungdo

dentro de cada oragdo? Em duplas, discuta primeiramente com o colega, e depois com
o restante da turma.

MAOS A OBRA

Quais outras curiosidades vocé tem sobre o corpo humano? Por exemplo, por que dormimos?
Por que algumas pessoas emagrecem ou engordam com mais facilidade que outras? etc.

1. Liste com os demais colegas da turma as cinco maiores curiosidades sobre o corpo
humano para as quais vocés ainda ndo tém uma resposta:
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2. Pesquise respostas ou explicacdes para as curiosidades acima e compartilhe com o
grupo:

3. Imagine que vocé trabalha na redagao da Super e devido ao grande sucesso da primeira
reportagem, a equipe decidiu continuar com uma série sobre curiosidades do corpo

humano. A partir do modelo da reportagem lida, selecione algumas das informacgdes

Qaletadas e escreva a sua propria. /

v APLICATIVOS

PARA DISCUSSAO

a. Qual é aimportancia do celular na sua vida?

b. Para que vocé costuma usar o celular?

c. Com qual das imagens abaixo vocé se identifica mais e por qué?
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LEITURA E COMPREENSAQ

TEXTO 2

7 apps para quem curte ciéncia

De botanica a astronomia, nas lojas de aplicativos vocé encontra muita ciéncia boa.

NASA

Aplicativo oficial do programa espacial americano é essencial para quem curte
astronomia. Sao mais de 14 mil fotos tiradas pela corporacdo, mapas interativos e
transmissoes ao vivo da Estacdo Espacial Internacional. O app ainda avisa quando
novas descobertas serao anunciadas e, melhor ainda, é gratuito

Touch Surgery

A ideia do app é te colocar em uma mesa de cirurgia, s6 que sem as roupas cheias de
sangue e a pressao de tirar a vida de alguém. A cada toque na tela, a operacao avanca e
mostra detalhes dos procedimentos realizados. Muito ttil para quem quer entender
um pouco mais sobre a anatomia humana e a medicina contemporanea.

Khan Academy

A "Academia Khan" € 1til por causa de sua simplicidade e acessibilidade. A ideia é levar
os melhores professores para dentro do seu celular. Surgido antes da popularizacao
das videoaulas no Youtube, o aplicativo possui as mais diferentes aulas, passando por
diversas matérias, e ainda possui transcricdo dos videos - para caso vocé queria
economizar um pouquinho do 3G. Se vocé esta a fim de aprender um pouquinho fisica
enquanto esta no onibus, talvez essa seja a melhor pedida.

PhotoMath

Se em algum momento vocé travar em um calculo
importante, o PhotoMath pode te economizar um bom
tempo. O proprio nome da uma ideia do que o aplicativo
faz: vocé aponta a camera do celular para a conta e, em
segundos, o resultado aparece na sua tela. Simples assim.
Mais legal que isso € a possibilidade de ver o passo a passo
dos calculos, para entender como o computador chegou
naquele resultado.

Star Walk 2

Com os céus poluidos mundo afora é muito dificil
encontrar um lugar onde é possivel enxergar as estrelas
que nos cercam, e, mesmo quando a visibilidade esta boa,
nao ¢é todo mundo que consegue identificar planetas, sois
e constelacdes espalhadas pelo universo. E para isso que
serve o Star Walk 2. Apontando a cAmera para o céu, o celular identifica os astros e te


https://play.google.com/store/apps/details?id=org.khanacademy.android&hl=pt_BR
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explica quem e o que é cada um deles. Quer saber mais sobre corpo celeste especifico?
Um toque e informacoes, simulacoes 3D, fotografias, tudo aparece na sua tela.

Learn Programming

Learn é o app para quem quer aprender a programar, mas nao sabe por onde comecar.
Com aulas, testes e um sistema de pontuacoes, o aplicativo serve tanto para quem ainda
nao conhece nada, quanto para quem ja tem uma base, mas quer se aperfeicoar.

Like That Garden

Sabe quando vocé esta viajando, ou andando pelas ruas e se depara com alguma flor
que te chama a atencao? O like that foi feito para vocé poder descobrir um pouco mais
sobre essa plantinha. E s6 tirar uma foto da flor em questio que o app analisa, te fala
qual é, e ainda te traz algumas informacoes sobre a planta.

FONTE: http://super.abril.com.br/tecnologia/7-apps-para-guem-curte-ciencia

PARA DISCUSSAO

v' Ap0s a leitura do texto, discuta com os colegas:

d. Qual dos aplicativos listados pareceu mais interessante? Por qué?

e. Quais foram os argumentos utilizados que mais chamaram a sua atencdo?

f.  Vocé usa algum desses? Ou algum parecido? Recomendaria aos colegas?

EXPLORANDO O TEXTO

1. Qual é o objetivo da apresentacdo desses aplicativos?

2. O texto acima apresenta algumas RESENHAS de aplicativos. O que elas tém em
comum? Que tipo de informacées sdo selecionadas e como sdo apresentadas? Com o
restante da turma, facam um mapa mental no quadro das caracteristicas desse género.

4 )

Mapa mental
E um tipo de diagrama que se elabora para representar
ideias, tarefas ou outros conceitos que se encontram
relacionados com uma palavra-chave ou uma ideia central, e
cujas informacoes relacionadas em si sdo irradiadas

- J



http://super.abril.com.br/tecnologia/7-apps-para-quem-curte-ciencia
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AMPLIANDO O VOCABULARIO

1. Esse é um texto cheio de expressdes informais. Sera que vocé consegue explica-las?
Em grupos, escrevam definicdes para as expressoes listadas, dando mais exemplos de
uso para cada uma delas.

a. E essencial para quem curte astronomia:

b. Se vocé estd a fim de aprender um pouquinho fisica enquanto esta no dnibus, talvez
essa seja a melhor pedida:

c. Se em algum momento vocé travar em um calculo importante:

d. Com os céus poluidos mundo _afora nio é todo mundo que consegue identificar
planetas:

e. sO que sem as roupas cheias de sangue e a pressao de tirar a vida de alguém




88

MAQOS A OBRA

Quais sdo os seus aplicativos favoritos? Escolha um (por ser util, diferente ou interessante
para o grupo) e faca uma resenha como as que vocé leu. Apresente-a para a turma. Ao final,
facam uma lista com as melhores resenhas do grupo.

4 )

Resenha-critica:

E um texto que, além de resumir o objeto, faz uma
avaliacdo sobre ele, uma critica, apontando os aspectos
positivos e negativos. Trata-se, portanto, de um texto de

informacado e de opinido.

- J

VOCE JA LEU ESSE LIVRO?

PARA DISCUSSAO

v" Vocé tem o habito de ler?
v" Caso sim, que tipo de leitura? Prefere literatura, noticias ou outro? Com qual
frequéncia?

v" Prefere ler no papel ou na tela do computador ou do celular?

COMPREENSAO DE VIDEO

1. Assista aos videos a seguir e depois responda as perguntas:

Video 2 — LIVROS DE CIENCIA

Pesquisar

Préximo Reprodugio automética 0 @

L] Dicas de leitura 1 (#Pirula 74.1)
Canal do Piruls
o) 5731 visualizaes
| .

Eu, Ateu Eu Recomendo Livros
ﬂ isterimb

0 Universo numa casca de noz

0 Universo numa Casca de
Noz | Stephen Hawking
Romeu Juliet

GUIA DE UM ASTRONAUTA &

Livros de ciéncia HISTORIA DA CIENCIA |

letrasdopensamento

994 2.424 visualizagdes

22)
[ =]
& 9 Livros de Psicologia que
" e "
e — o v UM T
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FONTE: https://www.youtube.com/watch?v=W_FhEv01pkk

2. Quais livros sdo apresentados? Ha informacdes sobre os autores ou a edicdo? De que
trata cada um deles?

3. Quais sdo os argumentos do youtuber para convencer o publico a ler aqueles livros?

Video 3 — INDICACAO DE LIVROS

Y()uEF ‘ Pesquisar || Q Enviar jal \ﬁ

Préximo Reprodugdo automética © @D
1] 1] A IMPORTANCIA DA LEITURA &

J f
i ) INDICAGAO DE LIVROS
s ¢
ol 5

COMO TOMAR DECISOES

|
>
LR

O FIM DO CIENCIA SEM
FRONTEIRAS

CIENCIA SEM FRONTEIRAS | O
134 que eu aprendi nesses 5

GUIA DE UM ASTRONAUTA & HISTORIA DA CIENCIA | Indicacéo de
Livros #2

Luiz Hendt

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=0P25vup2r20

4. Quais livros sao apresentados? Ha informacgdes sobre os autores ou a edicdo? De que
trata cada um deles?
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5. Quais sdo os argumentos do youtuber para convencer o publico a ler aqueles livros?

MAOS A OBRA

v" Qual foi a ultima coisa que vocé leu? Foi em Portugués ou em lingua materna? Faca,
oralmente, um resumo aos colegas. Ndo esqueca de dar argumentos para convencé-
los a ler também!

v E O FIM DO MUNDO!

LEITURA E DISCUSSAO

v Vocé acredita que um dia o mundo pode acabar?
v' Qual seria a ultima coisa que vocé faria ou falaria se o mundo fosse acabar?

v Se vocé pudesse fazer alguma coisa para o mundo n3o acabar, o que faria?

TEXTO 3

Quatro cenarios de 'fim do mundo’
previstos por Stephen Hawking
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A humanidade corre o risco de ser extinta gracas a perigos criados por ela
mesma, segundo o fisico britanico Stephen Hawking.

Hawking foi o convidado deste ano das chamadas Reith Lectures — evento que
desde 1948 convida pessoas de projecado publica para uma série anual de palestras
transmitida pela emissora de radio BBC Radio 4.

Segundo o cientista, existem quatro cenarios possiveis para um fim do mundo
criado pela propria humanidade. E o progresso na ciéncia e tecnologia criara "novas
formas de as coisas darem errado".

"Apesar de serem baixas as possibilidades de um desastre no planeta Terra
em um ano qualquer, isso vai se acumulando com o tempo e se transforma em uma
qguase certeza para os proximos mil ou dez mil anos"”, disse Hawking.

Hawking j& fez varios alertas antes a respeito dos perigos que a humanidade
estava criando.

Veja abaixo 0s quatro possiveis motivos para um fim do mundo, segundo a opiniao
do cientista.

1) Inteligéncia artificial

Stephen Hawking acredita que os esfor¢cos para criar maquinas que pensem
sozinhas sdo uma ameaca a nossa existéncia.

"O desenvolvimento de uma inteligéncia artificial total (Al) pode levar ao fim da
raca humana", disse o fisico a BBC em 2014.

Segundo ele, as formas primitivas de inteligéncia artificial desenvolvidas até o
momento ja provaram ser Uteis, mas Hawking teme as consequéncias de se criar algo
que possa se igualar ou até superar os humanos.

"(As maquinas) iriam evoluir sozinhas, refazer o préprio projeto a uma velocidade
cada vez maior. Humanos, que sao limitados por uma evolucédo biolégica lenta, ndo
poderiam competir e seriam substituidos."

Hawking ndo € o unico que teme a inteligéncia artificial. O cinema americano ja
tratou a questdo como uma ameaca em varios filmes como 2001: Uma Odisseia no
Espaco (de 1968), Bladerunner (de 1982), a série de filmes O Exterminador do Futuro,
entre outros.

2) Guerra nuclear

Se as maquinas ndo nos matarem, no0s poderemos fazer isSso por conta propria.

"0 fracasso humano que eu mais gostaria de corrigir € a agressao”, disse Hawking
em uma palestra no Museu da Ciéncia de Londres, em 2015.

"Pode ter sido uma vantagem para a sobrevivéncia na época dos homens das
cavernas, para conseguir mais comida, territorio ou parceiros para reproducao, mas
agora € uma ameaca que pode destruir todos noés."

As armas de destruicdo em massa atuais sdo capazes de acabar com a vida
na Terra, e a proliferacdo dos arsenais nucleares € uma grande preocupa¢do mundial.

"Uma grande guerra mundial significaria o fim da civilizacéo e talvez o fim da raca
humana", disse Hawking.


http://noticias.uol.com.br/ciencia/ultimas-noticias/bbc/2016/01/26/quatro-cenarios-de-fim-do-mundo-previstos-por-stephen-hawking.htm#comentarios
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3) Virus criado por engenharia genética

E as armas nucleares podem ndo ser a pior ameaca entre as invencdes da
humanidade.

Em 2001, Hawking disse ao jornal britanico Daily Telegraph que a raca humana
enfrenta a perspectiva de ser exterminada por um virus criado por ela mesma.

"No longo prazo, fico mais preocupado com a biologia. Armas nucleares precisam
de instalacbes grandes, mas engenharia genética pode ser feita em um pequeno
laboratério. Vocé ndo consegue regulamentar cada laboratério do mundo. O perigo é
que, seja por um acidente ou algo planejado, criemos um virus que possa nhos
destruir", disse o cientista ao jornal.

"Néo acho que a raca humana vai sobreviver aos proximos mil anos, a néo ser que
nos espalhemos pelo espac¢o. H& muitos acidentes que podem afetar a vida em um
anico planeta.”

Novamente, temores como esse ja foram retratados por Hollywood. Filmes como
12 Macacos, Eu Sou A Lenda e a série Resident Evil sdo apenas alguns dos que
mostram um cenario no qual virus feitos pelos homens destroem a sociedade.

4) Aquecimento global

Stephen Hawking descreveu um cenario futuristico apocaliptico no documentério
A Ultima Hora, de 2007.

"Uma das consequéncias mais graves de nossas ac¢des é o aquecimento global,
causado pela emissao de crescentes niveis de dioxido de carbono resultantes da
queima de combustiveis fésseis. O perigo € que o aumento da temperatura se
transforme em (um processo) autossustentavel, se é que ja ndo esta assim."

"Secas e devastacao de florestas estdo reduzindo a quantidade de CO2 que é
reciclada na atmosfera", afirmou.

"Além disso, o derretimento das calotas polares vai reduzir a quantidade de energia
solar refletida de volta para o espaco e assim aumentar ainda mais a temperatura.
N&o sabemos se 0 aquecimento global vai parar, mas o pior cenario possivel é que a
Terra se transforme em um planeta como Vénus, com uma temperatura de 250 graus
na superficie e chuvas de &cido sulfarico."

"A raca humana ndo pode sobreviver nestas condicfes", acrescentou.

fonte: http://noticias.uol.com.br/ciencia/ultimas-noticias/bbc/2016/01/26/quatro-cenarios-de-fim-do-mundo-previstos-por-
stephen-hawking.htm

COMPREENDENDO O TEXTO

1. Como a ciéncia e a tecnologia estdo contribuindo para o cendrio de fim do mundo
previsto por Hawking?



http://noticias.uol.com.br/ciencia/ultimas-noticias/bbc/2016/01/26/quatro-cenarios-de-fim-do-mundo-previstos-por-stephen-hawking.htm
http://noticias.uol.com.br/ciencia/ultimas-noticias/bbc/2016/01/26/quatro-cenarios-de-fim-do-mundo-previstos-por-stephen-hawking.htm
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2. Por que ainteligéncia artificial apresenta um risco para os humanos?

3. Quais sdo as condi¢bes climaticas com as quais os humanos ndao podem sobreviver?

4. Na sua opinido, qual dos quatro motivos citados parece mais préoximo ou realista? Por
qué?

AMPLIANDO O VOCABULARIO

1. Procure no texto palavras cujo sentido se aproxima ou se relaciona com as palavras
abaixo:

HOMEM

BIOLOGIA

TECNOLOGIA
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TRABALHANDO COM A LINGUA

1. Da série de conectores listada para cada exemplo, uma nao pode ser usada para
substituir a que estd em negrito por modificar o sentido da sentenca. Qual é? (Algumas
modificagbes nas frases podem ser necessarias)

A humanidade corre o risco de ser extinta gragas a perigos criados por ela mesma, sequndo o
fisico britdnico Stephen Hawking.

\ Conforme ‘ De acordo com ‘ Consoante ‘ Porque |

Apesar de serem baixas as possibilidades de um desastre no planeta Terra em um ano
qualquer, isso vai se acumulando com o tempo e se transforma em uma quase certeza para os
proximos mil ou dez mil anos

| Mesmo que ‘ Embora | Sendo ‘ Ainda que ‘

| Porém ‘ Caso | Contanto que ‘ Desde que |

Armas nucleares precisam de instala¢ées grandes, mas engenharia genética pode ser feita em
um pequeno laboratdrio.

‘ Todavia ‘ Ainda que ‘ Porém ‘ Pelo contrario |

Néo acho que a raca humana vai sobreviver aos préximos mil anos, a_ndo _ser_que nos
espalhemos pelo espago

‘ Se ndo ‘ A menos que ] Caso ndo ‘ Sendo |

Além disso, o derretimento das calotas polares vai reduzir a quantidade de energia solar
refletida de volta para o espaco e assim aumentar ainda mais a temperatura

‘ Ademais ‘ E ‘ Ainda que ‘ Igualmente |

2. Cada um dos marcadores discursivos listados tem uma func¢do dentro das sentencas,
por exemplo:

Armas nucleares precisam de instala¢ées grandes, mas engenharia genética pode ser feita em
um pequeno laboratdrio.

» Mas indica duas ideias opostas, contrarias, dando uma ideia de oposigdo, contraste.
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Em grupos, volte ao texto e tente explicar com as suas palavras o sentido dos demais
conectores listados:

SEGUNDO:
APESAR DE:
SE:

ALEM DISSO:

3. Observe os exemplos abaixo

Stephen Hawking acredita que os esforgos para criar mdquinas que pensem sozinhas séo uma
ameaga a nossa existéncia

Mas Hawking teme as consequéncias de se criar algo que possa se igualar ou até superar os
humanos

a. Observe o verbo grifado? Como ele estd conjugado? Que sentido ele oferece a
oracdo?

b. Ha outras oracdes com o verbo conjugado da mesma forma no texto, encontre-as.

v' SESSAO DE CINEMA

DISCUTINDO O TEMA

1. Se vocé pudesse viajar ao passado ou ao futuro, para onde iria e 0 que mudaria?

2. A partir daleitura da resenha do filme, o que vocé acha que o protagonista mudou no
seu passado? E o que serd que deu errado?
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3. Assista ao filme, anotando os pontos principais do enredo.

SO BIRETOR BE A MULRER INVISIVEL"

Sinopse e detalhes

Jodo/Zero (Wagner Moura) é um cientista
genial, mas infeliz porque ha 20 anos atras
foi humilhado publicamente durante uma
festa e perdeu Helena (Alinne Moraes),
uma antiga e eterna paixdo. Certo dia,
uma experiéncia com um de seus inventos
permite que ele faca uma viagem no
tempo, retornando para aquela época e
podendo interferir no seu destino. Mas
quando ele retorna, descobre que sua vida
mudou totalmente e agora precisa
encontrar um jeito de mudar essa histoéria,
nem que para isso tenha que voltar
novamente ao passado. Serda que ele
conseguird acertar as coisas?

MAOS A OBRA

v/ Agora que vocé ja assistiu a “O homem do futuro”, que tal escrever sua propria resenha
sobre esse filme?

v" Entre no site omelete.uol.com.br e procure outras resenhas de filmes que vocé ja
assistiu e gosta. Que informacdes os textos trazem sobre os filmes que vocé concorda
ou discorda? O que vocé pode destacar das resenhas lidas? Compartilhe sua opinido
com o grupo.

v" Quais elementos devem estar presentes em uma resenha de filme? Primeiramente,
faca, com o auxilio do professor, uma lista no quadro com todas as informacgdes que
devem estar presentes para depois escrever a sua propria.

o n

Imagine que vocé é jornalista cinematografico e trabalha para o site de cinema
omelete (www.omelete.uol.com.br) Escreva a critica do filme assistido. Ndo esqueca
de contar um pouco da histéria a fim de chamar a atengao dos futuros espectadores,

)

de assinalar os pontos positivos e negativos, etc.
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v' O QUE E LETRAMENTO CIENTIFICO?

LEITURA E DISCUSSAO

v' O texto a seguir fala de analfabetos cientificos. Na sua opinido, o que significa este
termo?

v' O primeiro paragrafo do texto dd uma ideia do que significa ser um analfabeto
cientifico. Quais sdo os problemas decorrentes?

v Vocé acha que esse também é um problema no seu pais?

TEXTO 4

Um pais de analfabetos cientificos

Uma pesquisa nacional mostra que 79% dos brasileiros ndo conseguem entender um

manual de instrucéo para usar aparelhos domeésticos
CAMILA GUIMARAES

A maioria da populagéo brasileira ndo domina a linguagem cientifica necessaria
para lidar com situacdes cotidianas, tais como ler resultados de exames de sangue,
calcular se o tanque tem gasolina suficiente para uma viagem, relacionar e entender
0 impacto de acdes no meio ambiente ou entender a cobranca da conta de luz.

Essa é a conclusdo da primeira pesquisa nacional que mede o indice de
letramento cientifico (ILC) do brasileiro, feita pelo Instituto Abramundo, em parceria
com o Instituto Paulo Montenegro, do Grupo IBOPE, e a ONG Ac¢ao Educativa.

Quase 65% da populacdo metropolitana entre 14 e 50 anos, com mais de
quatro anos de estudos, tém um ILC, no maximo, rudimentar. Pouco menos de um
terco (31%) consegue entender textos com um grau um pouco maior de dificuldade,
como interpretar a tabela de nutrientes em roétulos de produtos e especificacfes
técnicas de produtos eletroeletronicos. A maioria absoluta, 79%, além de né&o
conseguir entender os termos cientificos que I€, é incapaz de aplicar isso em situacdes
cotidianas, como ler um manual de instrugdo para usar um aparelho domestico.

O Brasil que nado sabe ler e fazer ciéncia

A pesquisa do ILC convidou os entrevistados a resolverem situacdes do cotidiano. Ele avalia
o dominio da linguagem cientifica, como o conhecimento cientifico é colocado em prética no
cotidiano e como tais conhecimentos pautam a visdo de mundo dessas pessoas.

% da populacao
metropolitana de
Habilidades 14 a 50 anos,
com 4 anos ou
mais de estudo:

Escala de
proficiéncia



Consegue localizar informacdes explicitas em textos

Nivel 1 — simples (tabelas ou gréficos, textos curtos)
Letramento  envolvendo temas do cotidiano: consumo de energia 16%
Nao- em conta de luz, dosagem em bula de remédio,
Cientifico identificac@o de riscos imediatos a saude. Sem a

exigéncia de dominio de conhecimentos cientificos.

Resolvem problemas cotidianos que exigem o
Nivel 2 — dominio de linguagem cientifica bésica. Interpretam e
Letramento  comparam informacdes apresentadas de diferentes 48%
Cientifico formas (gréficos, rétulos, textos jornalisticos, textos
Rudimentar cientificos, legislacdo). Compreendem fenbmenos

naturais e impactos ambientais.

Elaboram propostas para resolver problemas em

diferentes contextos (doméstico ou cientifico), a partir

de evidéncias cientificas em manuais de produtos,
Nivel 3 — infograficos mais elaborados, ou conjunto de tabelas
Letramento e graficos com maior nimero de variaveis. Os temas

e : : : . 31%

Cientifico abordados incluem a leitura de nutrientes em rotulos

98

Basico de produtos, especificacfes técnicas de produtos
eletroeletrbnicos, efeitos e riscos de fenbmenos
atmosféricos e climaticos e a evolucao de populagéo
de bactérias.

Elaboram respostas com argumentos cientificos. Para
justificar essas respostas, sdo capazes de incluir

Nivel 4 — ! ~ N
informacdes extras as apresentadas no problema.
Letramento : . : o
Cientifico Usam uma linguagem que esta relacionada a uma 5%
L visdo cientifica do mundo. Argumentam, por exemplo,
Proficiente

sobre poténcia do chuveiro, temperatura global,
biodiversidade, astronomia e genética.

"NOs ja esperavamos um resultado ruim, mas o que veio foi péssimo”, afirma
Ricardo Uzal, presidente do Abramundo. “N6s sabemos o quanto a auséncia do
dominio cientifico impede o exercicio da cidadania. Quem tem esse dominio se coloca
de forma diferente diante de problemas do dia a dia, ele sabe questionar, propor
solucdes, testar alternativas”. Uzal diz ainda que a pesquisa mostra que faltam
politicas publicas adequadas para melhorar o ensino de ciéncias nas escolas. Os
resultados da pesquisa da Abramundo evidenciam ainda a falta de habilidade
matematica aplicada no dia a dia. “A matematica serve como base para todas as
outras ciéncias”, afirma Uzal.

Entre os que fazem ou fizeram curso superior, apenas 11% podem ser
considerados proficientes. Ha uma parcela significativa, de 37%, que ndo passa do
nivel rudimentar. Entre os que estudaram até o ensino meédio, a situacdo é ainda mais
critica: apenas 1% é proficiente e mais da metade (52%), tem dominio rudimentar.

Na mais prestigiada avaliagdo internacional de alunos, o PISA, feito pela
Organizacéo para a Cooperacéao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), ciéncias é
a disciplina em que os alunos brasileiros estdo mais defasados.

Na ultima prova, de 2013, o Brasil ficou 59° lugar, entre 65 paises. Nao houve
avanco em relagédo ao desempenho de 2009. Para os organizadores da pesquisa do
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ILC, o resultado mostra a urgéncia de se criar politicas publicas de educacéo, para
melhorar a eficiéncia do ensino da disciplina no ensino fundamental e médio. Em uma
outra prova, o Pisa avaliou a capacidade dos alunos de resolver problemas de logica.
O Brasil se deu mal novamente, ficou em 38° lugar, entre 44 paises.

Educacao sem ciéncia
Mesmo entre os que fazem ou fizeram um curso superior, o0 dominio da linguagem e de conceitos
cientificos, bem como as habilidades de aplicar isso no dia a dia, é baixo.

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Ensino fundamental 29% 50% 20% 1%
Ensino Médio 14% 52% 29% 4%
Ensino Superior 4% 37% 48% 11%

Mesmo entre as pessoas mais proficientes, sdo poucos 0s que se sentem a
vontade na hora de realizar pequenas tarefas ou ac6es que envolvem conhecimento
cientifico. Combater um pequeno incéndio seguindo as instrugbes escritas nos
equipamentos contra fogo, por exemplo. 27% da turma mais proficiente, a do Nivel
4, declarou que teria dificuldade ou ndo seriam capazes de fazer isso. A mesma
proporcdo apareceu entre os de Nivel 3. Ler manuais para instalar aparelhos
domésticos € outro desafio para 18% dos mais proficientes, 20% dos de nivel basico
e 27% para os de letramento rudimentar.

Pequenos desafios cotidianos

Mesmo entre os mais proficientes, algumas atividades que envolvem conhecer e aplicar conceitos
cientificos sdo complicadas. (Proporcao de pessoas que declararam que teriam dificuldades ou ndo
seriam capazes de fazer determinadas atividades, por nivel de proficiéncia)

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Compreender as contraindicagdes de um remédio, 37% 26% 16% 11%
lendo a bula

Conferir a conta de luz 40% 28% 18% 8%
Ler manuais de instalac@o de aparelhos domésticos  39% 27% 20% 18%
Combater um pequeno incéndio seguindo instrucbes  45% 40% 27% 27%

escritas no equipamento contra fogo

Consultar dados sobre satde e remédios na internet  58% 41% 24% 16%
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COMPREENDENDO O TEXTO

1. Quais sdo as implicacGes da falta de letramento cientifico?

2. Como sdo os resultados da pesquisa entre as pessoas com nivel superior? O que esses
dados demonstram?

3. Quais seriam as agdes possiveis para melhorar o letramento cientifico da popula¢do?

MAOS A OBRA

v' As questdes abaixo foram propostas pela prépria reportagem. Vamos fazé-las?
Compare depois os seus resultados com os dos colegas.

1. Leia abaixo uma questdo para cada um dos niveis e confira em qual deles vocé se
enquadraria (as respostas estGo mais abaixo):

Nivel 1

Melco Aspirina 500

Indicacdes: Dor de cabeca, dores musculares, dor reumatica, dor de dente, dor de ouvido.
Alivia os sintomas da gripe comum.

Dose oral: 1 a 2 comprimidos de 6 em 6 horas, de preferéncia apos as refei¢cdes, durante 7
dias no maximo.

PrecaucBes: N&o use para gastrite ou Ulcera péptica. Ndo use se estiver tomando
medicamentos anticoagulantes, ou se tiver sangramentos frequentes.

Ingredientes: Cada comprimido contém: 500 mg de &cido acetilsalicilico. Excipiente: C.B.P 1
comprimido.

Questao: Por quanto tempo, no maximo, vocé pode tomar esse remédio?



101

Nivel 2
Leia o texto abaixo:
CHUVA, MENOR ATRITO DOS PNEUS

Ao dirigir na chuva, tenha em mente: os freios param as rodas, mas séo 0s pneus que
param o carro. A mesma adverténcia vale para o caso de dirigir na lama, sobre a areia, com
6leo na pista ou em outras circunstancias que alterem as condicfes de atrito.

Pneus desgastados, sem estrias, na chuva, aumentam a probabilidade de perda de aderéncia
e consequente controle do veiculo, pois a agua ndo escoara e o pneu deslizara sobre ela.

Questdo: O que faz com que o pneu com estrias aumente a seguranca quando a pista
esta molhada?

Nivel 3

Os graficos a seguir mostram a evolugéo de populagbes de bactérias ao longo do tempo em
duas pessoas infectadas com a mesma bactéria. Nos dois casos, os doentes tomaram
antibidticos.

Questdo: Formule hipéteses sobre o que pode ter ocorrido para justificar a diferenca nos
gréficos dos dois casos.

1
Caso A Caso B
. 12 E 124
2 1 8 14
5 081 g9 |
% . 06 3806 -
a o o 2
© = o
3302 7\7\ 3 021
g B E o
‘%‘ 0 1 2 3 4 5 6 3 0 1 ) 3 4 5 6
g Tempo (Dias) Tempo (Dias)

Nivel 4

A Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) produz estudos que permitem fazer projecdes
sobre a concentracdo de didxido de carbono na atmosfera e o aumento da temperatura global.
E com base nesses estudos que foi produzido o grafico a seguir:
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A temperatura para o periodo de 2081 a 2100 pode variar de:
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Dados histéricos|Projecoes

00

1950 2000 2050 2100
Fonte: Estado de S&o Paulo. 28 de setembro de 2013. Pag. A32.

Questao: Por que o grafico apresenta dois tracados, um para o "cenario otimista" e
outro para o "cenario pessimista"?

Exemplos de respostas corretas

Nivel 1

Por, no méaximo, 7 dias.

Nivel 2

O pneu com estrias facilita 0 escoamento da agua, diminuindo a perda de atrito, a perda de
aderéncia.

Nivel 3

O segundo paciente (caso B) pode ter interrompido o tratamento, quando o0s sintomas
diminuiram, fazendo voltar assim a infeccdo. Ou as bactérias desenvolveram
resisténcia/mutacao/evolucdo. Ou o remédio ndo matou todas as bactérias. Ndo tomou o
remédio conforme indicava a bula ou o médico.

Nivel 4

Deve mencionar termos que tenham o sentido de “depende”, “probabilidade” ou
“possibilidade” / Sdo duas possibilidades diferentes, conforme o comportamento humano e da
atmosfera / Depende das emissfes de carbono. / Nao se sabe exatamente 0 acontecera, os
gréaficos lidam com probabilidades/projecdes/estimativa.

Fonte: http://epoca.globo.com/vida/noticia/2014/09/um-pais-de-banalfabetos-cientificosb.html

PARA DISCUSSAO

v" Observe o infografico “Vocé |é os rétulos dos alimentos?”.
v" Qual é o tema do material? Que informacdes ele traz? Como as organiza e

apresenta?

4 )

Infografico
E um tipo de representacdo visual grafica que facilita a
compreensdo de conteldo, em que apenas texto escrito dificultaria
o entendimento. Os infograficos jornalisticos costumam ser
caracterizados pela juncdao de textos breves com representacdes
figurativas e esquematicas, cujo objetivo é a explicacdo de algum
conteudo para o leitor. j



http://epoca.globo.com/vida/noticia/2014/09/um-pais-de-banalfabetos-cientificosb.html
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VOCE LE

0 ROTULO

DOS ALIMENTOS?

O verso dos produtos traz diversas informacdes importantes, porem geralmente em letras
- pequenas. Aprenda a importancia de dedicar alguns minutos ao rétulo de cada alimento
antes de coloca-lo no carrinho do supermercado

Aprenda
como ler

A lista é decrescente, por iSsso 0 Valor diario recomendado
primeiro ingrediente € o que esta com base em uma dieta de
presente em maior quantidade, e 2
assim sucessivamente. Se o nu

perto do 100% do que de

Nem sempre o 0% e for gordura saturada

alimento com mais

R = | ou sédio, por exemplo,
calona e 0 menos

davel. De fique longe. Mas se for
e INGREDIENTES e T
em conta ta 3

recomendacao de
qQqua e :

abctic: firns & Ve PORCAD %VD VIR SvRs

VALOR | ™ |

Entre todos os ENERGETICO

citados, priorize ! 1 .
alimentos que i NUTRI m
possuem menos I ENTES -

sodio, gorduras ;

saturadas e trans; e
mais fibras

it

Disponivel em: http://bemestar.funcesp.com.br. Acesso em: 13 nov. 2014.

MAOS A OBRA

A partir do modelo de infografico, em grupos, elabore um sobre o texto “um pais de
analfabetos cientificos” cujo objetivo é o de ser publicado na revista Epoca,

acompanhando o texto e auxiliando na sua compreensao.
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3.3.3 Sobre a organizacédo da unidade

A partir da discussao tedrica sobre o0 ensino por tarefas apresentada no item 2.6 e sobre
as particularidades no ensino de PFE debatidas no item 2.2, foi desenvolvida a unidade
apresentada acima, que possui a seguinte ordem de trabalho:

1. Um elemento motivador que serve como pre-tarefa: perguntas, discussdo, um
texto ou um video cuja funcéo é ativar o conhecimento prévio dos alunos sobre
0 assunto e provocar o interesse para a tarefa que sera trabalhada;

2. Um texto base, que pode ser oral ou escrito, cuja funcdo é aprofundar o assunto,
fornecer o input linguistico e promover a discussao;

3. A partir do texto, ampliar o vocabulario, promover a compreenséo leitora ou
auditiva, etc., através do uso de exercicios ou tarefas, conforme convier;

4. Uma tarefa decorrente desse texto;

5. Momento de pos tarefa: correcdo das producdes, analise das dividas decorrentes

das tarefas, etc.

Por diversos motivos julgo adequado utilizar ndo apenas tarefas, mas também
exercicios, desde que contextualizados. Um deles é proporcionar momentos de reflexdo e
sistematizacdo linguistica, porque, dependendo da cultura de aprender do aluno, ele sentira
maior necessidade desses exercicios e também porque auxilia a ampliar a diversidade de
atividades, prestigiando os diferentes tipos de inteligéncias*®. Considero exercicios
contextualizados aqueles gque se relacionam com os tépicos trabalhados anteriormente no texto
(tanto escrito como oral) e cujos desenhos dos exercicios também se combinem com esses
textos.

Santos (2014, p. 20) diferencia exercicios de atividades, sendo exercicio “a préatica

repetitiva ou sistematica de determinadas estruturas linguisticas. Nessa pratica, “exercicio”

4 Howard Gardner diz que sdo “duas [inteligéncias] geralmente valorizadas nas escolas seculares modernas e
invariavelmente avaliadas pelos testes de inteligéncia: habilidade em lingua (inteligéncia linguistica) e em
operagdes l6gico-matematica. As outras inteligéncias sdo a inteligéncia musical, a espacial, a corporal-cinestésica
(uso do proprio corpo ou partes dele para resolver problemas ou fazer algo), a interpessoal (entendimento dos
outros), intrapessoal (entendimento de si mesmo), a naturalista e uma possivel nona inteligéncia, a inteligéncia
existencial (a que gera e tenta responder as maiores perguntas sobre natureza e preocupacdes humanas)”
(GARDNER, 2010, p. 19).
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restringe-se & manipulagdo de formas linguisticas de maneira descontextualizada; O termo
“atividade” ¢é abrangente: qualquer atividade pedagdgica, comunicativa ou didatica”.

Por essa definicdo, as tarefas estdo incluidas na categoria das atividades; mas,
diferentemente da autora, acredito que os exercicios, por mais que se tratem de manipulacéo de
forma, ndo precisem necessariamente ser descontextualizados da sequéncia de atividade a qual
pertencem. Para isso, é preciso apenas relacionar o uso apresentado no texto com a prética a ser

realizada.

A necessidade de contextualizar fica clara quando se vé o exercicio como parte de um
contexto maior, integrado a uma comunidade de aprendizes da lingua, incluindo ai
alunos, professores e os artefatos usados na sala de aula. O desempenho linguistico é
uma atividade complexa que envolve inlimeros processos e subprocessos. As vezes
alguns desses processos podem apresentar um desenvolvimento atrofiado em relacéo
aos outros, provocando um desequilibrio no desempenho do aluno (ex.: dificuldade
em produzir determinados fonemas). Surge entdo a necessidade de se isolar um ou
outro desses processos para dar a ele um tratamento localizado, corrigindo a
deficiéncia e fazendo com que se integre adequadamente aos outros processos,
recuperando o equilibrio do sistema. (LEFFA, 2008. p. 156)

Barbirato e Almeida Filho (2000) classificam como atividade comunicativa qualquer
atividade que envolva os alunos em uma comunicagao dita ‘real’ ou auténtica, mas se, por outro
lado, o objetivo seja 0 de apenas praticar algum topico linguistico, trata-se de um exercicio,
estando a diferenca apenas na intengdo do professor. Assim, “atividade é, pois, 0 termo genérico
para acdes realizadas na sala que reconhecemos como organicas e encontraveis na vida fora de
sala de aula. Toda tarefa é atividade, mas nem toda atividade é tarefa” (op. cit, s/p).

O momento de pos-tarefa é o mais dificil de prever no desenvolvimento do material,
pois dependerd muito das davidas que surgirdo no decorrer da leitura, das atividades, das
explicacOes e das tarefas. Acredito que dentro do planejamento das aulas, esse seja 0 momento
que exigira mais do professor aplicador para que seja devidamente aproveitado. A partir da
aplicacdo e da experiéncia, pode ser desenvolvido futuramente um banco de pds-tarefas ou de
exercicios a serem utilizados conforme a demanda.

Portanto, as poés-tarefas ndo estdo inicialmente previstas nesta unidade pois elas
dependem das davidas dos alunos e do trabalho dos professores, que devem coletar essas
duvidas para sistematizar as atividades que serdo necessarias.

Um momento que considero importante e que muitas vezes pode ser relegado a segundo
plano, na crenga de que os hispan6fonos ‘entendem tudo’, ¢ o da compreenséo leitora e auditiva,
inclusive porque a compreensdo deve ser ativa, uma operacgéo de atribuicdo de sentido, que se

constroi e reconstroi, e ndo apenas de traducdo (CHEREM; NERY, 1992).
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No ensino por tarefas, a sua defini¢do é a base para a confec¢do das unidades temaéticas,
mas os textos utilizados sdo uma das partes mais importantes do desenvolvimento. Nessa
unidade tentei conciliar tanto tarefas, como o tema central e 0s géneros trabalhados a fim de dar
uma unidade coesa ao andamento das atividades no material. Dar &nfase ao uso de diferentes
géneros discursivos é vantajoso na medida em que possibilita um envolvimento em préticas
sociais e um engajamento em diferentes esferas de comunicagéo.

Consequentemente, a unidade denominada “Quem tem medo de ciéncia?” foi
desenvolvida pensando na tematica, diversificada, Util e atraente para os alunos, e também no
registro ao qual eles teriam acesso, pensando em contetdo, vocabulario e géneros. A partir do
tema, as tarefas foram se desenhando naturalmente e os géneros que se destacaram
espontaneamente para este trabalho de producdo foram o resumo e a resenha.

Na sequéncia da dissertacdo, faco uma andlise da aplicacdo e seus resultados. Antes
disso, entendo que vale tecer algumas consideracfes sobre os géneros predominantemente
trabalhados na unidade. Mas primeiramente creio que cabem algumas explicacbes sobre os
textos, exercicios e tarefas.

Acredito que seja mais interessante comecar um tema de uma forma mais leve e também
divertida, a fim de chamar a atencéo dos alunos. Afinal, nem sempre as aulas precisam se tornar
campos de guerra sobre discussdes ideoldgicas.

Assim, para abrir a unidade foi selecionado o video “5 mitos sobre o corpo humano nos
quais muita gente acredita” publicado no youtube no canal do ‘Mega Curioso’ uma revista de
divulgacao cientifica. Esse video funciona como uma introducéo tanto ao tema quanto ao texto
que segue. Antes do texto, é feita uma discussdo com o intuito de ativar o conhecimento prévio
dos alunos, tanto do tema como do vocabulario. Além disso, as perguntas feitas tentam
implicitamente levar os alunos a produzir ora¢des condicionais, pois pedem que criem hipoteses
a respeito de curiosidades sobre o corpo humano. E trabalho do professor prestar atencio na
producéo dos alunos, ja tentando adiantar um diagnéstico de seu conhecimento prévio e de suas
necessidades.

O texto 1, denominado “5 explicagdes sobre bizarrices do corpo humano”, foi retirado
da revista Superinteressante, também uma publicacdo de divulgacdo cientifica. Este texto foi
selecionado por seu carater amplo e curioso. Apesar de ser um texto um tanto longo, é facil e
leve de ler.

Antes da leitura, é proposta uma discussao inicial que funciona como uma pré-tarefa,

ao ativar o conhecimento prévio dos estudantes sobre o0 assunto abordado.
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Depois da discusséo inicial (curiosidades sobre o corpo humano), a primeira leitura pode
ser feita individualmente e em siléncio, pedindo para que o aluno marque questdes de dificil
compreensdo. Na sequéncia, uma leitura em voz alta com espaco para as dividas e para uma
discussdo em grupo das impressdes sobre o texto. Por exemplo, se surgirem duvidas sobre o
uso dos porqués, esse seria um bom momento para uma explicacao.

O objetivo do primeiro exercicio é o de retornar ao texto, buscando como exercicio a
reconstituicdo da informacdo e na sequéncia a participacdo dos alunos no compartilhamento
das respostas.

A atividade nimero dois constitui-se de um exercicio de vocabulario, porém a atividade
trés j& se constitui de uma tarefa, pois envolve os estudantes em uma atividade colaborativa
para chegar a uma solucdo, que é encontrar a definicdo para suas proprias dividas de
vocabulario do texto, que serdo depois compartilhadas com a turma. Aqui o objetivo também é
promover a pratica de autonomia dos alunos, para que busquem o sentido das palavras no
préprio texto, pelo contexto, com os colegas ou através de uma pesquisa.

A ideia de confeccionar um dicionario pode ainda se estender como projeto, que abrange
varias etapas de tarefas a fim de chegar a um produto final. Pode-se ainda formar um dicionario
ou glosséario para a unidade trabalhada como um todo.

A atividade da secdo seguinte também é uma tarefa focada, pois da mesma forma que
os alunos buscaram o sentido das palavras no texto, aqui sdo convidados a buscar o sentido dos
conectores, proporcionando tempo para que reflitam sobre o seu uso.

Nesta ocasido, a proposta da tarefa exige pesquisa e producdo de texto, feitos de modo
colaborativo, além de momentos de negociacdo, pois o0s alunos deverdo, dentre as
possibilidades apresentadas no grupo, escolher cinco curiosidades para pesquisar, ademais de
organizar o trabalho da pesquisa, se serd feito em sala de aula ou em casa, 0 que pode ser
negociado entre os alunos e os professores.

Sugiro aos professores observar alguma davida que tenha sido recorrente nas producdes
para abordar no momento de pds-tarefa, o que pode ser feito através de uma explanacgéo e
discussao, exercicios ou outra tarefa. O mesmo procedimento pode ser feito para todos os textos
da unidade.

O segundo texto a ser trabalhado denomina-se “7 apps para quem curte ciéncia”,
igualmente retirado da revista Superinteressante. Da mesma forma, pode-se fazer aqui uma
leitura silenciosa, seguida de uma leitura compartilhada e um momento para duvidas e
discussdo. Dentro do momento de exploracdo do texto, estd presente uma tarefa: a de montar

um mapa mental com as caracteristicas do género apresentado, ou seja, 0s dois géneros podem
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ser trabalhados na mesma tarefa. E interessante trabalhar o mapa, principalmente com os alunos
que porventura ndo estejam familiarizados, pois € uma ferramenta interessante para auxiliar
futuramente nos estudos, na compreensao de texto e na producéo de resumos. Aqui hd também
um exercicio, pois ndo ha um resultado comunicativo, mas busca incentivar a autonomia do
estudante, visando a que ele utilize seus proprios recursos linguisticos para explicar as
expressoes selecionadas.

Depois de devidamente exploradas as caracteristicas do género resenha, é possivel pedir
como tarefa que os alunos escrevam a sua propria. Os resultados podem ser apenas lidos e
compartilhados entre o grupo, ou publicados em cartaz, por exemplo, para os demais estudantes
do Celin-UFPR.

Ne sequéncia séo trabalhados dois videos de youtubers, jovens que tém seu proprio
canal no youtube, em que falam sobre temas diversificados. Em ambos os videos selecionados,
0s jovens apresentam e recomendam livros sobre ciéncia lidos recentemente. E interessante
notar que o discurso utilizado pelos apresentadores dos videos € espontaneo, ndo é tao planejado
(apesar de que o primeiro video € mais ‘cuidadoso’ com a fala do que o segundo), em que sao
utilizadas girias, expressoes e diferentes sotaques, elementos que podem ser explorados com o
grupo. A atividade consiste na compreensao do contetdo dos videos e na forma de apresenta-
lo, discutindo também sobre a forma de falar e sobre 0s argumentos utilizados.

O texto 3, “Quatro cenarios de 'fim do mundo' previstos por Stephen Hawking”, foi
retirado de um site de noticias. O trabalho com este texto segue 0 mesmo esquema dos
anteriores, de leitura, exercicios de compreensdo e discussdo. Esta implicita na tarefa de
discussdo inicial a possibilidade de uso do imperfeito do subjuntivo a fim de expressar
hipoteses. Nesse momento o professor também pode observar a producdo dos alunos e fazer
correcdes se forem pedidas ou necessarias para a comunicacado ou apenas observar a producéo
para um trabalho de pds-tarefa com essa forma.

Retomando o tema dos conectores, aqui sdo propostos apenas exercicios. Acredito que
essa categoria deva ser bem explorada, pois é muito necessaria para uma boa escrita mais
formal, principalmente académica. Na continuagdo h& uma breve apresenta¢do do subjuntivo
presente.

Na sequéncia da unidade, proponho assistir ao filme “O homem do futuro”, visando a
escrever uma resenha critica sobre ele. A se¢do “Maos a obra” amplia o escopo de leitura dos
estudantes, propondo a pesquisa de outras resenhas em um site especializado em filmes, seguida

de discusséao e negociagéo (concordar e discordar das resenhas). A partir dos exemplos lidos o



109

aluno terd repertorio (de forma, conteido e vocabulario) para escrever sua propria resenha de
filme como tarefa.

O ultimo texto da unidade, “Um pais de analfabetos cientificos”, artigo publicado
originalmente na revista Epoca, é o texto mais complexo, tanto em tema como em contetdo,
porém, acredito que abra espaco para uma discussao muito rica entre os estudantes. A proposta
da tarefa é de leitura e de producdo de um infografico, género muito presente no exame Celpe-
Bras.

Apresento a seguir dois dos infograficos feitos pelos alunos a fim de ilustrar sua
producdo final. Esse material foi desenvolvido utilizando uma ferramenta da internet* que
auxilia justamente na producao desse género, oferecendo diversos layouts prontos. Esse tipo de

site configura ainda um tipo muito util de ferramenta para a sala de aula.

4 o site: https://piktochart.com



Figura 4 — Exemplo de infogréfico
da turma da tarde
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CONSEQUENCIAS

Se vocé ndo tem conhecimento cientffico basico,
vo&:‘e néo val poder lidar com os problemas do dia
adia.

Por exemplo: Conferir a conta de luz, Compreender
as contraindicacoes de um remédio lendo a bula,

ler manuais de instalacdo de aparelhos
domeésticos, etc.

RECOMENDACOES

Se voc8 quer aprender mais sobre ciencia, procure os seguintes libros:

o

Breve Historia de Quase Tudo - Bill
Bryson

powered by

§ . Piktochort
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A primeriva pesquisa nacional que mede o indice de
letramento cientifico (ILC) do brasileriro

i’ abramundo

/lﬁeno; e 31/ con;e;yae Quase 65% da populagao metropolitana entre

entender textos como a fahela de 14 e 50 anos, com mais de quatro anos de
nutrientes em rotulo e estudos, tem um ILC, no maximo, rudimentar
produtos e especificacées

tecnicas de produtos
eletroeletropicos

79/ ndo con;e;ae entender of termos cientificos que
lé, ¢ incapaz de aplicar isso em situacées cotidianas

PISA de 2013, o Brasil ficou 59 lugar, entre 65 paises
Ndo houve avangco em
relacdo ao

desempenho de 2009

Na capacidade dos alunos de
resolver problemas de légica,
Brasil ficou em 38 lugar, entre 44
paises

ff matemdatica serve como 6a.;e para
todas as outras cienciay

powered by

8 Piktochort

@@ moke information beautiful
-

Figura 5 — Exemplo de infografico da turma da noite
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3.4 RESUMO, RESENHA E INFOGRAFICO

Conforme explanado na secdo 2.7, a concep¢do de género contemplada nessa
dissertacdo € a proposta por Bakhtin (2003). O autor define os géneros discursivos como formas
relativamente estaveis de enunciados que sdo Unicos e concretos, elaborados especificamente
por cada campo de comunicacao, que é por onde a lingua passa a integrar a vida e também por
onde a vida entra na lingua. S&o construidos sdcio-historicamente e possibilitam a interacdo
entre os individuos organizados em sociedade.

O resumo e a resenha, géneros trabalhados na unidade, sé&o géneros muito utilizados na
esfera académica e por mais que parecam simples, principalmente devido a experiéncia escolar
em lingua materna, pensando na questdo de aprendizagem de linguas estrangeiras sdo muito
importantes, pois para fazer um resumo é necessario que haja uma boa compreensdo do texto
base a fim de que o aluno seja capaz de gerenciar e selecionar as informagdes que 0 comporao.
A resenha, para além do resumo, ainda adiciona a competéncia argumentativa do estudante.

Schneuwly e Dolz ainda afirmam que o resumo “deve ser considerado um género que
leva ao extremo a atitude metalinguistica em face de um texto em que é preciso reconstruir a
logica enunciativa” (SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p. 15), pois para resumir mais do que
apenas condensar, eliminar e generalizar informacdes, é necessario parafrasear um texto “a
partir de uma compreensao das diferentes vozes enunciativas que nele agem” (Op. Cit., p. 15).

Atualmente, um género muito comum, muitas vezes utilizado para divulgacéo cientifica
é o infogréfico, um género multimodal que congrega textos resumidos, imagens, graficos,
esquemas entre outros, com a finalidade de explicar, de uma forma agil e fécil, temas

complexos.

Ao lermos uma ilustracdo do tipo infografico, trabalhamos, ao mesmo tempo, com
imagens e textos, com diferentes tipos de linguagem, para construir um esquema
mental de um processo. Alias, é exatamente disso que se trata em infograficos: neles,
costumam ser utilizados esquemas tedricos simplificados de processos muito mais
complexos. Assim, se apenas 0 texto permanecesse, o0s leitores teriam de imaginar
esse esquema, o que ndo seria tarefa nada facil. (ROJO, 2008, p. 596)

Portanto, nos infograficos, figuras e escrita sdo complementares, unindo-se a outros
recursos graficos que explicam e esquematizam informagdes presentes no texto principal (se

pensarmos que o infografico normalmente acompanha uma reportagem ou um artigo,
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principalmente em revistas). Dessa maneira, o texto é e deve ser resumido satisfatoriamente

para cumprir a sua funcéo informativa.

3.5 APLICACAO DA UNIDADE DIDATICA E ANALISE

3.5.1 Sujeitos da pesquisa

3.5.1.1 Perfil dos alunos

Os sujeitos da pesquisa sdo os alunos do curso de Portugués do Celin-UFPR,
especificamente alunos do pré-intermediario para linguas neolatinas. O material foi aplicado
em trés grupos distintos, como explico a seguir.

Na turma 1 havia oito alunos. Quatro eram esposas acompanhando seus conjuges por
motivo de trabalho, dois alunos tinham vindo ao Brasil para trabalhar, um como professor e a
outra como empregada doméstica, e 0 restante eram alunas intercambistas de graduacéo da
UFPR. As idades variavam entre vinte e cinquenta anos.

Na turma 2 eram vinte alunos, todos estudantes de mestrado, doutorado e pés-doutorado
na UFPR de areas como direito, ciéncias sociais, biologia, matematica, entomologia e fisica,
entre outros, todos na faixa dos trinta anos, aproximadamente.

A turma 3 era composta de nove estudantes. Os alunos desta turma novamente
formavam um perfil mais diversificado. Trés estudantes eram alunas intercambistas de
graduacdo, um rapaz veio morar no Brasil por conta de uma namorada brasileira, outra aluna
veio pelo marido brasileiro, havia uma professora leitora da Universidade e uma senhora que
tinha vindo ao Brasil para trabalhar e que estava cursando pela segunda vez o mesmo nivel.
Todos estavam na faixa entre vinte e cinquenta anos.

De todas as trés turmas contempladas, todos eram falantes de Espanhol como lingua

materna ou lingua de heranca e havia apenas uma aluna de origem italiana.
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3.5.1.2 Perfil dos professores

Quanto aos professores que aplicaram a unidade, a professora A é formada em Letras
Portugués e Francés pela UFPR e trabalha no Celin-UFPR desde 2012, tendo experiéncia em
diferentes niveis, desde os bésicos até os avancados e em turmas especiais, como o PEC-G.
Também é voluntaria no PBMIH e ja trabalhou na Franca dando aulas de Portugués para
adolescentes na escola regular.

O professor B, € formado em Letras Espanhol pela UFPR, tem experiéncia como
professor de Espanhol e essa eram suas primeiras duas turmas de PLE no Celin-UFPR.

O professor C € formado em Letras Portugués pela UEPG e cursa atualmente graduacéo
em Espanhol na UFPR. Tem especializacdo em ensino de linguas estrangeiras modernas e
experiéncia em escolas regulares e centros de linguas. Trabalha no PBMIH e no Celin-UFPR
tanto com PLE como também na area de Espanhol desde 2015.

A professora D é estudante de Letras Portugués e Italiano na UFPR e é estagiaria no
Celin-UFPR. Ja tinha uma ano de experiéncia no PBMIH e essa também era sua primeira turma

na instituicao.

3.5.2 Materiais utilizados

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: Observacdo de aulas,
conversas com os professores e questionarios para os alunos.

Como ja foi dito, a unidade desenvolvida para esse estudo foi aplicada em trés turmas
diferentes do mesmo nivel. A primeira em julho de 2016 sob regéncia dos professores A e B.
A segunda, de outubro a novembro de 2016, em uma turma do periodo da noite, sob regéncia
do professor B. A terceira também ocorreu entre outubro e novembro, em uma turma da tarde,
sob regéncia dos professores C e D.

Para a autora desta dissertacdo, ndo foi possivel acompanhar as aulas da primeira
aplicacdo, apenas da segunda e da terceira, constando estas em um relatorio de observacgdo. Para
0s resultados da primeira aplicacdo conto apenas com a visao dos professores da turma, o que
resultou em uma analise bastante parcial, pois tampouco os alunos responderam ao questionario

pedido.



115

Julguei ndo ser conveniente que eu mesma, como autora do material, aplicasse-0 aos
alunos para evitar direcionamentos, afinal, ao desenvolver uma tarefa tenho muito claro quais
s80 0s aspectos que quero destacar e como irei conduzir os alunos a isso.

Mas para um material didatico ser eficiente, os comandos devem ser claros para 0s
professores aplicadores também, quer sejam mais ou menos experientes em PLE e no ensino
por tarefas. Aqui entram alguns topicos interessantes no ensino por tarefas j& mencionados nesta
dissertacdo, como a amplitude de trabalho disponivel para o professor, dependendo da sua
analise e conhecimentos. Por exemplo, um mesmo texto pode abrir espaco para uma discussao
do tema, uma analise de uso da lingua, uma tarefa que ndo estava prevista.

Por outro lado, ndo estar presente na primeira aplicacdo mostrou-se problematico por
ndo poder obter uma visdao mais completa da dinamica de sala de aula, contanto apenas com a
voz dos professores aplicadores. Essa falha foi sanada nas duas aplica¢fes seguintes.

As conversas com os professores foram feitas em momentos e de modos distintos. Ao
final da primeira aplicacdo, foi feita uma conversa conjuntamente entre os professores
aplicadores (A e B), da qual também participou a professora responsavel por acompanhar a
formacdo do professor B, adicionando comentarios ao material. Essa conversa foi uma
entrevista semi-direcionada gravada em audio.

Solicitei por e-mail ao professor B, responsavel também pela segunda aplicacéo,
comentarios adicionais a respeito da sua nova experiéncia, mas nao obtive resposta.

Em relacdo a Gltima aplicacdo, tentei utilizar as mesmas perguntas feitas na primeira
conversa, as quais foram respondidas em uma entrevista gravada em audio pela professora D e
por e-mail pelo professor C, por problemas de agenda.

As perguntas feitas aos professores foram as seguintes:

e O que vocé entende por tarefas e por ensino por tarefas?

e Qual foi a impressdo geral sobre o material? Sobre o tema, atividades, textos, etc.
Acha que é aplicavel? E interessante?

e Vocé acha que os alunos conseguiram se envolver nas propostas? Como foi o
trabalho com as tarefas?

e Como foi o trabalho com os exercicios de lingua?

e Houve algum trabalho de pos-tarefa?
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3.6 COMENTARIOS DOS PROFESSORES SOBRE A PRIMEIRA APLICACAO

A primeira aplicacdo da unidade ocorreu em uma turma de nivel pré-intermediério,
durante as ultimas semanas do curso, no fim de julho de 2016.

Dessa forma, no dia 03 de agosto de 2016, foi realizada uma entrevista com 0s
professores que aplicaram o material com a finalidade de verificar se as tarefas propostas
funcionaram ou ndo, como foi a recepc¢do do material tanto por parte dos professores como dos
alunos e suas sugestdes de mudancas e melhorias. Além dos dois professores aplicadores,
participou também da entrevista a professora responsavel (professora E) pela formacéo dos
novos professores, que julgou interessante participar da discussdo como parte da formacédo do
professor B.

Foi também entregue, juntamente com a unidade, um questionario para que cada aluno
pudesse avaliar as atividades e dar sua opinido sobre elas. Infelizmente, apenas um aluno (do
total de oito que haviam na turma) retornou esse questionario, assim que essa ferramenta nédo
pode ser contemplada dentro da analise da primeira aplicacao.

Como foi dito anteriormente, cada turma conta com dois professores regentes que
dividem o tempo das aulas. Assim, cada turma tem aula quatro vezes por semana, sendo duas
com cada professor. Especificamente na turma em que foi aplicada a unidade, temos uma
configuracdo interessante, pois uma professora (professora A) € muito experiente em PLE e 0
outro professor (professor B) estava iniciando nessa area, sendo essa sua primeira turma.

Primeiramente, perguntei aos professores entrevistados o que eles entendem por ensino
por tarefas a fim de verificar se ha consonancia entre as concepg¢des de lingua e ensino, pois
creio que € essa visdo que norteia o trabalho docente. Ou seja, se para o professor a lingua é um
sistema de normas e 0 mais importante é buscar a correcdo, a adequacdo a essas normas, ele
procurara um material e conduzira as aulas de modo que satisfaca esses objetivos, poréem, se o
professor acredita que a lingua e o conhecimento sobre ela se constroem na interacao, aulas
apenas com foco na forma, por exemplo, ndo seriam suficientes.

Para a professora A, o0 ensino por tarefas se define por uma acdo e o objetivo de
desenvolver essa acéo, tendo um propésito, um interlocutor e uma a¢édo no mundo baseada no
uso real da lingua. O professor B ndo apresenta uma definicdo de ensino por tarefas, mas
complementa a primeira definicdo com um detalhe, que é o de poder trabalhar em pequenos
espacos, em que possa ser possivel ver o comeco, 0 meio e o fim de um processo, colocando-

se no meio desse processo de aprender e ensinar. Também afirma que € importante colocar em
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consideragdo o lugar do aluno e um modo de fazer isso seria atentando a formulacdo dos
enunciados das tarefas para que os alunos possam ser interlocutores reais dos ditos processos.

Para a professora E uma tarefa € um convite para produzir algo, normalmente produzir
um texto, que pode tanto ser oral como escrito. Além do mais, adiciona que uma tarefa ser
construida de diferentes maneiras. Por exemplo, pode ter um cunho mais lidico, como uma
brincadeira ou um jogo, ou ainda pode ter um cunho cognitivo, levando o aluno a raciocinar,
colocando alguma questéo a ser resolvida. Da maneira como séo utilizadas na instituicdo, as
tarefas tém como objetivo o agir no mundo, entdo a lingua em uso, em situacdes reais de
comunicagdo, é uma questdo bastante importante para ela. Sobre a questdo dos enunciados,
coloca que a sua importancia esta em funcionar como um motor para a producao das tarefas,
pois é produzindo que o aluno vai praticar a lingua, assim, os enunciados devem conter todas
as informacdes necessarias para 0s alunos poderem produzir uma tarefa completa, que tenha o
papel do locutor e do interlocutor, o objetivo, o género, o local, o espago temporal, entre outros.
Nesse contexto, o papel do professor estaria em permitir que o aluno percorra um caminho,
dando a ele os materiais necessarios, como o vocabulario, para que depois possa fazer esse
caminho sozinho.

Perguntei aos professores quais foram suas impressdes gerais sobre o material e o tema
escolhido, se eles acham que é um material aplicavel ou interessante e de uma forma geral, a
concluséo foi a de que houve uma inadequacao entre este material e a turma especifica em que
ele foi aplicado.

Sobre o tema da unidade, houve certa diferenca entre a interpretacdo do titulo e as
expectativas dos alunos e dos professores, pois “ciéncia popular” os levou a pensar em saberes
populares e conhecimento de antepassados, expectativa que ndo foi confirmada no decorrer da
unidade. O professor B coloca que o desenvolvimento da unidade, inclusive, foi se tornando
cada vez menos popular e mais académico.

A professora A coloca que existe uma diferenca entre o perfil dos alunos da tarde e da
noite, sendo que a noite, segundo sua opinido, como sdo todos intercambistas, o material
funcionaria muito melhor. Ademais, ela frisa que ndo se sentiu a vontade em trabalhar o Gltimo
texto (texto 5 - Um pais de analfabetos cientificos) com essa turma da tarde especificamente,
pois acredita que os alunos se encaixariam no perfil dos analfabetos cientificos de que trata o
texto, resultando em ser algo ofensivo para eles, adicionando que essas questdes de inteligéncia
artificial, guerra nuclear, engenharia genética, também seriam muito complexas para o grupo.

De qualquer forma, adaptou o material para o perfil dos alunos da turma, trabalhando,

por exemplo, a ultima atividade de discusséo (infografico sobre rétulos de alimentos), pois era
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algo que fazia parte do seus cotidiano, como questdes de alimentagdo, rotulos, compras, etc.
Outra atividade que funcionou bem e gerou muito engajamento entre os estudantes, segundo
ela, foi o texto 1 (5 explicacGes sobre bizarrices do corpo humano), pois foi uma atividade
tranquila que gerou grande curiosidade e interesse em pesquisar mais sobre o tema, pesquisa
que foi apresentada e discutida em sala de aula. Por uma questdo de tempo, diz que n&o foi
possivel trabalhar com o filme (O homem do futuro), mas que também adaptou essa tarefa,
trabalhando com a sinopse, com o cartaz e com o trailer.

Para o professor B, de todos os materiais disponiveis, 0 que funcionou melhor foi o texto
sobre aplicativos (texto 2 - 7 apps para quem curte ciéncia). Diz ainda que a interacdo em sala
de aula sobre esse tema gerou grande responsividade dentro do grupo, pois os alunos se
interessaram pelas informac@es trazidas pelos demais, conseguiram fazer um mapa mental e
trocar experiéncias, negociando significados em lingua portuguesa.

Sobre o video (Quem tem medo de fisica - Ciéncia do absurdo) e a tarefa decorrente,
ambos os professores aplicadores concordaram que o tema selecionado foi muito complicado,
principalmente por causa do publico, pois exigia um conhecimento prévio de fisica que a
maioria dos alunos ndo possuia, além de que a tarefa exigia um posicionamento muito
especifico (colocar-se no lugar de um professor de fisica). Essa parte da unidade foi substituida
nas aplicagdes seguintes.

Sobre esse assunto, a professora A coloca que a maioria dos alunos é um pouco
traumatizada por causa das aulas de fisica da escola, que sdo sempre muito dificeis, o que
acarreta uma grande carga emocional, exceto para estudantes de areas como a engenharia, por
exemplo. E o professor B ainda complementa que o medo dos alunos foi, além disso, ampliado,
mesmo considerando o carater cdmico dos videos selecionados.

A professora E, sobre a desarmonia entre o tema e 0 grupo, pondera que fazemos um
material imaginando um determinado grupo ideal e que é extremamente dispendioso e
complexo fazer material especifico para turmas especificas sempre, mesmo sendo esse um
cenario ideal, assim que temos que usar 0s mesmos materiais didaticos com diferentes turmas.
Destarte, para a professora entrevistada, uma solucéo seria a de incluir mais atividades que
envolvessem um publico de ndo-intercambistas, citando como exemplo os refugiados. Neste
caso especifico, ela frisa que este grupo era formado majoritariamente por esposas de
executivos que tinham dificuldades diversas, perfil que ndo favoreceu para a testagem do
material. Cita que em um novo planejamento para material didatico de nivel pré-intermediario
para linguas neolatinas que estd sendo desenvolvido, os temas seriam mais leves, de préaticas

mais comuns, o que foi rebatido pela professora A, que coloca que essas questdes mais comuns
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ja estdo resolvidas para as turmas da noite, pois eles tém muito mais contato com brasileiros na
universidade.

Isso posto, concluimos que existem dois grupos diferentes sob 0 mesma denominacao,
0 pré-intermediario para linguas neolatinas da tarde e o pré-intermediario para linguas
neolatinas da noite, o que foi corroborado pela professora E, que diz que devem haver estudos
sobre os interesses e dificuldades de determinados grupos na hora de desenvolver o material
para eles.

Sobre essas dificuldades especificas, a professora E sentiu falta de mais tarefas de
exploracdo da oralidade e de pronuncia na unidade, pois cita em um estudo feito por ela e mais
alguns professores do Celin-UFPR, que uma das maiores dificuldades dos alunos hispanéfonos
é a de falar ao telefone, sugerindo uma atividade que eles tivessem que ligar para algum lugar
e pedir informacgdes.

Sobre a organizacdo do trabalho, a professora E coloca que existe uma proposta de
padronizacdo da organizacdo das unidades e do tempo de duracéo para cada uma. Dentro dessa
organizacdo, diz que a proposta é a de colocar mais tarefas reais. Por exemplo, uma tarefa em
que o aluno tenha que ir na secretaria e pedir para a secretaria para assinar um documento, um
termo, uma solicitacdo, ou ainda, ir até a policia federal e fazer um documento, pois isso sdo
tarefas reais, pertencem ao mundo real e o aluno é ele mesmo, ndo precisaria assumir um papel
de enunciador fora da sua realidade.

Diz que essa € uma critica e uma discussao muito presentes, pois € o que o Celpe-Bras
faz, envolvendo a questdo do ponto de enunciacdo de que o estudante precisa, ou seja, coloca-
lo em certa posicéo e forca-lo a produzir determinado género, forca-o também a ser determinada
pessoa e resulta dificil perceber quais sdo os propoésitos das tarefas, residindo ai a critica. Por
outro lado, coloca que dependendo do aluno, por exemplo, para uma menina da turma da noite
que curse engenharia florestal, ndo causaria tanto estranhamento colocar-se no lugar de uma
professora de fisica, tanto quanto para uma dona de casa da turma da tarde.

Perguntei a eles na sequéncia sobre o trabalho com os exercicios, frisando que ha
diferengas entre exercicios e tarefas.

A professora A diz que a maneira como foram apresentados os contetidos foi um pouco
dificil para os alunos, justamente por ndo entender muito questdes de lingua como conjuncdes
ou marcadores e sugere que 0s topicos fossem trabalhados de modo mais compartimentalizado.
Cita ainda ter encontrado problemas de lingua nos textos, por ser auténticos e da dificuldade

em lidar com esses ruidos em sala de aula.
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Outra sugestdo colocada pela professora A é a de trabalhar a pré-leitura dos textos com
questdes como: onde foi publicado, que tipo de revista é, o titulo, formulando hipdteses sobre
a expectativa dos alunos no tocante ao contetdo do texto que seriam testadas apos a sua leitura.

Questionados sobre as tarefas e as produg¢des dos alunos, o professor B voltou a afirmar
que a tarefa do texto 2 (7 apps para quem curte ciéncia) funcionou bem porque os alunos se
envolveram no tema e se engajaram na pesquisa decorrente, pois era um tema relevante no seu
cotidiano, sendo inclusive um dos temas utilizados na avaliacdo do nivel, conforme a professora
A.

A professora E considera que jd houve muita evolugdo no tocante a producdo de
materiais didaticos no Celin-UFPR, em trabalhar com géneros discursivos, na pré e pos-tarefa,
nas praticas de sala de aula, mas ainda existe problemas na questdo da sistematizacdo
linguistica, em como explorar a lingua, o que implica justamente na pés-tarefa, questionando o
que é feito depois da producgéo dos alunos.

Essa foi justamente uma dificuldade encontrada por mim no desenvolvimento do
material, pois, quando ja se conhece 0 andamento de uma turma, é mais facil prever as duvidas
que surgirdo e como trabalha-las, porém, em se tratando da testagem de um novo material, é
um pouco mais complicado imaginar que tipo de pds-tarefa poderia ser desenvolvida, pois ela
deve ser explorada a partir das duvidas dos alunos na producdo das tarefas.

Dessa forma, questionei os professores aplicadores se eles tinham conseguido
desenvolver alguma pés-tarefa a partir das davidas dos alunos, porém ambos comentaram que
as duvidas iam sendo sanadas com explicacfes em sala de aula a medida que se faziam
necessarias, ndo tendo sido desenvolvida nenhuma outra tarefa extra que desse conta dessas
dificuldades.

A professora E recomenda que sejam feitas anota¢cdes sobre as ddvidas dos alunos no
guia do professor, guia que auxiliaria principalmente os professores menos experientes.
Também recomenda que seja avaliado se o aluno conseguiu cumprir a tarefa como um todo,
anotando as dificuldade para depois desenvolver algum exercicio extra, porque as tarefas se
encaixam dentro da pedagogia em espiral, em que se deve voltar a pontos de dificuldades no
decorrer do desenvolvimento do trabalho.

Para concluir, coloca que essa unidade estd no passo da evolugdo dos materiais da
instituicdo e que esse assunto, ciéncia, ainda ndo tinha sido explorado em nenhum nivel,
apresentando uma proposta inovadora. Apenas lamenta que a turma ndo favoreceu o

desenvolvimento do trabalho.
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3.7 SEGUNDA APLICACAO

A segunda aplicacdo do material ocorreu em uma turma da noite do mesmo nivel, pré-
intermediario para falantes de linguas neolatinas, durante o més de outubro de 2016, novamente
pelo professor B. Dedico a presente se¢do a expor as apreciagdes feitas por mim na qualidade
de observadora em relacdo ao trabalho de sala de aula. E importante frisar que as mesmas
possuem carater predominantemente holistico, considerando a interagéo do professor, os alunos
e 0 material didatico.

Na primeira aula, o professor, para introduzir o tema da unidade, antes ainda de entregar
0 material, perguntou aos alunos o que é ciéncia, colocando como pressuposto que todos ali
eram cientistas ou estudantes. Juntos construiram uma resposta no quadro, auxiliada por ele,
que tentou direciona-la para ciéncia popular, como havia sido a interpretagdo feita na primeira
aplicacdo. Porém, para esses alunos, depois de uma breve discussdo, ciéncia foi definida como
um conjunto de saberes, que precisa ter pesquisa e ser comprovado com metodologia e
objetividade. Além disso, tem leis gerais, mas muda com o tempo. Ou seja, responderam com
base em método cientifico, no sentido de fazer ciéncia ou de pesquisa cientifica.

Como estava previsto na sequéncia da unidade, também fizeram oralmente perguntas
sobre curiosidades que tinham sobre ciéncia e sobre o corpo humano, perguntas que 0s proprios
colegas tentaram responder, emendando em uma longa discussao, cada um contribuindo desde
a sua area de conhecimento, como biologia, fisica, direito, ciéncias sociais, entre outras.

Ap6s uma breve explicacao, o professor passou apenas uma vez o video correspondente
a primeira atividade (5 mitos sobre o corpo humano nos quais muita gente acredita). Os alunos
continuaram participando ativamente da aula, fazendo comentarios acerca das informacdes
contidas no video. O professor pediu entdo para os alunos fazerem o exercicio por escrito, que
entretanto ndo foi corrigido.

Passaram entdo a leitura do texto, “5 explica¢6es sobre bizarrices do corpo humano”. O
professor pediu apenas para anotar as ddvidas relativas ao vocabulario. Sem comentar nem
explicar o texto (que acabou funcionando apenas como pretexto de leitura), fizeram a primeira
tarefa, também sem comandos para os alunos. Trabalhando em grupos, eles relaxaram e
acabaram falando mais em Espanhol do que em Portugués, fato em que também ndo houve

interferéncia por parte do professor.
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Havia como tarefa de casa para a aula seguinte 0s exercicios de sistematizacdo
linguistica, mas os alunos ndo os fizeram talvez por ndo ter ficado claro, ja que era um tdpico
gramatical sem gque houvesse uma explicacdo prévia. Assim, resolveram os exercicios durante
a aula seguinte em pequenos grupos, com a orientacdo do professor, que ndo interferiu nas
respostas dos alunos. Passaram a proxima tarefa — maos a obra, cujo objetivo era fazer uma lista
com uma série de curiosidades e pesquisar sobre elas.

Os alunos listaram as questdes da atividade no quadro e ja comecaram a buscar as
respostas, utilizando o celular. As questdes levantadas por eles foram: Por que algumas pessoas
nascem mais inteligentes que outras? Para que se usa 0 apéndice? Por que umas pessoas tém
cancer e outras ndo? Por que algumas pessoas tém uma mecha branca no cabelo? Por que as
orelhas e o nariz ndo param de crescer? Por que os olhos sdo do mesmo tamanho desde o
nascimento? Por que as pessoas ndo mantém as mesmas caracteristicas de suas caras quando
eles foram criancas? Qual € a causa do bocejo?

A primeira questdo foi muito discutida por eles, colocando o que é inteligéncia a partir
de diferentes teorias e sobre o carater determinista a respeito da possibilidade de medir a
inteligéncia. Por fim, escolheram algumas perguntas para fazer a tarefa escrita em casa.

Nas trés aulas seguintes o professor ficou doente e precisei substitui-lo, pois a
coordenacdo da area do PLE considerou que, no papel de observadora e de desenvolvedora do
material, estava mais a par do andamento da turma.

Comecamos com a compreensdo dos videos com dicas de livros e fizemos oralmente a
tarefa da leitura, primeiramente em pequenos grupos e depois para toda a turma. Poucos
disseram que leem livros de literatura, € mais comum lerem noticias e artigos relacionado as
suas areas de estudo. Na aula seguinte, trabalhamos com o texto “Quatro cenarios de 'fim do
mundo’ previstos por Stephen Hawking”. Nas perguntas de interagdo direcionei 0s
guestionamentos para que implicitamente usassem o futuro do pretérito, mas ndo perceberam e
também néo utilizaram. Os alunos acharam dificil a parte do subjuntivo e dos marcadores, mas
se envolveram na aula fazendo perguntas e comentarios, alternando momentos mais expositivos
e mais construtivos. E na ultima aula em que estive com eles a frente do grupo, passei o filme
“o0 homem do futuro”, poucos alunos vieram e deixei a tarefa da resenha para casa.

Quando retornou, o professor perguntou a turma o que tinham feito nas ultimas semanas
e discorreram sobre o filme. Uma aluna disse que o filme tenta ser de ficcdo cientifica, mas que
na verdade faz piada com ciéncia, porque a mistura com sentimentos. Um fato interessante é

gue o professor vai usa-lo como parte de uma questao na prova.
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Na sequéncia, perguntou aos alunos o que eles entendem pelo termo ‘“analfabetos
cientificos”. As respostas foram sobre pessoas que ndo sabem ler e escrever ciéncia porque a
escola ndo ensina a pensar. Comentaram sobre alguns topicos do texto e falaram sobre diversos
outros temas subsequentes, como conscientizacdo ecoldgica, economia, pensar na conta de luz,
etc.

Fizeram a leitura silenciosa e depois o professor levantou algumas questes sobre o
texto, retomando a discussédo sobre o que era ciéncia no comeco da unidade e comparando com
esse artigo. Para os alunos, no inicio a definicdo era mais geral e aqui era mais simples, definida.
Falaram sobre questdes de divulgacgdo cientifica e de informacgdes nas suas areas. Discutiram
também sobre varios problemas decorrentes, principalmente sobre como a escola ndo prepara
para raciocinar. Também trataram sobre o que € conhecimento geral, a relacdo entre
conhecimento e ética, difusao de informacGes na internet poucos confidveis, sobre o sistema de
ensino em seus paises e sobre a escola bésica.

Depois de uma longa discusséo, fizeram as questdes de compreensdo e basearam muito
as respostas nas conversas feitas anteriormente. Como os alunos ja tinham trabalhado com
infogréaficos do Celpe-Bras antes da prova oral, ja conheciam o género. Assim, a elaboracdo do

infogréafico foi proposta para fazerem em casa, valendo ponto na prova.

3.8 TERCEIRA APLICACAO

A terceira aplicagédo ocorreu entre os meses de outubro e novembro de 2016 em uma
turma da tarde. As segundas e as tercas, as aulas foram dadas pela professora D. As quintas e
as sextas, as aulas foram ministradas pelo professor C. O curso foi iniciado ja com a aplicagéo
da unidade, antes mesmo de comecar com a apostila pertencente ao nivel. Parte dos alunos
dessa turma ja haviam cursado o nivel basico com o professor C, assim que j& estavam
familiarizados com o Celin-UFPR, com a metodologia e com o material.

Né&o pude estar presente nos dois primeiros dias de aplicagcdo. Na terceira aula, com o
professor C, trabalharam o texto 2 - 7 apps para quem curte ciéncia. Fizeram uma longa
atividade de conversacao e depois a leitura silenciosa do texto. O professor perguntou o que era
0 texto, de onde tinha sido tirado e deu informag6es sobre a edi¢do, explorando questdes de

género, para além do conteido. Depois cada um leu em voz alta um tépico.
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Fizeram a discussdo sobre o assunto primeiramente em pequenos grupos e depois para
o0 grande grupo. Em geral, os alunos prestaram aten¢do ao contetido, mas ndo muito ao género
e sua funcdo e na discussao falaram mais sobre suas opiniGes sem se ater aos dados ou aos
argumentos da leitura. Na questdo sobre objetivo do texto, falaram sobre o objetivo dos
aplicativos, coisas como: ajudar as pessoas, difundir noticias, dados cientificos, gerar
curiosidade, ser um método para aprender. Apenas um aluno falou sobre os objetivos do texto,
COMo um novo uso para o celular.

Realizaram o mapa mental sobre resenhas no quadro e trabalharam na sequéncia em
duplas ou trios a atividade de vocabulério, mas em um dos grupos os alunos fizeram sozinhos
sem colaborar ou compartilhar ideias com os colegas. Escreveram a resenha sobre aplicativos
em sala, citando Podcasts, adobe creator, whatsapp, duolingo, entre outros. O professor
corrigiu individualmente e depois os alunos leram para os colegas suas producdes. Na hora de
dar opinido na resenha, deram opinides pessoais: eu acho, eu adoro, pessoalmente, é
legal, fugindo do género. Fizeram a leitura, mas ndo a dindmica de negociagéo necessaria para
a tarefa, 0 que, até certo ponto, acabou por tornar o exercicio descontextualizado do todo.

Na aula seguinte, o professor C comecgou perguntando aos alunos se eles se interessam
por ciéncias e o0 que fazem para conseguir informacgdes quando precisam. Uma aluna disse que
busca livros de ciéncia, explicando para a turma coisas sobre a teoria da relatividade e sobre
buracos negros. Perguntou também aos alunos se eles tém o habito de ler. Outra aluna disse que
sim e citou que tinha lido em Portugués o livro ‘Pai rico pai pobre’. Um aluno disse que tem
preguica e outra disse que ndo gosta de ler. Outra ainda disse que gosta de ler filosofia e
literatura russa. As respostas revelam perfis bem diferentes entre os alunos. Em comum, a
maioria disse que costuma ler artigos académicos.

Passaram para a compreensdo dos videos. Assistiram uma vez e depois, em duplas,
tentaram responder as perguntas, trocando informaces e ajudando-se mutuamente a completa-
las. Depois da segunda vez, perguntou aos alunos o que entenderam e construiram as respostas
juntos no quadro, apos debaterem sobre elas, principalmente sobre a segunda questdo, a
proposito de estratégias de argumentagao.

O professor solicitou que os alunos pensassem no ultimo livro lido para que falassem a
respeito com os colegas. No material, a atividade é oral, mas o professor pediu pra prepararem
por escrito primeiro. Alguns alunos ndo tém habito de ler, entdo ndo souberam dizer, ndo
lembraram qual foi o dltimo livro que leram. Uma opgdo era a de ter aberto a possibilidade de

falar sobre artigo, jornal, etc., pois a palavra ‘livro’ faz 0s alunos pensarem principalmente em
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literatura classica. Em todo caso, conversaram sobre o Gltimo livro lido em pequenos grupos e
0 professor os acompanhou.

Em seguida, passou para o proximo texto, ‘Quatro cenarios de 'fim do mundo’ previstos
por Stephen Hawking’, iniciou com uma fala sobre o fim do mundo, mas néo fez as perguntas
previstas para discussdo. Cada aluno leu um paréagrafo e apos isso, pediu para voltarem no texto
para ver se tinham duvidas e também para fazer as questdes de compreensdo. Fizeram as
questdes escritas do material, mas acabaram nao perguntando nada, apenas um aluno expos
duvidas de pronuncia e ao final toda a turma leu suas respostas.

Na aula seguinte, a professora D retomou os exercicios referentes ao primeiro texto
trabalhado nas primeiras aulas, ‘5 explicagdes sobre bizarrices do corpo humano’ que tinha
deixado para casa sem explicacdo e que consequentemente os estudantes ndo tinham feito.
Trouxe um material extra sobre marcadores discursivos para esclarecer esse topico gramatical,
com explicacdo e exercicios. Os alunos tentaram fazer, alguns individualmente, outros
conversando com os colegas. Ao comecar essa fase, a professora ndo interferiu, nem circulou
entre eles, mas como acharam dificil, explicou e eles foram acompanhando, ao menos tentando
responder.

Depois de fazer o exercicio, voltaram para o texto lido para procurar os marcadores
trabalhados separadamente e ver como eles funcionam la. A professora trabalhou de modo
expositivo, dando a resposta pronta aos alunos que nao tiveram que construir esse
conhecimento. Alguns acompanharam e fizeram anotacfes enquanto outros perderam o
interesse. Frisou que na producdo de texto que era pedida, os alunos deveriam usar oS
marcadores trabalhados nos exercicios anteriores, 0 que ndo era necessariamente um requisito
para a tarefa. Ou seja, propdsito do texto foi o texto em si e ndo a comunicacédo, desse modo, a
tarefa foi desfigurada como tal no objetivo que esperava atingir na producdo do material.

Tinha deixado para casa a tarefa sobre curiosidades a respeito do corpo humano, mas
como apenas dois alunos fizeram, adaptou a mesma atividade para fazer em sala. Pediu para
criarem hipoteses sobre algumas questdes de curiosidade colocadas e frisou novamente a
necessidade de usar os marcadores que tinham sido estudados na producdo de texto. Retomou
o texto trabalhado na ultima aula, para corrigir os exercicios de vocabulario.

Na aula seguinte, a professora D comegou com a conversagao sobre o passado e o futuro,
como era pedido na atividade antes do filme, mas os alunos ndo comentaram sobre muitas
coisas. Fizeram a leitura da sinopse e depois a professora perguntou sobre hipoteses acerca do

filme, mas os alunos também ndo se interessaram em opinar.
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Assistiram ao filme ‘O homem do futuro’. A professora fez com os alunos um esquema
no quadro diferenciando resenha e sinopse. A sinopse, segundo ela, seria mais curta, objetiva,
descritiva e resumida. Uma resenha apresenta opinido, critica, € mais longa, mas também tem
a funcéo de resumir uma matéria e orientar o julgamento, positivo ou negativo, do leitor sobre
a mesma.

Deixou a tarefa de escrita de uma resenha para fazer em casa, mas antes mostrou o site
de cinema para os alunos. Abriu uma resenha aleatoriamente, leu e analisou com
eles. Perguntou se conseguiram entender o que os atores falaram no filme, uma aluna comentou
sobre a prondncia. De forma geral, disseram que conseguiram entender o contexto, apenas
algumas palavras ndo. A professora chamou a atengéo para uma frase no subjuntivo na sinopse
do filme e uma aluna identificou como subjuntivo presente. VVoltou no texto anterior para falar
sobre esse modo. Disse que vdo precisar utilizar o subjuntivo para escrever a resenha,
novamente colocando como condicéo o uso de certas formas gramaticais e descaracterizando a
funcgéo das tarefas comunicativas.

Na aula seguinte, o professor C perguntou se a turma achava que ciéncia é importante e
todos disseram gque sim. Uma aluna respondeu que ndo vemos, mas tudo em volta é ciéncia. Por
exemplo, tomar café, escovar os dentes, tudo € ciéncia. O professor também perguntou o que
significa o termo ‘analfabetos cientificos’ e os estudantes responderam que é saber das coisas
por experiéncia, pela pratica.

Os alunos discutiram sobre a situacdo educacional dos seus paises e depois leram em
siléncio a primeira parte do texto, fazendo em pequenos grupos as questdes de compreensdo. O
professor leu o texto e foi explicando por alunos, falou sobre a diferenca entre letramento e
alfabetizacdo, uma davida que tinha surgido na turma. Foram vérias as duvidas de vocabulario
e depois discutiram sobre alguns tépicos colocados no texto, como ler bulas na internet. Leram
as questdes de interpretacdo e depois o professor pediu para fazerem as questdes do teste em
duplas, com a intencdo de que um aluno ajudasse o outro com a interpretacéo dos dados, porém
acabaram fazendo o teste individualmente.

Na aula seguinte, o professor C trouxe computadores para que os alunos pudessem fazer
a tarefa dos infograficos juntos em sala. Releu o infogréafico da aula passada e explicou
caracteristicas do género e de informac0es presentes. Em pequenos grupos, os alunos deveriam
reler o texto e selecionar as informacdes que compordo o texto, a atividade durou toda a aula e

percebi que se envolveram satisfatoriamente.
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3.8.1 Conversa com os professores sobre a terceira aplicacédo

Minha intencdo inicial era fazer uma conversa entre os dois professores aplicadores que
dividiam a turma 3, os professores C e D, mas nao foi possivel encontrar um dia em comum em
que todos os envolvidos pudessem estar presentes. Por essa razdo, a entrevista com o professor
C foi feita por e-mail e as perguntas feitas foram respondidas de modo mais linear, pois néo
houve espaco para comentérios adicionais. A entrevista com a professora D foi feita
pessoalmente, gravada em audio.

Primeiramente perguntei ao professor C o que ele entendia por ensino por tarefas, que
foi contestado como atividades contextualizadas que os alunos poderiam fazer em sua vida real,
fora da sala de aula e que vai trabalhar a lingua alvo de uma maneira ativa. Como exemplo,
coloca que o aluno vai ter que escrever um texto, fazer um video, produzir uma enquete em sala
de aula e para tudo isso ele vai usar a lingua ativamente, tanto escrita como oralmente. Adiciona
ainda que o ensino por tarefas € uma maneira de colocar a lingua em uso o qual repercute
positivamente no desenvolvimento das habilidades adquiridas do idioma que eles estdo
aprendendo.

Falando sobre as impressdes gerais acerca do material, ele acredita que o tema é muito
interessante pois despertou a curiosidade dos alunos. Na sua avaliacdo, tanto os textos foram
bem escolhidos quanto os alunos gostaram deles e também acredita que as atividades foram
bem elaboradas e que os alunos cumpriram 0s seu objetivos. Perguntei a ele se acreditava que
os alunos conseguiram se envolver nas propostas das tarefas e como foi esse trabalho. Em sua
opinido, os alunos negociaram a constru¢do do sentido usando a lingua alvo e fizeram com
bastante empenho as tarefas. Inclusive ouviu alguns comentérios dizendo que aprenderam a
fazer algo que pode ser muito util, no caso da tarefa do infogréfico, para apresentacoes e aulas
nos contextos universitério e laboral.

Sobre o trabalho com os exercicios de lingua, coloca que as atividades que tinham o
foco na reflexao linguistica estavam bem articuladas com as tarefas que eles deveriam fazer na
sequéncia e também com os textos trabalhados. Apenas faz uma ressalva sobre as atividades
com 0s conectores, em que havia o propdsito de buscar que os alunos encontrassem no texto
outros conectores e criassem defini¢Oes para 0 uso desses. No seu ponto de vista, foi muito
dificil para eles chegarem a essa percepcao linguistica dos conectores e coloca como sugestao

que eles deveriam encontrar no texto os conectores relacionando-os com defini¢Ges
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previamente colocadas no material e que esse exercicio de reflexdo fosse através de multiplas
escolhas. Ao final, perguntei se houve algum trabalho com pos-tarefas e a resposta foi negativa.

Iniciei minha conversa com a professora D também perguntando o que ela entendia por
ensino por tarefas. Para ela, isso é entendido quando o aluno tem que cumprir algum objetivo.
Exemplifica colocando que se o aluno tem um texto, ele precisa realizar alguma coisa, uma
producdo escrita ou algum outro tipo de producdo com aquele contetdo, resultando em uma
producdo efetiva. Perguntei, da mesma forma, qual era sua impressdo geral sobre o tema
abordado e para ela foi interessante trabalhar com um tema diferente, ndo so especificamente
um contetdo linguistico, mas ciéncia e a partir do tema da ciéncia extrair o contetdo linguistico
de que os alunos precisam, ou seja, que tema e contetdo estavam contextualizados no material.

Em contraponto coloca que essa unidade deveria ser aplicada no final do curso, pois
dessa forma renderia mais. Ela acredita que no ponto em que foi aplicada dentro do curso a
unidade tendeu a ser um pouquinho mais lenta porque os alunos provavelmente ainda nédo
tinham bagagem suficiente para saber o que estava acontecendo e também achou longa a
duracdo, que foi de duas semanas para trabalhar sobre um mesmo assunto.

De qualquer forma, avaliou de modo positivo a questdo da ciéncia, porque trazia muitas
curiosidades, e assim, na sua opinido, normalmente o aluno ndo percebe que esta aprendendo
lingua porque esta discutindo sobre outra coisa e parece que as aulas se tornam mais fluidas.

Sobre a aplicacdo das tarefas, pontua que houve pouco retorno por parte dos alunos em
relacdo a entrega de propostas de tarefas escritas, pois a cada duas ou trés tarefas, apenas
entregavam uma, comentando que esse tipo de atitude que resulta comum nos alunos
hispandfonos. Porém, coloca que as atividades que foram entregues foram bem feitas.

Sobre o trabalho com a lingua, ela acha que ficou um pouco pesado ja que os alunos nao
tinham muita bagagem, estavam vindo do basico com um material bem diferente e com outro
tema e por tal razdo, demorou um tempo para eles se acostumarem.

Para finalizar, coloca que para ela foi um desafio porque esta acostumada com o material
pronto do Celin-UFPR e esse era um material novo, desconhecido, em todo caso, a experiéncia

resultou interessante na sua formagdo como professora.
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3.9 ANALISE DOS QUESTIONARIOS DOS ALUNOS

Ao final da segunda e da terceira aplicacéo os alunos foram convidados a responder em
sala de aula a um questionario a fim de aclarar sua opinido acerca do material e das atividades
propostas®. Este pedia para avaliar cada topico trabalhado, como texto ou video, atividades e
producdo propostas (entre assunto, relevancia, clareza e dificuldade) com pontuacédo de 1 a 5,
sendo:

1 - muito ruim/ muito dificil

2- ruim/ dificil

3 - razoavel

4- bom/ facil

5- 6timo/ muito fécil

Os alunos responderam apenas aos topicos aos quais tinham feito ou estavam presentes
em sala. Além de dar nota, alguns também opinaram por escrito sobre esses mesmos temas. Foi
solicitado aos alunos que ndo estavam presentes no dia que trouxessem a avaliacao
posteriormente, mas nenhum deles deu retorno. Ao todo, seis alunos da turma da tarde e treze
da turma da noite responderam ao questionario.

Na sequéncia é a apresentada a média das avaliagdes. Pode-se perceber que houve uma
constancia nas notas dos alunos, entre razoavel e bom, no material como um todo. Tampouco
houve grande disparidade entre as turmas 2 e 3, como era hipétese inicial dos professores que
aplicaram a unidade na turma 1, ficando as notas da turma da noite algo mais altas que as da

turma da tarde, como pode ser observado nas seguintes tabelas:

VIDEO 1

Assunto Relevancia Clareza Dificuldade

Noite |[Tarde| Média| Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média

Audios 4,08 |3,33(3,71(3,92|3,00|3,46|3,58|3,67|3,63|3,33|4,00|3,67

At. de compreenséo | 4,00 |3,67|3,83|3,42|3,67|3,54(3,67(3,67(3,67(3,62(4,00]3,81

Producdo de texto | 4,00 (3,33|3,67 |3,69|3,003,35(3,58|3,33 (3,46 3,58 3,00 (3,29

4 Ao final da primeira aplicacdo também foi pedida a resposta ao questionario, mas em um momento posterior e
apenas um aluno o fez, assim que apenas foram consideradas as duas Ultimas aplicagdes.



130

TEXTO 1
Assunto Relevancia Clareza Dificuldade
Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média
Texto 4,09 14,25/4,1714,00(3,75(3,88(4,09(4,25(4,17|3,73|3,75|3,74
At. de compreensédo | 3,73 |4,00| 3,86 | 3,82|3,75(3,784,09(4,00|4,05|3,82|3,50| 3,66
At.de vocabulario | 3,91 |3,50(3,703,82|3,75|3,78|4,00|4,25(4,13|3,60|3,75 | 3,68
At.de gramética 3,80 |3,50]3,65(3,7013,75(3,73|3,50(3,25]3,38 3,11 | 3,00 | 3,06
Prod. de texto 3,78 3,50 3,64 (3,783,75]3,76 | 3,60 | 4,00 [ 3,80 | 3,44 | 3,50 | 3,47
TEXTO 2
Assunto Relevancia Clareza Dificuldade
Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média
Texto 4,38 14,00(4,19 | 4,3814,00 (4,193,784,00 | 3,89 | 3,38 3,50 | 3,44
At. de compreenséo | 3,71 |3,50| 3,61 (4,11|3,50(3,81 (3,86 (4,00 |3,933,29|3,50 | 3,39
At. de vocabulario | 4,14 |3,75[3,95|4,11|3,75|3,93|3,71|4,00(3,86 (3,71 (3,75(3,73
At. de gramatica | 3,43 |3,75| 3,59 [ 4,00|3,50(3,75(3,88|3,75(3,81{3,29|3,75 | 3,52
Prod. de texto 3,43 |3,33/3,38(3,78|3,67(3,72(3,57|4,00 (3,79 3,14 | 4,00 | 3,57
VIDEOS2E 3
Assunto Relevancia Clareza Dificuldade
Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média
Audios 3,82 14,0013,91|3,67(3,75(3,71 (3,08 | 3,00 [ 3,04 (3,00 (3,00 | 3,00
At. de compreenséo | 3,83 |3,75| 3,79 | 3,50 | 4,00 3,75 |3,45|4,00 |3,73|3,25|3,25 | 3,25
Prod. de texto 3,45 |3,25/3,35(3,27(3,50(3,393,184,00 (3,59 | 3,58 4,00 | 3,79
TEXTO 3
Assunto Relevancia Clareza Dificuldade
Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média
Texto 4,22 13,80(4,01|4,18|3,60(3,89(4,00|3,603,803,783,40 | 3,59
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At. de compreensdo | 4,11 (3,40| 3,76 [4,093,80|3,95(4,00|4,00(4,00(3,78|3,80|3,79

At. de vocabulario | 4,00 |3,60| 3,80 4,30 (3,60 |3,95|4,00|3,60|3,80(3,89(3,60]|3,74

At. de gramatica | 4,00 (3,80 3,90 (4,22 | 3,80 |4,01|3,50|3,00|3,25(2,893,00]|2,94

Prod. de texto 3,86 14,0013,93(3,754,00|3,88|3,57|3,50 (3,54]3,43 (3,50 | 3,46

VIDEO 4

Assunto Relevancia Clareza Dificuldade

Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média

Video 3,88 [3,75/3,81]4,00(3,25]|3,63|4,13(3,25|3,69 (4,00 (3,50 ]3,75

At. de leitura | 4,00 |3,33|3,67|4,13|3,67 (3,90 (4,00|4,00|4,00]3,86(3,67|3,76

Prod. de texto | 4,00 (3,75] 3,88 (3,88 4,00 (3,94 (4,22 3,50 (3,86 | 3,63 | 3,50 | 3,56

TEXTO 4

Assunto Relevancia Clareza Dificuldade

Noite [Tarde| Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média | Noite | Tarde | Média

Texto 3,63 3,50/ 3,56 4,00(3,50|3,75(3,7513,67|3,71|3,13|3,67 | 3,40

At. de compreenséo | 3,75 [3,33[3,54|3,78|3,50|3,64 (4,00 |3,67(3,83|3,50]3,50 (3,50

At. de vocabulario | 3,88 |3,60| 3,74 3,67 |3,40(3,53|3,75|3,20|3,483,25(3,40 3,33

At. de gramatica | 3,57 (3,80 3,69 |3,88|3,40|3,64|3,71|3,40 3,56 |3,29|3,40| 3,34

Prod. de texto 3,86 (3,83|3,85(3,86(3,67(3,76|4,00(3,67|3,83|3,71|3,33|3,52

3.9.1 Comentarios dos alunos

Deixei livre a opcéo de os alunos comentarem por extenso as atividades que fizeram,
assim, apenas alguns preencheram essa parte do questionario e algumas atividades foram mais
comentadas que outras. Porém, de maneira geral, os comentarios feitos valem como um bom

panorama a respeito de sua recepcao sobre o material. Por mais que tivessem sido convidados
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a comentar o material de uma forma geral, os alunos trataram mais sobre o tema e 0 assunto
dos textos e menos sobre as atividades e tarefas em si. Comparando as respostas da turma da
tarde e da turma da noite, constatei que tampouco houve grandes divergéncias entre elas.
Utilizei as letras T e N para identificar a qual turma pertencem os comentarios e 0s nUmeros
para individualizar cada aluno.

Sobre a atividade inicial com o primeiro video, 0s comentarios citaram seu carater

interessante, que era justamente a intencdo, promover a curiosidade dos alunos sobre o tema:

N.6. E muito interessante o video, tem muita coisa que a gente acreditava e ndo é certo.
N.7. Gostei!

N.8. Achei esta atividade bem interessante. Poderiam-se fazer mais perguntas em
relagdo a esse tema.

N.9. O texto era facilimo e as atividades eram acordes. Foi interessante.

N.10. Na verdade eu achei muito interessante o video, devido a que faz men¢do dos

mitos gerais do corpo humano.

O mesmo ocorreu com 0 primeiro texto:

T.2. Gostei muito do texto, eu aprendi de coisas que ndo sabia. Muito interessante o
texto.

N.6. Isso foi 6timo, achei muito bom.

N.7. Gostei do texto, e que fora colocado no principio, como uma introducdo para o
tema de ciéncia. Achei engrasado!

N.8. Esta atividade esta bem abordada e abrange um amplo vocabulario.

N.9. O texto foi accessivel, abriu para debate e discusséo entre os colegas, foi um texto

legal, eu gostei muito.

A respeito da atividade sobre aplicativos, alguns comentérios revelaram a ligagcdo que
os alunos fizeram entre a atividade de sala de aula e seu uso ou presenca no cotidiano, algo que

ajuda a dar significado ao que estdo aprendendo.

T.2. Também gostei muito, conheci uma app muito legal que meu pode server por meus

estudos.
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N.1. Eu achei que o texto é bem legal porque o texto pode ajudar alguém tem uma
ideia sobre algumas app.
N.8. E um tema bem atual e com muito que dizer ao respecto. Ajudaria que as pessoas

mostrem a app sobre a qual fizeram a resenha e respondam perguntas do publico.

Comentando sobre os videos dos youtubers com indicacdo de livros, os estudantes
frisaram justamente a dificuldade em compreender a lingua falada ‘real’, por causa de questdes

como o ritmo, o sotaque e a organizacao das ideias.

T.2. Costo um pouquinho entender o dudios mas cosegui entender de que falavam.
N.1. O video é bem difisil porque nédo consegui entender o que ele tava falando porque
ele fala muito rapido.

N.2. Eu acredito que uma das questdes para olhar e falar em portugués é escutando
diferentes sotaques. O cara de esse filme acho que tém sotaque do Rio.

N.4. O video 3 fica muito ruim, ja que ndo existe uma sequencia organizada das ideias
N.6. O segundo video foi muito dificil de ouvir.

N.7. Adorei os videos dos youtubers porque foram temais mais atuais, ademais que
gostei e fiquei curiosa de um par de livros.

N.9. O segundo video foi mais dificil.

Ja sobre o texto 3 — “Quatro cenarios de 'fim do mundo' previstos por Stephen
Hawking”, os estudantes também enfatizaram o carater interessante do tema e apenas um

questionou a maneira como a lingua foi trabalhada nessa parte.

T.2. Habia escutado muito falar sobre isse tema, mas goste de conhecer mais coisas
sobre isso.

T. 4. Os exemplos para explicar a gramatica poderiam ser mais claros e especificos.
N.1. Eu achei que o texto é bem interessante porque tem algumas coisas do texto que
parecer verdadeiro do fim do mundo.

N.5. Eu gostei mais porque aprendi vocabulario.

N.6. Foi um tema bem atual e interessante.

N.7. Para mim foi o melhor dos textos, mais textos assim por gentileza.

N.9. N&o fizemos atividade de gramatica, mas o contetdo do texto foi bem legal.
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A partir da fala dos alunos, o filme dividiu mais a opinido das turmas, pois uma parte
acredita que essa é uma boa ferramenta para auxiliar na compreensdo da lingua falada enquanto
outra parte acredita que ndo ¢ ‘aula’ no sentido tradicional, cabe dizer que muitos alunos da
noite, sabendo que teria filme naquela aula, aproveitaram para faltar. Também apareceram

algumas questdes de estilo pessoal.

T.2. Cada vez entendo mais o que falam, logre entender quase todo. Muito bom o filme.
T.3. Prefiro ver o filme em casa. Muito tempo de aulas foi perdido assistindo o filme.
N.3. Gostei do video.

N.4. Nesse video o que mais gostei foram as atividades com filmes, é um jeito bastante
atil para escutar e entender a lingua.

N.5. Achei bom.

N.7. N&o gostei do filme. A gente trabalhou com o filme central do brasil e depois mudar
para um filme que eu achei ruim.

N.9. O filme era mondtono mais tinha momentos comicos, as atividades eram mais

interessantes.

A proposito do ultimo texto ‘Um pais de analfabetos cientificos’, as falas foram bastante
diversificadas. Realmente foi um texto mais denso tanto em questfes de lingua como de tema,
o0 que foi sentido pelos alunos. Alguns também comentaram sobre a tarefa final, do infografico.
Para uma atividade em grupo fazer sentido € necessario que haja negociacdo de informacoes e
engajamento entre os participantes, o que pode ser um pouco dificil se os grupos forem muito
grandes.

T.1. Para mim é um pouco muito dificil os textos mais é bom para uma pessoa como
possa entender mais e poner em pratica.

T.2. Eu ndo conhecia o programa de internet para fazer um infografico, goste muito de
fazer uno, muito bom.

T.3. O infogréafico toma muito tempo, e s6 a pessoa que usa o computador trabalha, o
resto sé olha.

N.3. Achei interessante a classificacéo.

N.4. O conhecimento geral para uma populagdo néo fica claro porque cada pessoa tem

diferentes tipos de conhecimento.
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N.6. O texto foi muito dificil para ler, a mistura entre os textos e os quadros ndo ajudou
na compreensao.
N.9. Foi a pesquisa bacana mas acho que essa realidade ndo é s6 no brasil; as

atividades foram legal para refletir o assunto sobre o conhecimento cientifico.

Em sintese, as consideracdes e comentarios levantados pelos alunos demonstram uma
diversidade de opinides e pontos de vista sobre o material proposto. Fato bastante
compreensivel considerando a diversidade na visdo de ensino de lingua e de formas de aprender
que existe em qualquer turma. O material elaborado resultava exigente para os alunos da turma
de pré-intermediario neolatinas, tanto pelo contedo quanto pela extensdo; entretanto, essa
mesma caracteristica foi a que despertou o interesse dos estudantes centrando a atencdo nos
debates propostos e fazendo com que trabalhassem com lingua de maneira implicita e explicita.
Ademais, as respostas dos questionarios dialogam com as entrevistas dos professores ao
levantar as vantagens e dificuldade do material. No seu conjunto, pode-se observar uma
apreciacdo positiva, mas as criticas que também recebeu serviriam para futuros ajuste caso a
unidade fosse integrada no material desse nivel. Por fim, a experiéncia descrita neste trabalho
serve para orientar a elaboracdo de outras unidades no nivel descrito dentro das turmas de

neolatinas ou no ensino de PLE para hispandfonos

3.10 ALGUMAS CONSIDERACOES

Acompanhar as aplicacdes do material, comparando-as com as falas e com as atitudes
dos professores, assim como com as falas e com as atitudes dos alunos resultou muito
enriquecedor para a analise desta pesquisa. Primeiramente, porque € interessante confrontar o
que o professor diz e o que ele faz em sala de aula, contrapondo também teoria e pratica, ponto
controverso/critico na questdo das metodologias, que muitas vezes podem acabar por nao ser
tdo facilmente aplicaveis, seja pela distancia dos tedricos da sala de aula ou do professor da
teoria e reflexdo subjacente a sua pratica docente.

No contexto aqui apresentado, a partir das conversas com os professores, pode-se
constatar que eles apresentaram durante as entrevistas o conceito basico do ensino por tarefas
no sentido de que usar tarefas em sala de aula significa fazer algo, alcangcar um resultado na

lingua estrangeira.
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Para o professor tido atualmente como mediador do conhecimento, j& ndo basta apenas
aplicar um material didatico pronto, é necessario agir sobre ele, a fim de sanar as necessidades
e possiveis dificuldades de cada grupo de alunos. Nesse ponto, pode-se notar que os professores
aplicadores, em certa medida, fizeram algumas adaptacGes conforme foram necessarias nas
tarefas programadas, como apenas trabalhar com a escrita de uma resenha a partir do trailer ao
invés do filme completo. Em alguns momentos, as propostas das tarefas resultaram
descaracterizadas quanto ao principio comunicativo, quando algumas leituras funcionaram
apenas como pretexto, ou quando se colocou como requisito para a escrita 0 uso do subjuntivo.
Em contrapartida, houve momentos muito produtivos, gerando envolvimento e responsividade
por parte dos alunos, por exemplo, na producédo do infografico.

E importante perceber o contrato implicito que existe em sala de aula entre docente e
discentes. Esse contrato possibilita a boa intencdo por parte dos alunos em realizar as tarefas e
da ao professor, mesmo em um ambiente mais aberto e colaborativo a posicdo de figura de
autoridade.

Pelas respostas obtidas através dos questionarios, nao houve grande disparidade entre a
avaliacdo geral da turma 2, composta apenas por estudantes pos-graduados; e a turma 3, de
perfil mais geral, como foi conjecturado que ocorreria pelos professores aplicadores apos a
primeira aplicacdo. Todas as notas oscilaram entre razoavel e bom/fécil, indo de encontro a sua
posicao inicial de que o tema néo seria de interesse para todos os alunos devido ao perfil distinto
entre as turmas da tarde e as turmas da noite. Pelo contrario, ambas as turmas citaram o carater
interessante do tema e dos textos que foram abordados em sala de aula.

Esse fato leva a pensar que acreditar que apenas o aluno mais escolarizado é capaz de
falar sobre ciéncia vai ao encontro do tema do ultimo texto da unidade aqui desenvolvida, que
mostra que a capacidade de ler e compreender ciéncia € uma necessidade até para as coisas mais
banais do cotidiano, como ler um manual para instalar uma televisao ou saber quantas pilulas

tomar ao ler uma bula de remédio, por exemplo.
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Ha um livro de grande influéncia no mundo dos negdcios chamado Getting Things Done
(A arte de fazer acontecer, em Portugués), de David Allen (2005). Nele, o autor apresenta um
método (comumente chamado de GTD) capaz de aumentar a produtividade ndo apenas no

trabalho, mas também nos estudos e em outros projetos pessoais, através da resolucdo de

tarefas, que pode ser resumido no seguinte esquema:

DIAGRAMA DO FLUXO DE TRABALHO - PROCESSAMENTO

“tralha”
Y
caixa de entrada
l _b
o que é isto?
| /" Algum dia/
fi talvez
é pass_wit ke ) nﬁo —> (arquivo de
agao: referéncia
répida; manter
A4 para revisdo)
sim Y N
g’“j:f‘l’: | L+ Referéncia
Projetos p:,ss:l:s pos 'L (recuperavel
(planejamento) quando
\ Qual é a \ necessdrio) /
} proxima acg&o?
Planos de /
projeto l
(rever para Vai levar menos de dois minutos?
futuras agdes) )
sim nao
Faca Delegue Adie
Esperar Calendario Préximas
(para outra (para fazer num agbes (para eu
pessoa fazer) determinado momento) fazer assim que puder)

Figura 6 — diagrama do fluxo de trabalho — GTD. Fonte: Allen, 2005
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O que o autor faz é ensinar as pessoas o0 que fazer, como e quando processar as
informac0des recebidas diariamente, que séo transformadas em tarefas (coisas para fazer), ou
ainda em projetos, quando ha muitos passos para concluir uma tarefa.

Guardada a devida licenca poética, acredito que ha pontos em comum entre esse método
de produtividade e o ensino por tarefas de linguas. Em ambos ha um objetivo a cumprir e
procura-se organizar meios de fazé-lo.

O GTD propde que seus usuarios tenham “mente clara como agua” ao visualizar o
processo, esvaziar a mente e ter controle sobre o que fazem. Da mesma forma, o ensino por
tarefas oferece grande autonomia para professores e alunos, para que possam controlar seus
processos de aprendizagem, direcionando-os para onde seja necessario. O método ainda auxilia
a encontrar proposito nas tarefas do cotidiano a partir da demarcacdo de metas a curto, médio e
longo prazo, o que também pode ser feito no contexto de ensino.

Portanto, inspirado no método apresentado, elaborei um diagrama resumindo o ensino

por tarefas:

"caixa de entrada”
atividades que
demandam agao

Pré-tarefa -
introduzir o tema,
0 género ou algum

Atividade - o recurso linguistico
comunicativa [ 1 Propésito comunicativo
Y
Foco no significado
]
Representativo do uso
Manipulagéo real da lingua

Iingu;stica ’ l

s Projeto (mais de
Exercicio Tarefa uma etapa)
Pos-tarefa

retrospecgao e
andlise datarefa

Figura 7 - Diagrama do ensino por tarefas.
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Unindo os pontos

Tendo a importancia e a validade do ensino por tarefas como foco, meu objetivo nessa
dissertacdo foi o de refletir sobre a sua aplicabilidade e eficacia para o ensino de PFE.
Para chegar a tal objetivo, esta dissertacdo versou sobre trés temas principais. Assim,

retomo as questdes levantadas na introducdo como eixos norteadores.

1. Quais séo as particularidades do ensino e aprendizagem do Portugués para

hispan6fonos?

2. O que € o ensino baseado em tarefas e qual é sua contribuicdo para a area em
questdo?
3. Que efeitos e resultados o ensino baseado em tarefas teria sobre a aprendizagem

de Portugués para falantes de Espanhol?

Para responder a essas questdes, primeiramente, foram tecidas diversas consideracdes
sobre as especificidades do ensino de PFE. Em segundo lugar, foi exposta a influéncia do exame
Celpe-Bras como construto tedrico acerca da visao de lingua como discurso e do uso das tarefas
como forma de agir no mundo por meio da lingua. Por fim, foi feita uma explanagéo sobre o
ensino por tarefas e as diferentes defini¢6es feitas por varios especialistas.

A partir da reflexdo proporcionada por esses trés eixos, o objetivo foi o de produzir e
aplicar uma unidade didatica de Portugués destinada a alunos falantes de Espanhol. Dessa
forma, gostaria de retomar aqui algumas questdes tratadas durante o percurso desta pesquisa.

Sao varios os pontos de interesse em uma interface de linguas tdo proximas, mas o
dominio de uma das linguas por aprendentes da outra nem sempre pode ocorrer de maneira tdo
satisfatoria como o esperado. E claro que o sucesso na aprendizagem de uma lingua, qualquer
que seja, ndo reside apenas no método ou no material didatico utilizado, pois entram em jogo
fatores emocionais, ambientais, de letramento, entre outros. Porém, a importancia do material
estd em ser o elemento central da dindmica da sala de aula, direcionador do trabalho docente.
Em muitas realidades essa é inclusive a Unica ferramenta & disposicao do professor.

Sobre as dificuldades de aprendizagem entre Portugués e Espanhol, o que muitas vezes
se propods foi focalizar apenas na questdo do codigo, destacando 0s pontos contrastivos sem
considerar o entorno, o texto tanto oral como escrito, por onde a lingua é constituida e é
constituido por ela. Ao colocar a importancia apenas na gramatica, deixa-se de lado o discurso,

que € por onde a lingua se constroi e se faz viva.
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Por outro lado, a minha proposta esta em utilizar as tarefas como elemento central do
trabalho, concatenadas com o trabalho com os géneros discursivos. Inicialmente pretendia
analisar o lugar da sistematizacdo linguistica dentro das tarefas, porém meu estudo se
encaminhou para o trabalho com os géneros e com o processo de producgéo escrita.

Além do mais, o ensino por tarefas aproxima os estudantes do uso real da lingua, dando
mais significado ao que estdo aprendendo por verem ai alguma aplicacdo préatica, alguma
ligacdo com o mundo que o0s cerca, sem que para isso seja necessario utilizar apenas tarefas
reais, pois a questdo reside em fazer algo com a lingua que estdo aprendendo. Dentre a extensa
classificacdo da tipologia de tarefas, existe uma distincdo entre tarefas pedagdgicas e tarefas
reais. As tarefas reais sdo aquelas que envolvem a lingua para agir efetivamente no mundo,
como falar com a secretaria da escola para pedir uma informacdo. As tarefas pedagdgicas sao
aquelas aplicadas em sala de aula, podendo ser mais ou menos aproximadas a realidade dos
estudantes. A meu ver, se no desenvolvimento de um curso e de um material didatico, forem
consideradas as particularidades do contexto, as tarefas pedagdgicas podem ter tanto ou mais
significado do que as tarefas reais, no sentido de funcionarem como um momento de preparacéo
e de reflexdo.

Apresentei ainda o pensamento de diferentes tedricos sobre o ensino por tarefas.
Guardadas as devidas diferencas entre as definicbes e embasamentos, todas elas giram sobre
um mesmo proposito basico, que é o de ensinar a lingua estrangeira a partir de coisas que 0
aluno pode efetivamente fazer com essa lingua, como objetivos a cumprir.

Essa reflexdo tedrica é de extrema importancia quando se trabalha com materiais
produzidos localmente. Quando iniciei meu trabalho em PFE néo havia material nem atualizado
nem organizado a disposi¢do. Muitas vezes eu e outra professora com quem dividia as turmas
trabalhamos a toque de caixa, ou seja, passamos algumas noites de domingo preparando o
material para as aulas da segunda. De ai partiu a iniciativa de reformular o programa e produzir
uma nova apostila, a do nivel basico de PLE para falantes de linguas neolatinas, como foi
mencionado anteriormente. Hoje, quando um novo professor assume a turma, ja tem o trabalho
muito mais facilitado, podendo ainda produzir e melhorar o material que ja esta disponivel.

O cenério de entdo era necessario, mas ndo exatamente ideal e foi naquele contexto que
surgiu a proposta desta dissertacdo. Isto €, primeiramente problematizar o ensino de PFE e
aprofundar nas questdes teoricas sobre 0 ensino por tarefas antes do desenvolvimento de uma
nova apostila. Acredito que esses dois objetivos tenham sido concluidos satisfatoriamente. A
partir de agora, é possivel planejar e construir um novo material didatico, para o nivel pré-

intermediario para falantes de linguas neolatinas, de modo muito mais eficiente e coeso.
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O objetivo de construir um novo material também tem outro propdsito. H& algumas
pesquisas disponiveis, sendo essa uma préatica relativamente comum, cuja proposta é a de fazer
analise de materiais prontos. Esse tipo de iniciativa & muito valida no tocante a construir um
pensamento critico acerca dos livros ou apostilas disponibilizados para uso do professor.
Entretanto, acredito que seja muito mais fécil criticar do que construir. Assim sendo, minha
contribuicdo para a area, ndo apenas de ensino de PLE, mas também de ensino de linguas
estrangeiras, € a de propor a construcdo e ndo a critica de materiais pre-existentes.

Sobre as limitagdes da pesquisa, ha algumas a tratar. Primeiramente, por uma questéo
de tempo, apenas foi possivel aplicar a unidade tematica em trés turmas, tendo sido possivel
acompanhar somente duas delas e por conta disso, algumas dificuldades foram encontradas.
Assim, uma mesma unidade deveria ser testada em diferentes turmas a fim de ser aprimorada,
tendo seus pontos criticos e falhas sanadas. Ademais, a partir da aplicacdo e da testagem, as
pos-tarefas poderiam ter sido previstas e desenvolvidas, de modo a fazer parte de um guia para
o0 professor.

O segundo ponto critico é que a discussdo rondou apenas o universo PFE, mas para
realmente verificar a eficiéncia da proposta, uma gama mais diversificada de tarefas e de
publicos poderia ter sido utilizada. Outro ponto a ser abordado em pesquisas futuras é a
testagem das mesmas tarefas para falantes de diferentes linguas maternas, com o objetivo de
investigar a recepgédo e o desempenho nessas tarefas pelos diferentes perfis de falantes, a fim
de investigar se uma mesma tarefa é igualmente eficaz para distintas linguas. Nesse mesmo
ambito, a testagem com outros falantes de linguas neolatinas (como os franc6fonos) resultaria
enriquecedor a esses estudantes.

Finalmente, como ponto positivo, acredito que o tempo de reflexdo proporcionado pela
proposta de tarefas escritas permite aos alunos hispan6fonos o espaco e 0 momento necessarios
para a reflexdo linguistica e para a sensibilizacdo perante as diferengas entre a lingua materna
e a lingua alvo, fornecendo assim meios de aumentar a eficacia no ensino de PLE para esse
grupo de alunos. Como no caso aqui tratado, o contexto de ensino € de Portugués em imerséo,
a comunicacgdo oral ocorre mais facilmente com brasileiros e o ritmo de aprendizagem é
realmente mais acelerado. Acredito que para este publico-alvo seja o processo de leitura e de

escrita o que fornecera o insumo necessario para um maior grau de proficiéncia.
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ANEXO 1

Caro aluno,

Este material esta sendo desenvolvido para suas aulas e para isso, precisamos da sua opinido
para melhora-lo. Para cada categoria trabalhada nas atividades, pedimos para que vocé marque
uma nota de 1 a 5, sendo:

1 - muito ruim/ muito dificil

2- ruim/ dificil

3 - razoavel

4- bom/ facil

5- 6timo/ muito facil

Pedimos também que vOCé escreva sua opiniao e suas sugestdes sobre as atividades.

VIDEO 1

Assunto | Relevancia | Clareza | Dificuldade

Audios

Atividades de compreensao

Producdo de texto

Comentarios gerais:

TEXTO 1

Assunto | Relevancia | Clareza | Dificuldade

Texto

Atividades de compreenséo

Atividades de vocabuléario

Atividades de gramatica

Producdo de texto

Comentarios gerais:




TEXTO 2
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Assunto

Relevancia

Clareza

Dificuldade

Texto

Atividades de compreenséo

Atividades de vocabulario

Atividades de gramatica

Producdo de texto

Comentarios gerais:

VIDEOS 2E 3

Assunto

Relevancia

Clareza

Dificuldade

Audios

Atividades de compreenséo

Producdo de texto

Comentérios gerais:

TEXTO 3

Assunto

Relevancia

Clareza

Dificuldade

Texto

Atividades de compreensao

Atividades de vocabulario

Atividades de gramatica
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Producéo de texto

Comentarios gerais:

VIDEO 4

Assunto

Relevancia

Clareza

Dificuldade

Video

Atividades de leitura

Producéo de texto

Comentérios gerais:

TEXTO 4

Assunto

Relevancia

Clareza

Dificuldade

Texto

Atividades de compreenséo

Atividades de vocabuléario

Atividades de gramatica

Producdo de texto

Comentarios gerais:
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ANEXO 2

TRANSCRICAO DA PRIMEIRA ENTREVISTA

Entrevistadora: Eu baseei o trabalho em tarefas, entdo, antes de mais nada eu queria saber o

que € uma tarefa para vocés, o que vocés entendem por ensino por tarefas?

Professora A: E quando vocé tem uma acio e tem que desenvolver aquilo. Tem um proposito
um interlocutor, um locutor, uma acdo no mundo baseada na fala, no uso da fala, uso real da

fala.

Professor B: E acredito que trabalhar isso em pequenos espacos para que VOCE possa ver 0
comeco, 0 meio e o fim daquilo e o objetivo daquilo e se colocar dentro daquele processo. Na
hora de fazer uma tarefa acho que é importante colocar em consideracdo o lugar desse aluno.
A gente tem discutido essa questdo de como formular os enunciados para que o aluno seja um

interlocutor real daguele processo.

Professora E: Uma tarefa € um convite para produzir algo, um texto. Entdo, produzir uma
tarefa é produzir um texto, seja um texto oral ou escrito. Ainda pode ser uma tarefa mais de
cunho ludico, pode ser uma atividade, como uma brincadeira ou mesmo um jogo. Pode ser uma
atividade mais de cunho cognitivo, de raciocinar, de colocar questbes. Por que que isso
acontece? Entdo existe essa possibilidade de muitos tipos de tarefas. Mas da maneira como a
gente vem utilizando, sdo as tarefas para agir no mundo, entdo a lingua em uso é uma questao
bastante importante aqui, quer dizer, o uso da lingua em situacdes sociais de comunicacao.
Entdo as tarefas sdo justamente esse vinculo, porque é justamente o enunciado da tarefa que da
o motor para o aluno: — Ah eu tenho que fazer isso. E 0 que da o motor para desencadear a
producéo de alguma coisa e € produzindo que ele vai justamente praticar a lingua. Entdo é um
convite para que ele produza algo. S6 que para que ele produza um texto, seja um texto escrito,
seja uma tarefa completa, no sentido que a gente costuma dizer, que tenha o papel do locutor,
o papel do interlocutor, que tenha os objetivos, que tenha o género, entdo em um texto eu tenho
que colocar o papel do enunciador, o local, o espaco temporal que esse texto iria circular, entdo
0 enunciado é de extrema importancia, ele precisa ter uma série de informagdes para que 0

aluno possa ter tudo isso como caminhos para ele poder produzir. Entdo a tarefa é um convite
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para produzir para o aluno, produzir textos, sejam textos escritos, textos orais. E a
responsabilidade do professor é a de fazer essa tarefa e permitir que durante tenha uma percurso,
um caminho, ajude a ter vocabulario, ajude a ter ideias, ajude a perceber, e ai no final ele vai
ter que produzir esse texto. Entdo, é como vocé levantar para que ele va cortar, vai conduzi-lo
a ter que produzir, pra depois tentar fazer sozinho. Mas tudo isso, a tarefa esta extremamente
conectada com muitas questdes. Bom, o material didatico ndo é nada simples para ser feito, é
sempre algo extremamente complexo, muito delicado que precisa encaixar questdes, mesmo
em sala de aula para aplicar um material tem toda a questdo de como eu apliquei, como que eu
levei tudo isso adiante, entdo, se tem algo complexo nesse mundo é produzir material didatico,
por si s6 ja € um trabalho grandioso, mas a abordagem por tarefas € isso, eu vou tentar tracar

um percurso que possa auxilid-lo pra depois produzir determinada tarefa.

Entrevistadora: Falando sobre o material, quais foram as suas impressdes gerais quando vVOCés
receberam, do tema, dos textos, de uma forma mais geral. Gostou, ndo gostou? E aplicavel ou

ndo é? E interessante ou ndo &?

Professora A: Entdo o problema do tema é que ndo é o perfil da turma da tarde, eu acho que
pra turma da noite, pelo perfil dos alunos funcionaria muito melhor, porque eles séo todos

intercambistas.

Entrevistadora: Mesmo tentando fazer coisas mais de interesse geral ndo se aproximou desses

alunos?

Professora A: Aquele Gltimo texto a gente nem chegou a fazer porque, por exemplo, acho que
esses alunos fariam parte desses analfabetos cientificos, entendeu? la ser ofensivo para eles,
eles se enquadrariam aqui, ai pulamos esse texto e fizemos o Gltimo elemento provocador (sobre
a leitura de rotulos), porque também na apostila a gente tinha falado sobre alimentacgéo e tal, e
iSSO aqui € uma coisa que eles gostam, falar sobre alimentacdo, rotulos, coisas de compras, se
elas prestam atencdo ou ndo prestam, entdo essa parte a gente fez, mas ai a gente néo fez a tarefa
né, s6 fizemos a discusséo ali. Entdo eu acho que é um pouco complexo, todas essas questoes

para elas, inteligéncia artificial, guerra nuclear, engenharia genética,

Professor B: De todos os materiais que a gente tem ali, o de aplicativos foi o mais facil porgue,
com excecdo de uma aluna que falou também, falou do whatsapp que ela usa pra falar com a

familia, etc., conseguiu trabalhar, s6 que as outras ndo, as outras manejam outros aplicativos,
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alguns muito especificos, e eu acho que essa discussdo foi boa. Comparado com outros

documentos esse foi o que funcionou melhor.

Professora A: Esse primeiro (sobre curiosidades do corpo humano) foi bem tranquilo, elas

falaram: nossa, sei la...
Entrevistadora: E elas conseguiram se envolver na proposta da tarefa? De pesquisar...

Professora A: Aham, a gente fez em sala, elas escolhem em duplas, e no final coloquei todos
no quadro e elas selecionaram os cinco que elas tinham mais interesse em pesquisar. E elas

apresentaram na aula do outro professor oralmente.

Professor B: Quando elas fizeram a resenha do aplicativo foi bem bacana porque ai elas
prepararam em casa, trouxeram, e ai a gente foi listando os aplicativos enquanto elas foram
comentando a resenha e isso gerou uma responsividade dentro do grupo, porque ai as outras
queriam saber: — ah, e isso desse aplicativo? Entdo gerou uma discusséo que foi fluida, as outras
se interessaram pelos aplicativos que foram propostos, aqueles que a gente leu da NASA no
material elas ndo pareceram muito interessadas, mas a discussdo que surgiu depois foi bem
legal pra elas, fizemos mapa mental, elas conseguiram trocar essa experiéncia e fazer

negociacdo de significado em portugués. Acho que elas conseguiram desenvolver bem.
Professor B: O video era bem complicado
Professora A: E a tarefa do professor de fisica!

Professor B: Na hora que a gente estava trabalhando as questdes de compreenséo ja deu pra

ver que essa tarefa ndo ia acontecer por causa do publico.

Professora A: Eu acho que € por causa do publico e eu acho que professor de fisica é muito
especifico, porque tem toda aquela coisa de fisica na escola que sempre € muito dificil, entdo
os alunos ja meio que séo bloqueados, tirando os que ja sdo da engenharia, alguma coisa assim,

acho que os outros ja sdo meio bloqueados.

Entrevistadora: Eu acho que o objetivo do video era tirar o medo de fisica porque ele conta

piada e tal...

Professor B: Eu acho que pelo menos nesse grupo esse medo nao funcionou porque quando

ele comeca com formula tal, de lei tal, parece que o medo foi na verdade ampliado.
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Professora A: Eu acho que vocé tem que ter um conhecimento prévio e eles nao tém.

Entrevistadora: E vocés acham que isso funcionaria em outro grupo pela experiéncia de

aplicacdo com esse?

Professora A: Nao sei, porque quando eu li o enunciado eu pensei: — nossa, que dificil!
pardbola, teorema da energia cinética, e isso que eu fiz geologia, tive aula de fisica, fiz calculo.

Entdo eu acho que ja vem toda uma carga emocional junto com os alunos.

Professor B: Eu acho que quando eu li “ciéncia popular” eu estava pensando em outra coisa,

eu pensei em saberes populares.

Professora A: Entdo, quando a gente comegou a unidade e eu perguntei 0 que vocés acham
que é ciéncia popular, tudo que elas trouxeram era relacionado a isso, a coisas de Vo,

conhecimento do dia a dia...

Professor B: Ele foi cada vez menos sendo popular e mais ciéncia académica e foi cada vez

ficando mais dificil para elas e consequentemente menos interessante.

Entrevistadora: Eu tentei fazer uma ponte entre ciéncia do dia a dia e academia, pensando em

um publico geral, mas como vocés falaram no comeco, esse grupo foi uma excecéo.
Professora A: Tinha que ser a noite, que ai eles sdo todos jovens é outro perfil.

Professora E: Entdo, acho que funcionaria em um grupo de universitarios. Realmente para
funcionar bem quando a gente cria um material a gente imagina um determinado grupo. A gente
sabe 0 quanto isso é dispendioso, quanto isso é complexo, fazer material especifico sempre ndo
da, a gente tem que usar 0s mesmos que a gente ja tem para os niveis seguintes. O ideal seria.
Entédo se vocé pensar que esse material poderia ser incluido como um material de pré-neolatinas,
eu acho que ele precisaria ter alguns topicos que incluissem outras pessoas que ndo sdo 0s
intercambistas, que por sinal tem aumentado o publico do Celin de ndo intercambistas, 0s
refugiados que tem um letramento bem mais fraco, tem aumentado esse outro publico. E nesse
caso, foi na verdade que teve um grupo de esposas de executivos e elas tem dificuldades
diversas. Entdo, foi um grupo que realmente ndo favoreceu para esse perfil. Mas talvez seja
algo realmente para pensar que deveria de ter algumas questdezinhas que incluissem um publico
mais geral. A gente fez um novo plano de um material para pré-neolatinas muito mais leve,

com assuntos mais leves, de praticas comuns.
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Professora A: Mas ai funcionaria melhor para a turma da tarde e ndo da noite, porque para a
turma da noite essas questdes estdo super resolvidas porque eles tem muito contato com

brasileiros na universidade.
Entrevistadora: Entéo a gente tem dois grupos diferentes com 0 mesmo nome

Professora E: O grupo da noite tem um perfil bastante diferente. Eu bato muito nessa tecla de
preparar material para um perfil especifico, estudando os interesses e as dificuldades de um
determinado grupo, de um determinado perfil do nivel. Eu senti falta no material de questdes
de exploracdo da oralidade, de pronuncia, de uma tarefa oral e ndo sé de tarefas escritas. Eles
falaram em uma pesquisa que a gente fez que uma das coisas mais dificeis em portugués é falar
ao telefone. Aqui podia pensar em uma tarefa de oralidade em que eles tivessem que ligar para
algum lugar, pedir informac@es sobre alguma coisa, que pudesse tirar praticas de pronuncia e
de prosadia, eu acho que para hispanos € essencial que tenha, mesmo no intermediario. A longo

prazo.

Professor B: Pensando nessa tarefa de producdo oral, como o tema é ciéncia, que eles ligassem
para o colégio estadual para que eles averiguassem como funciona o planetario, que tipo de

coisa eles fazem 14 e tal.

Professora E: Eu achei bacana a divisdo que vocé fez, que é como estamos propondo agora,
que a cada dois dias tivesse uma tarefa e estamos propondo as unidades tematicas para uma
semana. Eu gostaria de sugerir como um estudo, que é justamente o que outra professora nossa
estd pesquisando, que é aquela critica que nds discutimos. Que é justamente essa questdo de
colocar o aluno. Entdo, hoje a gente esta tendendo a fazer tarefas reais, que o aluno vai ter que
fazer mesmo. Vai na secretaria, ele como ele mesmo, e diz pra secretaria que precisa assinar
um documento, um termo de alguma coisa porque ele esta precisando de alguma coisa. Ir na
policia federal e fazer um documento é uma tarefa real, da vida real. Entdo, se pudéssemos
incluir mais tarefas reais. No pré-intermediario é o caso de explorar géneros mesmo. E o que
estamos questionando € isso mesmo: imagine que vocé é um professor de fisica. O Celpe faz
isso. E acho que isso envolve toda uma discussdo do que que é o ponto de enunciagdo que ele
precisa, eu como enunciador sou um professor de fisica. Entdo quais s30 os meus propositos. E
dificil de perceber isso. VVocé colocar o cidaddo em uma posicdo e forcar ele a produzir
determinado género, forca ele a ser determinada pessoa e que pode surgir uma critica em relagdo

a isso. Porque dai a lingua em uso fica questionada, fica brigando com isso. Agora, para os da
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noite, para a menina que faz engenharia florestal, se imaginar como uma professora de fisica,
ISSO n&o causaria tanto estranhamento. Acho que ali funcionaria muito bem. Eu senti falta de
algo mais ludico, mais leve, porque veja, eles estudam o dia inteiro. Quadrinhos que tratem de
ciéncia, talvez dai daria mais leveza que poderia contribuir com o trabalho e ficaria mais com

a nossa cara.

Entrevistadora: E como foi o trabalho com os exercicios, porque ha diferenca entre exercicio

e tarefa.

Professora A: Entdo, o primeiro foi bem demorado porque eu pedi pra elas fazer em casa e
elas ndo entendem muito bem essa questao de lingua, marcadores, conjun¢des. Entdo talvez se
estivesse mais separadinho ou mais explicadinho. E outra coisa, que ha dois textos que tem

probleminhas de lingua. Porque é complicado se vocé usa para explicar e o texto esta errado.

Professor B: Eu acho que naquele guia que acompanha para os professores podia ter
consideracdes sobre isso e na hora de sistematizar o exercicio ndo poderia aparecer esses erros.
Tem outras coisas que eu coloco como sugestdo, por exemplo, nesse video do ciéncia do
absurdo, podia trabalhar mais questdes de pré-leitura, no site tem véarias questdes em volta,
poderia fazer um print e trabalhar esses elementos como pré-leitura. No exercicio anterior, que
era da superinteressante 0s alunos fizeram muito isso, que tipo de tematica eles sempre trazem,
usar coisas do proprio género que podem facilitar na hora do entendimento. Porque aqui a gente
trabalhou com um cenério ideal, a gente tinha uma tv enorme, mas se estivesse no material eles
poderiam trabalhar isso no préprio material. Tem outra questdo aqui de exploragédo do primeiro
texto, porque vocé tem algumas questdes e elas sdo basicamente coisas que vocé pode tirar do
texto, entdo como é um texto que tem bastante informacédo, coubesse mais alguma coisa para
construcdo, para reflexdo. Ai eu acho que a questéo de como construir os enunciados. Quando
a gente foi explicar esse exercicio a gente pensou em muitas formas de explicar, que pode ser

simplesmente trocar algumas coisas do enunciado.

Professora A: As vezes tem algumas questdes de debate que vem antes do texto. Eu comecei
esse texto dos aplicativos com essas questdes, onde que ele foi publicado, que tipo de revista é,
e o titulo, e quais séo esses aplicativos, dai a gente leu os titulos e elas imaginaram sobre o que
que o aplicativo seria. Entdo, por exemplo, esse aqui que fala de academia, — ah, é pra fazer
exercicio, mas na verdade ndo é, né? Ai, depois a gente leu o texto e a gente discutiu essas

questdes e cada aplicativo, o que que ele era de verdade. Ento, elas criaram hipoteses. Porque
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eu sempre trabalho a pré-leitura, com as informacdes gerais, tipo, quem publicou, onde, titulo,
e dai com as hipdteses e dai a gente verifica as hipoteses que eles fizeram, se era aquilo ou se

nao era.
Entrevistadora: E sobre as tarefas e as producgdes?

Professor B: Eu corrigi essa tarefa dos aplicativos em sala e acho que ela foi bem boa porque
elas foram atras das informacdes, tiveram que pesquisar, se envolveram com aquilo e
principalmente porque cada uma trouxe um aplicativo que usava, que era importante no seu dia

a dia, essa foi uma atividade que funcionou bem.

Professora A: E ai na prova, a gente usou um texto sobre aplicativos. Que dai elas tinham,
como a gente estava trabalhando com o subjuntivo, que imaginar um aplicativo ideal e dai elas
escreviam como era: — ah, eu gostaria que tivesse um aplicativo assim assado, ele funcionaria

assim assado.

Professora C: Entdo eu acho que nds ja evoluimos em muitos aspectos, na questao de trabalhar
com 0s géneros discursivos, na pré-tarefa, pos-tarefa, as praticas de sala de aula, mas tem um
campo que nos nao evoluimos muito que é justamente em como explorar a lingua. E que isso
implica na pds-tarefa justamente, porque depois dessa producdo, o que vocé faz com essa

producao?

Entrevistadora: Quando vocé ja trabalha com uma mesma turma, ja sabe mais ou menos o que
vai usar, mas esse € um material novo, aplicado pela primeira vez, entdo a poOs-tarefa seria
desenvolvida a partir das duvidas dos alunos de sala de aula, das produgdes, nas discussdes.

Entdo, vocés conseguiram aproveitar de alguma forma as dividas como uma pés-tarefa?

Professora A: As alunas tinham muitas duvidas e perguntavam o tempo inteiro. Perguntas de

lingua a partir do que elas viam no mundo, na verdade.

Professor B: Pra mim a atividade da resenha funcionou bem pra isso porque eles fizeram a
escrita e depois a leitura em sala. Entdo a gente usou tanto para explorar as duvidas deles tanto
na sistematizagéo escrita quanto na questdo de apresentar o aplicativo, entdo, elas tiveram que
ndo so ler, mas fazer a construgdo discursiva naquele momento em sala de aula a partir do que
elas pesquisaram para a tarefa. Entdo foi bacana porque teve muita ddvida de vocabulério, de

prondncia...
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Entrevistadora: As davidas, vocés iam trabalhando no quadro ou chegaram a preparar alguma

coisa extra?

Professora A: Esse exercicio que elas tinham que fazer o dicionério, ai elas fizeram e a gente

ia pelo contexto, eu ndo dava a resposta, ia guiando até elas chegarem na resposta.
Professora E: Minha sugestao € que voceé resolvesse isso fazendo o guia de aplicagéo.

Professora A: Pra um professor mais novo essa questdo da pré-leitura € importante, mas a

gente ja estd acostumado. Acho que tem que ter resposta da sistematizacao linguistica.

Professora E: Eu sugiro que no teu handout quando chega na tarefa, que vocé anote as
dificuldades que os alunos tiveram, faca exercicios extras, porque o guia vai ter que ajudar esse
professor novo. Entdo o aluno vai fazer o texto, eu vou corrigir, avaliar, porque a pos-tarefa
envolve a avaliacdo. Primeiro avalia se ele cumpriu a tarefa como um todo ai por Gltimo, anote
as dificuldades linguisticas e faca um exercicio a parte ou coloque isso como frases para eles
escreverem, porque para mim a pos-tarefa € isso, vocé tira o teu olho do material propriamente
e vai lidar com as questdes praticas deles. Ai vocé também vai reunir informacdes: — seré que
a maioria cumpriu realmente uma resenha? Porque a pos-tarefa esta ligada ao meu ver muito
mais a avaliacdo. Se a maioria ndo conseguiu cumprir a tarefa, eu tenho que ir 14 na outra

unidade e explorar novamente esse género. Por isso que a tarefa é a coisa do ciclico, do espiral...
Entrevistadora: S6 pra fechar, algum comentario extra sobre a aplicagdo?

Professora A: Aqui no filme, a gente ndo fez porque a gente nao assistiu o filme, mas ai eu
acho que podia ter uma critica no material. A gente trabalhou com a imagem, com o trailer e
por ultimo com a sinopse. A gente ndo assistiu o filme porque ndo tinha mais tempo. Mas

mesmo sem o filme deu material de trabalho.

Professora E: Eu acho que tudo isso € uma evolugéo, ta no passo da evolucdo. Eu gostei da
ideia, da proposta, da coisa de ciéncia. E um assunto que a gente ndo explorou ainda. Tem uma

questdo de inovagédo, mas 0 maior problema foi a turma que ndo favoreceu.



