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RESUMO

A partir de uma base tedrica que cruza textos advindos do pensamento
complexo (Filosofia), do paradigma funcional (Linguistica) e de autores
diversos das areas de Didatica, Sociologia e Linguistica Aplicada, afinados de
alguma maneira com o paradigma ou pensamento complexo, analisaremos a
forma de como a conjugacao verbal dos verbos ‘ser’ e ‘ter’ é introduzida em
nosso corpus — quatro livros didaticos de portugués (do Brasil) para
estrangeiros de grande circulagdo no sul e sudeste do Pais, e tentaremos obter
por meio dessa analise uma visdao do quanto cada obra de nosso corpus se
aproxima de nossa base tedrica.

Tal base, resumida em ‘quesitos’ no capitulo 5 a serem satisfeitos ou
nao pelo corpus analisado nos capitulos 6 e 7, encara o individuo/aprendiz
como um ser extremamente complexo pois portador de nuances as mais
diversas, que se nao consideradas no processo de aquisi¢do da linguagem,
aquisigao por si s6 também extremamente complexa, corremos o risco de se
ver esse individuo frustrado em sua tentativa legitima de aprender o portugués
como lingua estrangeira.

A titulo de sugestdo de melhorias na forma como nosso corpus introduz
e sedimenta os verbos ‘ser e ‘ter, descreveremos como 0s equivalentes
desses verbos no inglés s&o introduzidos pela série New Interchange, além, e
principalmente, de oferecer sugestdes de melhorias inspiradas em nossa base
tedrica e em nossa experiéncia na area de ensino de Portugués Lingua

Estrangeira.

Palavras-chave: pensamento complexo; paradigma funcional,
ensino/aprendizagem da conjugacao verbal; livros didaticos de portugués

lingua estrangeira
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ABSTRACT

From a theory basis that crosses texts from the complex paradigm
(Philosophy), the functional paradigm (Linguistics) and several other authors
from Didactics, Sociology and Applied Linguistics, anyhow affined with the
paradigms above, we will make an analysis of the way that the verb conjugation
of ‘ser’ (to be) and ‘ter’ (to have) is presented by our corpus - four Portuguese
as foreign language books largely sold in the South and Southeast of Brazil -
and try to visualize through this analysis in which degree each of these books
gets close to our theory basis.

The result of this ‘texts crossing’ is summarized in quests form in chapter
5 to be met or not by our corpus analyzed in chapters 6 and 7. Such theory
basis considers the individual/learner as an extremely complex being, a carrier
of many different aspects that, once not taken into account in the language
acquisition process, such acquisition extremely complex itself, one takes the
risk to have this individual frustrated in his legitimate try to learn Portuguese as
a foreign language.

As an improvement suggestion on how verbal conjugation of ‘ser and
‘ter’ could be presented by the Portuguese as foreign language books focused
in this dissertation, we will describe how the verb conjugation of ‘be’ and ‘have’
is presented by the New Interchange series, besides offering improvement
suggestions inspired by our theory basis and by our own experience in the field

of teaching Portuguese as foreign language.

Key-words: complex paradigm; functional paradigm; teaching/learning the

verbal conjugation; Portuguese as foreign language books/materials



Introducgao

Acreditamos que uma das partes mais complexas de se ensinar Portugués
Lingua Estrangeira (PLE), especialmente para falantes de linguas como o inglés, o
alemdo e linguas orientais, tanto na abordagem comunicativa quanto nas mais
tradicionais, € a conjugacao verbal, seja por sua forma, seja por seu uso.

Além disso, ja que o livro didatico é feito, como o préprio nome diz, para ser
didatico, para facilitar a aprendizagem, acreditamos que uma abordagem
exclusivamente linguistica ndo daria conta de analisar como a conjugacao dos verbos
‘ser’ e ‘ter’, focos do presente trabalho, apresenta-se em nosso corpus.

Assim, iniciamos nossa pesquisa a partir da filosofia ou, mais especificamente, a
partir de uma corrente de pensamento mais ou menos recente dentro da filosofia, que,
s6 por sua denominagdo, ja sugere o muito que podemos (re)pensar sobre como
ensinar e como o aluno aprende uma nova lingua: o pensamento complexo ou o
paradigma complexo.

A partir de Morin & Le Moigne (2000), Morin (s/d, 1997, 2002a e b, 2003), Britto
(1997), Demo (2001) e Kartchner (s/d), descreveremos esse novo paradigma no
capitulo um do presente trabalho, seus principios, sua proposta, a fim de entendermos
como o processo de ensino/aprendizagem acontece e de como poderia ser facilitado.

Pretendemos, ao ouvir autores de diferentes areas, descobrir como cada
disciplina pode colaborar para uma visdo mais abrangente da tarefa de ensinar e de
aprender uma lingua estrangeira ao mesmo tempo em que considera o individuo e suas
necessidades.

Por defender uma mudangca de paradigma na abordagem da educagao
(pensamos que ensinar uma lingua também é um tipo de educacgdo, ja que
ensinamos/aprendemos a nos comunicar dentro daquela lingua seguindo padrbes
comportamentais bem definidos, reeducando nosso aparelho fonador, aprendendo qual
a melhor escolha para determinada situagdo, etc.), deslocando o enfoque em
disciplinas como assuntos estanques para uma visdo mais global do ser humano,

acreditamos que o pensamento complexo possa contribuir bastante para compreender



o processo de aprendizagem em geral e mais especificamente o da aprendizagem da
conjugacao dos verbos ‘ser e ‘ter do portugués do Brasil, e como o livro didatico
deveria apresenta-la de uma maneira mais clara e de facil assimilagao.

Dessa forma, tentamos, além de descrever, esclarecer os principios do
pensamento complexo, 0 que ele pretende mudar, suas caracteristicas, como ele
encara a sociedade, a lingua e o individuo e o que tal pensamento pode trazer de
contribuicdo para a elaboragédo de materiais didaticos mais abrangentes.

Além dessa maior abrangéncia, a escolha do Paradigma Complexo como base
tedrica para analise de nosso corpus traz em si um elemento de originalidade: nas
dezenas de bancos de teses e instituicbes consultadas, incluindo os da USP,
UNICAMP, UNESP, PUC, UFRGS, nenhum trabalho nessa linha foi encontrado.

Logo depois da descrigdo dos principios do pensamento complexo (ou
Paradigma Complexo), no capitulo dois, fazemos nossa entrada na Linguistica por meio
de um de seus paradigmas, o funcional. A partir de Neves (1997 e 2004), tentaremos
demonstrar o quanto o paradigma funcional aproxima-se do pensamento complexo e o
complementa em sua viséo de lingua e de aprendizagem dessa lingua.

Sentimos a necessidade de aproximar o paradigma funcional do paradigma
complexo especialmente por causa do enfoque do presente trabalho: a conjugagao
verbal (de ‘ser’ e de ‘ter’, no caso), parte integrante do objeto de estudo da Linguistica:
a propria lingua.

Mais adiante, no capitulo trés, questdes importantes sobre como aprendemos e,
principalmente, sobre como aprendemos uma nova lingua, serdo levantadas na
tentativa de apontar o que ha em comum a esse respeito entre os dois paradigmas
citados (o complexo da filosofia e o funcional da linguistica) e textos de didatica,
sociologia e linguistica aplicada, e assim ouvir 0 que cada um desses campos distintos
tem a dizer sobre o processo de aprendizagem e o papel do livro didatico em tal
processo.

Serdo ouvidos autores como Germain (1996) (sobre como aprendemos uma
segunda lingua), Krashen (1982) (sobre a teoria do input compreensivel), Menezes
(s/d) (sobre o modelo fractal de aquisi¢ao), Moita Lopes (1996) (sobre a interlingua) e
Almeida Filho (2002) (sobre aprendizagem formal e subconsciente), além de Morin

(2003) (aprendizagem como processo em espiral, como organizagdo do conhecimento),



Vygotsky (1991) (a zona proximal de desenvolvimento), Kuzendorff (1997) (sobre o
papel de exercicios indutivos), Demo (2002) (sobre a aquisicdo do conhecimento no
paradigma complexo), Santos (2003) (sobre o individuo complexo e seu envolvimento
ativo na elaboragéo de conceitos; sobre a construgdo do conhecimento como proviséria
ou uma bricolagem) e Martins (s/d) (sobre as teorias de Vygotsky).

No capitulo quatro falaremos também sobre o livro didatico de portugués para
estrangeiros de abordagem comunicativa de ensino, abordagem essa que, como
tentaremos demonstrar, € a que mais se aproxima das teorias trazidas a baila por este
trabalho.

Traremos idéias de autores nos quais enxergamos alguma relacdo com o
pensamento complexo, como Galloway (1993) e Puren (2004) (sobre o método
comunicativo), Tan (2004) (sobre as limitagdes de tal método e sobre a abordagem
tematica), Almeida Filho (2002) (sobre a interdisciplina), Ferreira (1992) (sobre os niveis
de linguagem), van Passel (1983) (sobre o aluno adulto) entre outros.

Além disso, buscaremos em diversos autores subsidios para melhor entender
como um livro didatico de lingua estrangeira deveria apresentar-se para mais bem
envolver seu publico-alvo (entenda-se ‘0 aluno’), considerado a partir dos paradigmas
complexo e funcional, ou seja, voltados a individuos com uma histéria, com razdo e
emocdes, com senso estético, com toda uma cultura’ por tras, enfim, complexos pois
diferentes em suas origens e similares em sua vontade de aprender o portugués e de
se sentir um pouco parte de nossa cultura e de nossa sociedade.

Para isso, ouviremos também autores como Franzoni (1992) (sobre material
auténtico e comunicagao propositada) e Tomlinson (2001) (sobre o que os livros
didaticos deveriam oferecer e exposigdo constante aos novos inputs em diferentes
contextos).

No capitulo cinco, exporemos nossa metodologia para analise dos dados: a partir
de 15 perguntas-quesito que resumem nossa base tedrica, observaremos como ‘ser’ e
‘ter’ sdo introduzidos e sedimentados nas obras de nosso corpus ao mesmo tempo em

que as sugestdes de melhoria sdo inseridas.

' Neste trabalho, adotaremos a definigdo de ‘cultura’ do Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa,
Michaelis, ou seja, “sistema de idéias, conhecimentos, técnicas e artefatos, de padrdes de
comportamento e atitudes que caracteriza uma determinada sociedade” (MICHAELIS, 1998, p. 623).
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Como corpus deste trabalho, elegemos quatro livros didaticos (doravante LD) de
portugués para estrangeiros que de alguma forma se dizem ‘comunicativos’ ou voltados
a comunicagao, disponiveis em grandes livrarias em Sao Paulo, capital, de acordo com
0s seguintes critérios: 1. que possuam o mesmo publico-alvo (alunos estrangeiros,
jovens e adultos, de qualquer nacionalidade); 2. que cubram o nivel basico do curso; 3.
que se proponham a ensinar a lingua voltada a comunicagéo basica do dia-a-dia e nao
a campos especificos (como a area de negdcios, por exemplo); 4. que, de acordo com
nossa experiéncia, sejam adotados em escolas ou universidades no sul e no sudeste
do Pais.?

Tais livros didaticos serdao analisados em sua forma de apresentar e sedimentar
a conjugacgao dos verbos ‘ser’ e ‘ter’: os capitulos seis e sete comentam como cada um
desses verbos aparece no Falar...Ler...Escrever... de Lima & lunes (1999, 22. ed.); no
Avenida Brasil 1 e 2 de Lima et al (1991 e 1998, 22. ed.); no Fala Brasil de Coudry &
Fontdo (1997, 102. ed.), e no Bem-Vindo de Ponce et al (2003, 5° ed.), doravante
denominados somente por seus titulos neste trabalho.

Os objetivos da analise de nosso corpus serao: 1. Por meio da analise da
introdugdo dos verbos ‘ser e ‘ter’, observar o quanto cada LD analisado possui em
comum com nossa base tedrica; 2. Comparar nosso corpus com um meétodo
comunicativo de ensino do Inglés para efeito de sugestdes de melhorias; 3. Além da
descricao e analise da forma como ‘ser’ e ‘ter’ sao introduzidos e sedimentados nesses
LDs, elaborar sugestdes de melhorias compativeis com o Pensamento Complexo e de
acordo com nossa experiéncia de oito anos no assunto®.

Além dos livros do aluno (livros-texto), levaremos também em consideragao os
manuais de exercicios que os acompanham sempre que sentirmos a necessidade de
mais esclarecimentos sobre as formas empregadas na introdugdo e sedimentagao do

‘ser’ e do ‘ter’.

? N&o serao incluidos LDs nem gramaticas de PLE feitos no exterior como Falar é Aprender: portugués
para estrangeiros de Fernando José Rodrigues, e Gramatica de portugués para estrangeiros de Ligia
Arruda, ambos da Porto Editora, Portugal. Também n&o serdo incluidas séries como a Teach yourself
Portuguese da McGraw-Hill, nem a Ultimate Portuguese (series) da Living Language, entre outros.

® Consideraremos o ambiente endolinglie de uso desses LDs, o seja, alunos estrangeiros aprendendo o
Portugués aqui no Brasil, quando o professor e o LD n&o s&o as Unicas fontes de aprendizado da lingua
(definicdo de FRANZONI, 1992). Isso n&o significa, porém, que as sugestdes de melhorias oferecidas
nao possam ser utilizadas em aulas fora do Pais.



O presente trabalho se justifica na medida em que o portugués € falado em
diversos 6rgaos internacionais, além do Mercosul e da Comunidade Européia, com um
total aproximado de mais de 210 milhdes de falantes em 8 paises®. Por outro lado, a
quantidade de estrangeiros que desembarca em nosso Pais por motivo de trabalho,
estudo ou como familiares de executivos, académicos ou ainda para buscar uma vida
melhor tem aumentado significativamente.

Prova disso € a grande procura pelo Celpe-Bras, exame de proficiéncia em
portugués que acontece duas vezes por ano desde 1999°.

Dessa forma, decidimos descrever no capitulo oito, a titulo de mais sugestbes de
melhoria para nosso corpus, como uma série de projecao internacional, a New
Interchange de Richards (2001, 2002, 2003 e 2004) de ensino de inglés, introduz o
‘ser’ e o ‘ter’ (‘to be’ e ‘to have’, respectivamente).

Optamos por essa série por ela adotar a abordagem comunicativa e ser difundida
mundialmente (ja vimos exemplares a venda em livrarias de diversos paises da Europa
e Asia, além do Brasil) e, portanto, aparentemente uma metodologia de ensino de
lingua estrangeira bem aceita dentro e fora do Pais. Além disso, seu publico-alvo
coincide com o das obras de nosso corpus, ou seja, jovens e adultos de qualquer
nacionalidade.

No capitulo nove, falaremos da visdo de aluno e do relacionamento
professor/aluno de acordo com informagdes dos manuais do professor de cada um dos
LDs de nosso corpus, comparada a mesma viséo no paradigma complexo.

Por fim, na conclusdo, resumiremos nossa base tedrica e comentaremos o0s

resultados da analise de nosso corpus.

* Dados retirados do site do DEBP, Departamento de Educagao Basica de Portugal: www.dgidc.min-
edu.pt//lingua_portuguesa/linguaportugmundo.asp Consulta em 2 nov.2006.

0 numero de estrangeiros que presta o Celpe-Bras, Certificado de Proficiéncia da Lingua Portuguesa
para Estrangeiros, criado pelo governo federal em 1998, deu um grande salto de 141 inscritos em 1999
para 1.900 inscritos em 2005. Executivos, estudantes, trabalhadores de multinacionais e seus familiares
compdem o publico que almeja essa certificagdo (de acordo com a Revista Veja de 1°. Jun.2005 e o
MEC, www.mec.gov.br . Consulta em 8 nov. 2006).




Embora a complexidade emerja
inicialmente no campo das ciéncias naturais, ndo é
menos verdadeiro afirmar que, se existe um ambito
ao qual corresponde por antonomasia o
qualificativo ‘complexo’, esse € o mundo social e
humano, que certamente é primordial para a
experiéncia educativa (MORIN, 2003, p.51).

1. O Pensamento Complexo

1.1. Definigao

“O termo ‘complexidade’ tem sua etimologia do latim. Significa
‘complectere’, cuja raiz ‘plectere’ significa trangar, enlagar; o prefixo ‘com’
acrescenta o sentido da dualidade de dois elementos opostos que se entrelagam
intimamente, mas sem anular a sua dualidade” (MORIN, 2003, p. 43).

Trata-se de um amalgama, um conjunto, uma rede de eventos, acgoes,
interagdes, acasos que constituem o nosso mundo dos fendmenos. Gleick (1989) afirma
que o complexo (ou o caos, como ele prefere) esta por toda parte: no comportamento
de um avido em vOo, no comportamento dos carros que se agrupam numa auto-
estrada, entre outros. Poderiamos até identifica-lo no ‘comportamento’ de uma
determinada lingua no passar do tempo (como bem nos mostra a Linguistica Historica)
— ha padrdes identificaveis, mas prever mudangas na lingua € praticamente um
exercicio de futurologia, ja que muitos aspectos tém de ser levados em consideragéo.

Morin (2003) afirma que o complexo recupera a incerteza, a incapacidade de se
atingir a certeza, a incapacidade de formular uma lei que perdure para sempre e de
conceber uma ordem que nunca termina. Por outro lado, recupera também algo sobre a
I6gica no que diz respeito a nossa incapacidade de evitar contradigbes — quando elas
acontecem, a légica deixa de ser operacional.

O complexo € o nao reduzivel, o nao totalmente unificavel, o ndo totalmente
diversificavel. E aquilo que é tecido simultaneamente (ordem/desordem; caos/padr&o),
um multiplo, todo/partes, objeto/meio-ambiente, objeto/sujeito, claro/escuro. Se
observarmos a natureza, a sociedade, a cultura, a lingua, chegaremos a conclusao de
que praticamente tudo o que nos rodeia € complexo, tanto superficial quanto
profundamente — a complexidade ndo esta somente nas interagdes, nos sistemas e

organizagdes - segundo Morin & Le Moigne (2000), ela é a base do mundo fisico.



E é exatamente por essa caracteristica de nao-redutibilidade que ela rompe as
barreiras que separam as disciplinas cientificas. E uma ciéncia da natureza global dos
sistemas, por isso, como afirma Gleick (1989) reuniu pensadores de campos que
estavam separados — a ciéncia caminhava para uma crise de especializagao crescente,
e essa tendéncia foi revertida por causa da ciéncia do caos, criada no campo da Fisica.

Derivada dessa ciéncia, a idéia de desordem ou aparente incoeréncia “tem um
sentido mais rico, energético, de indistingdo e de confusao entre poder criativo e poder
destrutivo, e esse caos leva consigo a potencialidade genésica” (MORIN & LE
MOIGNE, 2000, p. 104) — dele nasce a organizagao, ou um equilibrio temporario, ja que
forgas contrarias porém complementares agem competitivamente o tempo todo.

Assim como a ciéncia do caos (GLEICK, 1989), o Pensamento Complexo
compreende antes o processo do que o estado, o vir-a-ser do que o ser. Ele ndo nega a
l6gica, mas a utiliza como instrumento util ao conhecimento e a descarta quando
aparece a contradi¢ao, ja que a logica ndo da conta desse aspecto da vida.

Como dizem Morin & Le Moigne,

0 pensamento complexo €, essencialmente o pensamento que trata com
a incerteza e que é capaz de conceber a organizacgéo. E o pensamento capaz de
reunir (‘complexus’: aquilo que é tecido conjuntamente), de contextualizar, de
globalizar, mas, ao mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual, o
concreto (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p.207).

Para esses filosofos, € importante ensinar na escola de hoje os fundamentos da
incerteza, uma das maiores conquistas da consciéncia, ja que a aventura humana
desde seu principio sempre aconteceu em diregao ao desconhecido.

Morin ainda aponta dois instrumentos para enfrentar o inesperado ou a
impossibilidade de formulas fixas que apontem um caminho: a consciéncia do risco e da
chance, e a estratégia, no sentido de ser capaz de modificar o comportamento em
funcdo das informagbdes e dos conhecimentos novos que o desenvolvimento da agao
nos propicia. Estratégia voltada para uma visdo do todo, uma visdo ndo fragmentada,
mesmo que nao seja possivel compreender a realidade agora, ja que a consciéncia é

sempre posterior ao momento que se vive.



Na verdade, o Pensamento Complexo € um novo paradigma®, cuja epistemologia
ainda nao esta bem definida - o préprio paradigma reconhece que qualquer tentativa de
definicdo epistemoldgica sera sempre inacabada e deve constantemente ser
trabalhada. Ele incorpora a simplificagdo desde que ndo mutilante, integra os modos
simplificadores de pensar — mas nao pode ser confundido com completude, ja que
reconhece a incompletude e a incerteza como principios.

Mas qual seria a utilidade de uma epistemologia complexa entao, ja que ela nédo
€ capaz de trazer-nos nenhuma certeza? Em primeiro lugar, a de fazer-nos tomar
consciéncia dos limites do conhecimento, o que € sempre um progresso do proprio
conhecimento; em segundo, a de permitir-nos conhecer o nosso conhecimento e fazé-lo
progredir em novos territérios ao confrontar-nos com a ‘indizibilidade’ do real.

O Pensamento Complexo identifica o que Morin (s/d) chama de ‘as grandes
doencas da era planetaria’:

= A grande doenca do espirito: o idealismo que “esquece que as
idéias sao mediadores e tradutores; é a deificacdo das idéias em que a idéia se
toma pelo real”.

= A grande doenca da razdo: a racionalizagdo “que encerra o real
num sistema légico coerente, coerente ao precgo de terriveis mutilagbes”.

] A grande doenga da ideologia: o doutrinarismo, “que fecha o
sistema de idéias ao didlogo com o real e com os outros sistemas de idéias.”

(MORIN, s/d, p. 32)

1.2. Como tudo comegou

Segundo Gleick (1989) a ciéncia havia chegado a um ponto de especializagéo
tamanha, que nenhuma das areas de conhecimento se comunicava mais: a Fisica
separou-se da Matematica, a Medicina ramificou-se absurdamente, etc. Ha muitas

vantagens nessa especializacdo excessiva — os resultados em termos de progresso

6 ‘Paradigma’, na definigdo de Morin, “sdo estruturas de pensamento que de modo inconsciente
comandam nosso discurso” (MORIN, 1997, p. 21). Um exemplo de paradigma seria o da disjungédo que
comandou a histéria do mundo e do pensamento ocidentais até o século XX: estudavam-se as partes
sem relaciona-las ao todo, sem uma visao mais abrangente.



tecnoldgico sao gritantes, porém ela mutila a visdo do todo e n&o permite a troca dos
conhecimentos acumulados para a obtencdo de resultados mais satisfatérios. Além
disso, onde comega o caos, a ciéncia para: geralmente outros assuntos ‘validos’ sao
estudados e ndo o caos, caos no sentido de “lado irregular da natureza, o lado
descontinuo e incerto” (GLEICK, 1989, p.3). Essas irregularidades eram classificadas
como erro ou até monstruosidades pelos cientistas, que esqueciam o fato de o linear e
o0 exatamente regular serem justamente as aberragdes na natureza, pois raramente sao
nela encontrados.

O estudo do caos surgiu em uma ‘area marginal’ dentro da propria Fisica, cuja
corrente principal vem sendo a fisica das particulas, que explora desde os blocos de
construgcdo da matéria a energias cada vez maiores, em escalas cada vez menores, em
tempos cada vez mais curtos. Da fisica das particulas surgiram teorias sobre as forgas
fundamentais da natureza e sobre a origem do universo. Procurava-se responder a
perguntas fundamentais, tais como: como comecga a vida? O que é a turbuléncia? Em
um universo governado pela entropia’, que leva inexoravelmente a desordem cada vez
maior, como surge a ordem?

Isolar os mecanismos para depois soma-los (da tradicdo de examinar o0s
sistemas localmente), ndo trazia a visdo do todo, ou do longo prazo ou macroscépica —
essa tradicdo assim desmoronou, ja que o comportamento global de um sistema pode
diferir (e geralmente difere) do comportamento local (um exemplo seria a previsao do
tempo, que raramente funciona a contento quando feita para grandes territérios sem
considerar as condigdes especificas de cada lugar ou vice-versa).

Gleick (1989) afirma que os ecologistas do século XX, por exemplo, trataram as
populagbes como sistemas dindmicos, contribuindo muito dessa forma com a
formulagao da ciéncia do caos. Eles utilizavam modelos matematicos para calcular as
populagdes porém com a consciéncia de que os resultados “eram palidas aproximagdes
do fervilhante mundo real” (GLEICK, 1989, p. 56), ja que uma populagao atinge o
equilibrio depois de subir, ultrapassar os limites e cair novamente. O uso de modelos

matematicos para calcula-las era sempre monitorado por seus ‘donos’ — caso 0s

" A definicdo de ‘entropia’ mais préxima ao contetdo deste trabalho seria a da Wikipedia: “Grandeza
termodinamica geralmente associada ao grau de desordem. Ela mede a parte de energia que ndo pode
ser transformada em trabalho”.
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resultados diferissem muito do conhecimento que se tinha do comportamento real da
populagdo, “a auséncia de alguma caracteristica sempre podia explicar a discrepancia:
a distribuicao de idades na populagao, algum aspecto do territério ou da geografia, ou a
complicacao de ter de contar dois sexos” (GLEICK, 1989, p. 61).

A ordem e a desordem sdo dois aspectos aparentemente opostos, mas que
integram a realidade da vida. Dessa forma, a ciéncia do caos reconhece a coexisténcia
desses aspectos, além de outros como linear/ndo linear, particula/onda, morte/vida.
Gleick cita Stanislaw Ulim nesse aspecto: “Chamar o estudo do caos de ‘ciéncia nao
linear era como chamar a zoologia de ‘estudo dos animais nao-elefantes™ (GLEICK,
1989, p. 64).

1.3. O que o Pensamento Complexo procura substituir

Edgar Morin foi quem levou a ciéncia do caos para a Filosofia, preferindo
renomea-la de Pensamento Complexo. Ele afirma que tal teoria surgiu por causa da
crise do conhecimento cientifico, que acreditava assentar-se “sobre dois fundamentos
seguros: a objetividade dos enunciados cientificos, objetividade estabelecida pelas
verificagdes empiricas, e a coeréncia logica das teorias que se fundavam nestes dados
objetivos” (MORIN, s/d, p. 14).

Demo (2002) fala em trés pressupostos da tradicdo moderna de propensao
positivista: 1°.) a realidade ndo se mostra a primeira vista; 2°.) ao fundo, podem-se
descobrir esquemas mais simples de funcionamento da realidade (‘seus atomos’); 3°.)
ocorrendo convergéncia entre pensamento e realidade pensada, podem-se descobrir
leis explicativas da realidade.

Era a época das teorias cientificas que se pretendiam absolutamente certas.
Ainda segundo Morin (s/d), Popper transformou o conceito de ciéncia, que deixou de
ser sinbnimo de certeza para transformar-se em sindnimo de incerteza. Em outras
palavras, a ciéncia € um continuo descobrir e redescobrir, pensar e repensar, um ir-e-
vir, lembrando muito o movimento de uma espiral: voltamos aos principios explorados

anteriormente mas para repensa-los e até reformula-los:
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Nao ha corte epistemoldgico radical. Nao ha uma ciéncia pura, ndo ha
um pensamento puro, ndo ha uma ldégica pura. A vida alimenta-se das impurezas,
ou melhor, a realizacdo e o desenvolvimento da ciéncia, da légica, do
pensamento tém necessidade destas impurezas (MORIN, s/d, p. 34).

No campo da Linguistica, Britto (1997) comenta que os gramaticos de Port-Royal
baseavam-se na hipotese racionalista da linguagem, na qual subjaz a aposta de que
para cada expressdo linguistica se possa encontrar uma representacdo de mundo
correspondente: “O ensino da gramatica, tanto das formas corretas quanto das partes
do discurso, se justificaria na medida exata em que uma forma correta corresponderia a
um pensamento bem elaborado” (BRITTO, 1997, p. 168).

Britto cita Ludwig Wittgenstein, filésofo austriaco, que questiona a idéia de uma
unica linguagem redutivel a uma unica explicagao légica: “uma rede complicada de
semelhancas, constituindo um mosaico — seria isso que caracteriza tudo o que
chamamos ‘linguagem’ (BRITTO, 1997, p.170). Assim, ndo é possivel afirmar que a
lingua idealizada das gramaticas seja a unica disponivel para a comunicagao — isso
significaria um empobrecimento da visdo de algo tdo complexo quanto a linguagem.

Kartchner (s/d) afima que

se propde que a teoria do caos (entenda-se Pensamento Complexo)
oferece aos linglistas uma nova perspectiva de sua disciplina. Se aceitam que ha
comportamentos nao lineares na linguagem, entdo talvez possam desenvolver
uma forma de compreender um pouco melhor sua ciéncia e sua arte, e de revelar
muitos dos segredos escondidos na linguagem (KARTCHNER, s/d, p.94).

O autor esclarece ainda a nogao de linearidade: ela diz respeito a um sistema no
qual qualquer mudanga introduzida em estado inicial, resulta em uma mudanca
proporcional nos estados subseqlientes. Ja os sistemas ndo lineares (caso da
linguagem) nao possuem tal caracteristica: uma pequena perturbagado no sistema (uma
mudanga fonética, por exemplo) pode ou nao trazer resultados muito exagerados,
sejam aumentados ou diminuidos.

Segundo Morin e Le Moigne (2000) a nossa incapacidade de reconhecer a
complexidade, assim como trata-la e pensa-la, é resultado do sistema educativo: “ele
nos ensina que atras da aparente complexidade dos fendmenos se escondem as leis
simples da natureza, que sdo as estruturas anbnimas que operam através da
singularidade concreta dos seres humanos e da sociedade” (MORIN & LE MOIGNE,

2000, p.90-91). O conceito-mestre do determinismo faz da incerteza o estado provisorio
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da ignoréancia de uma Ordem escondida e nao uma das caracteristicas da nossa
relagdo com o universo. Também justifica a aplicagdo da sua légica mecanica aos
problemas vivos, humanos e sociais. Pela fragmentagao, elimina o contexto e sua
singularidade, sua localidade, sua temporalidade.

A inteligéncia cega ou parcelada, provocada pelo excesso de especializagao
sem a visao do todo, “destroi na origem as possibilidades de compreensdo e de
reflexdo, eliminando também todas as chances de um julgamento correto ou de uma
visdo a longo prazo” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 94). Ou ainda, como afirma
Neves,

(...) sabemos que, em ciéncia, uma simplificagdo a qualquer custo pode
significar barateamento, mistificagéo, falsidade, e ndo é com a linguagem nossa
de cada dia que vamos ter o direito de fazer isso, fingindo que ela esta
mumificada e que é assim que dela nos servimos (NEVES, 2004, p. 126).

Como mencionado, ha vantagens reconhecidas na especializagdo, mas sem a
visdo do todo, ela acaba mutilando a realidade, subjugando e escravizando sob juizos
de valor geralmente falsos e incoerentes.

A certeza desse modo de pensamento (da inteligéncia cega ou parcelada) viria,
ainda segundo Morin & Le Moigne (2000) dos quatro pilares da certeza — bases da
ciéncia classica até o inicio do século XX: 1) o principio da ordem (dela vem a
concepgéao determinista e mecéanica do mundo); 2) o principio de separacao (pertinente,
porém levou a hiper-especializagao); 3) o principio da redugédo (reduz o conhecivel
aquilo que é quantificavel, formalizavel, segundo o axioma de Galileu: “os fenébmenos
s6 devem ser descritos com a ajuda de quantidades mensuraveis” (MORIN & LE
MOIGNE, 2000, p.96)); 4) o carater absoluto da légica dedutivo-identitaria, cuja
soberana absoluta € a racionalidade (tudo precisa ter uma explicagao logica, pondo fora

1

dela (da ldégica) aquilo que opera a invengdo e a criagdo: “...essa légica armou a
concepcdo de um mundo coerente, inteiramente acessivel ao pensamento, e tudo
aquilo que excedia essa coeréncia se tornava nao somente fora da légica, mas também
fora do mundo e fora da realidade” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 98)).

A conjuncdo desses quatro pilares da certeza determinaria o pensamento
simplificador, submisso a hegemonia da disjungcdo, da redugdo, do caélculo, cuja

inteligéncia dele oriunda € de uma terrivel eficacia, ja que permitiu e desenvolveu a
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manipulagdo de inumeras vitérias técnicas, “ignorando contudo os efeitos perversos
que elas podem engendrar’ (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 101).

O pensamento simplificador esta estreitamente correlacionado a manipulagao e
conduz a dominagdo e ao desprezo, ja que toma abstragédo por realidade e despreza
tudo aquilo que nao participa do projeto de dominagdo. Constituiu-se desse
pensamento o “paradigma da disjuncao/rejeicao”, e é justamente esse paradigma que o
Pensamento Complexo procura nado simplesmente substituir, mas incluir num todo
maior e mais condizente com a realidade: “Ha o desmoronamento epistemoldgico do
atomismo, do elementarismo, do positivismo l6gico ou n&o, da antiga certeza absoluta.
‘Unico ponto pouco préximo do certo nesse naufragio: o ponto de interrogacéo’, diz o
poeta Salah Stetié¢” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 131).

‘O pensamento complexo coloca entre parénteses o cartesianismo e,
simultaneamente, retoma e assume plenamente a idéia socratica de ignorancia, a
duvida de Montaigne e a aposta pascalina” (MORIN, 2003, p. 55). Ou seja, a maxima
cartesiana ‘penso, logo existo’ € posta a servico de um ser humano mais completo, ndo
somente racional, mas emocional e intuitivo, consciente dos limites de seu
conhecimento e capaz de formular estratégias para expandi-lo. Ele pde em duvida
teorias que se dizem inquestionaveis e procura conhecer o todo para conhecer as
partes e as partes para conhecer o todo, contextualizando e assim validando o seu
conhecimento.

O pensamento complexo ressalta e corrige a cegueira de um pensamento
simplificador que pretende tornar transparente o vinculo entre pensamento, linguagem e
realidade, no sentido de detectar e evitar a atitude manipuladora de tomar o abstrato (o
pensamento e seu instrumento, a linguagem) pela realidade, ja que, ainda segundo
Morin, “o conhecimento € uma tradugdo seguida de uma reconstrugéo. A percepgao é
uma tradugado, as proéprias palavras sédo traducdes de tradugdes de reconstrucdes”
(MORIN, 2003, p. 81).
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1.4. Os desafios que o pensamento complexo langa

Como Morin & Le Moigne afirmam, “a complexidade é desafio e ndo solugao”
(MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 134), ja que ele langa pelo menos trés desafios:

1) como reunir (o parcial ao global e ligar o global ao parcial, o um ao multiplo, o
universal ao singular, a autonomia a dependéncia; a ordem, a desordem e a
organizagao reconhecendo inteiramente seus antagonismos; o separado e o
inseparavel; aquilo que é antagbnico desde que aparega como complementar; a logica
e aquilo que a ultrapassa; a observagao ao observador; etc.);

2) como tratar as incertezas;

3) como aceitar e reunir os antagonismos ou as contradigdes logicas. Para os
autores, o problema nao € a quantidade de conhecimento para resolver esses desafios,
mas a forma como se organiza esse conhecimento; ndo é somente abrir as fronteiras
entre as disciplinas, mas principalmente transformar aquilo que gera essas fronteiras.

Além desses desafios, ha ainda o desafio do método, diferente de metodologia
Oou programa, pois exige um sujeito capaz de utilizar estratégias. Um método que
ultrapasse as alternativas provenientes da grande disjungdo que ainda se faz entre
espirito / matéria, dependéncia / autonomia, determinismo / liberdade,
homem/natureza/cosmos, e que siga a demanda de Heraclito: “Juntem aquilo que
concorda e aquilo que discorda, aquilo que estd em harmonia e aquilo que esta em
desacordo” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p.136).

1.5. Caracteristicas do Pensamento Complexo

Morin & Le Moigne falam em sistemas dindmicos ou conjuntos de partes

diversas, lineares e nao lineares, que constituem um todo organizado: “(...) a
organizacao em sistema produz qualidades ou propriedades desconhecidas das partes
concebidas isoladamente: as emergéncias” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 108).
Dessa forma, as propriedades de um ser vivo ndo podem ser conhecidas na escala de
seus constituintes moleculares isolados — elas ‘emergem’ pela e através da organizagao

do sistema e retroagem sobre as moléculas dessa mesma organizagao.
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As outras principais caracteristicas do Pensamento Complexo sédo as seguintes:

1) o estatuto semantico e epistemoldgico do termo ‘complexidade’ ndo
se concretizou ainda. Segundo Demo (2002), a complexidade €& reconstrutiva
(reutiliza os mesmos elementos mas de forma diferente) e irreversivel (ndo se
pode passar do depois para o antes) — o ponto de partida produz algo para além
de si mesmo (como a diversidade das espécies, por exemplo). A complexidade é
autbnoma e produz sua autonomia na incompletude, “porque, a rigor, SO
realidades incompletas podem ser autbnomas” (DEMO, 2002, p.22), pois s6 se
pode ser autbnomo com referéncia aos outros, nunca sozinho;

2) € diferente de ‘complicacdo’ — o complicado, emaranhado ou
multidependente pode reduzir-se a um principio simples, ja que nao ultrapassa o
uso linear da informagado. Demo da o exemplo do avido como algo complicado
porém nao complexo, uma vez que a maquina nao trabalha para si mesma, nao
se auto-gere como fazem os seres vivos — “em totalidades complexas, a
decomposicao das partes destréi o todo, de tal sorte que € impraticavel, a partir
das partes, refazer o mesmo todo” (DEMO, 2002, p. 16); diz respeito a ciéncia, a
sociedade, a ética, a politica — é um problema de pensamento e de paradigma
que envolve uma epistemologia geral; sabe que a certeza generalizada € um
mito;

3) no pensamento complexo nao existe nenhum fundamento certo
para o conhecimento — ele é rotativo, funciona em espiral, num ir e vir do todo
para a parte, da parte para o todo, do objeto para o sujeito, do sujeito para o
objeto, sempre disposto a reformulagdo. Como diz Morin, “ndo ha causa ultima,
nao ha ultima analise, ndo ha verdade adequada nem explicacdo primeira”
(MORIN, 2003, p. 53-nota);

4) nunca € um pensamento completo, j4 que € um pensamento
articulante, multidimensional e dialégico (unidade de contrarios) pelo principio de
retroac&o®. O caminho para o conhecimento é para o pensamento complexo algo
que nunca termina, ja que € processo e progride a partir do momento em que

reconhecemos o limite do préprio conhecimento;

8 Este principio, o de retroacgao, é explicado no subitem “Principios do Pensamento Complexo” a seguir.
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5) ele sabe que existem dois tipos de ignorancia: “a daquele que nao
sabe e quer aprender, e a ignorancia (mais perigosa) daquele que acredita que o
conhecimento é um processo linear, cumulativo, que avancga trazendo a luz ali
onde antes havia escuridao, ignorando que toda luz também produz sombras
como efeito” (MORIN, 2003, p.55);

6) ele ndo despreza o simples, mas critica a simplificagéo pura, ja que
a complexidade é a uniao da simplificagdo e da complexidade — a redugao ou
simplificagdo muitas vezes sao necessarias, mas € um erro achar que explicam

tudo:

O que é verdadeiramente perturbador para o reino determinista e para os
cultuadores incondicionais da fossilizagdo da linguagem (no sentido de
formalizagéo/idealizagdo da linguagem, excluindo a variagdo), € que a
complexidade de um objeto qualquer remete a uma regido do devir ndo redutivel
a nenhuma légica, qualquer que seja ela (MORIN, 2003, p. 48).

O Pensamento Complexo pensa por meio de macroconceitos, pela
associagao de conceitos atdmicos até entdo separados, por vezes antagbnicos, mas
que, em sua inter-relacdo, geram figuras complexas que, sem essa dindmica, se
reduzem a vapor, deixam de existir: “(...) um mundo totalmente determinista seria
tdo absurdo quanto um mundo no qual so existisse o acaso” (MORIN, 2003, p. 59).
Dessa forma, as idéias de ordem e desordem tornam-se complementares, ou seja,
onde ha ordem aparente muitas vezes subjaz a desordem, e da desordem surge

espontaneamente a ordem.

1.6. Os Principios do Pensamento Complexo

Os principios sao o que Morin (2003) chama de “guia do método para um pensar
complexo”. Cabe-nos, entdo, antes de expor tais principios, tentar esclarecer o que o
autor chama de ‘método’. Sao varias as suas caracteristicas, mas a primeira e mais
importante € a diferenga de método e metodologia ou programa (pré-determinado em

suas agbes) — o método até pode seguir metodologias enquanto elas dao conta de
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encontrar e percorrer o caminho para o conhecimento, mas sao por ele deixadas de
lado quando isso ndo mais acontece.

O método é o que ensina a aprender — a viagem inicia-se com a busca do
método que é em si o proprio caminho do conhecimento. Ele € um exercicio de
resisténcia espiritual “contra a cegueira e a rigidez geradas pelas convengdes e clichés
cunhados pela organizagédo social” (MORIN, 2003, citando ADORNO, p. 30), como a
racionalidade, a idealizacdo e a normalizacao.

O método é estratégia (pré-determinada em suas finalidades) do sujeito e
ferramenta geradora de suas proprias estratégias, e ajuda-nos a conhecer além de ser
também conhecimento, ja que vem sempre depois da experiéncia. Ele exige pleno
emprego das faculdades do sujeito e possibilita a integracdo da contradigdo num
conjunto sem perder sua potencialidade destrutiva e construtiva.

O método e a teoria sao os dois componentes indispensaveis do conhecimento
complexo: a teoria ndo € conhecimento, mas permite o conhecimento, e ndo € nada
sem o método; o método regenera a teoria, deve construir-se no caminhar, € obra de
um ser inteligente que ensaia estratégias para responder as incertezas, serve para
aprender e ao mesmo tempo € aprendizagem, método como caminho e como
estratégia, ele aprende porque seus resultados retroagem: “(...) o método define-se pela
possibilidade de encontrar nos detalhes da vida concreta e individual, fraturada e
dissolvida no mundo, a totalidade de seu significado aberto e fugaz” (MORIN, 2003, p.
23). O método como caminho se dissolve no caminhar, mas nao é improvisagao — se
existe um, s6 podera nascer durante a pesquisa.

Eis entédo os principios que guiam o método para um pensar complexo:

1) Principio Sistémico ou Organizacional — religa o conhecimento
das partes com o conhecimento do todo e vice-versa. O todo € sempre mais e
menos que a soma das partes, ja que algumas das qualidades das partes podem
ser inibidas ou amplificadas pelo efeito do todo sobre elas.

2) Principio Hologramatico — cada parte contém praticamente a
totalidade da informacao do objeto representado - € o que Morin (1997) chama
de ‘operador hologramatico’, no qual cada célula contém o nosso patrimonio
genético. Sua maxima é ‘a parte esta no todo, e o todo estd na parte’: a

sociedade e a cultura estdo presentes enquanto ‘todo’ no conhecimento e nos
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espiritos cognoscitivos. As partes podem ser eventualmente capazes de
regenerar o todo e podem ser dotadas de autonomia relativa, podem estabelecer
comunicagdes entre elas e realizar trocas organizadoras.

3) Principio de Retroatividade (ou do circulo retroativo) — com este
conceito, rompemos com a causalidade linear, ja que o efeito retroage
informacionalmente sobre a causa, permitindo a autonomia organizacional do
sistema (a autonomia térmica de um ser vivo em relagcdo ao mundo exterior, por
exemplo, quando a geragao de mais calor (efeito) retroage sobre a perda deste
calor para o ambiente (causa)).

4) Principio da Recursividade (ou do circulo recursivo) — vai além da
retroatividade, pois traz dindmica autoprodutiva e auto-organizacional (seus
produtos s&o necessarios para a propria produgao do processo, os estados finais
sd0 necessarios para a geracao dos estados iniciais), desde que alimentada por
um fluxo exterior: como Morin & Le Moigne afirmam, “os individuos humanos
produzem a sociedade em e pelas interacbes sociais, mas a sociedade,
enquanto emergente, produz a humanidade desses individuos, trazendo-lhes a
linguagem e a cultura” (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p. 210).

5) Principio da Autonomia/Dependéncia (ou principio da auto-eco-
organizagao): “Nossa autonomia como individuos ndo s6 depende da energia
que captamos biologicamente do ecossistema, mas da informagao cultural”
(MORIN, 2003, p. 36).

6) Principio Dialégico - associacdo complexa de instancias
aparentemente opostas, porém conjuntamente necessarias a existéncia, ao
funcionamento e ao desenvolvimento de um fendmeno organizado. Esse
principio ajuda a pensar légicas que se contrariam e se complementam em um
sistema dindmico sem excluirem ou anularem umas as outras
(ordem/desordem/organizagao; individuo/totalidade social; vida/morte segundo a
maxima de Herdaclito: ‘viver da morte, morrer da vida’, trazendo a idéia de
regeneracao permanete a partir da morte das préprias células; etc.).

7) Principio de Reintrodugdo do Sujeito cognoscente em todo o
conhecimento - reintroduz o] papel do sujeito

observador/computador/conceituador/estrategista, e reconhece que: a
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experiéncia ndo € uma fonte clara e inequivoca do pensamento; o conhecimento
n&o € o acumulo de informag&o, mas sua organizacgéo.

8) Principio de Dependéncia das condi¢des iniciais — permitimo-
nos acrescentar esse principio apontado por Gleick (1989), aos levantados por
Morin (acima), ja que, segundo Gleick, ndo se trata de um conceito novo, mas
que faz parte da cultura: “Sabe-se muito bem, tanto na ciéncia como na vida, que
uma cadeia de acontecimentos pode ter um ponto de crise que aumente
pequenas mudancgas. Mas o caos significava que tais pontos estavam por toda a
parte” (GLEICK, 1989, p. 20). Gleick descreve aqui o efeito borboleta —
dependendo das condigbes meteoroldgicas na Amazébnia, o bater das asas de
uma simples borboleta poderia (ou ndo) provocar tempestades na Califérnia.
Talvez esse conceito pudesse contribuir com os estudos sobre gramaticalizagao
apontados por Neves (1997), Hopper & Traugott (1993), entre outros.

Esses s&o alguns dos principios que guiam as marchas cognitivas do

pensamento complexo. Marcha ou caminhada que consiste em fazer um ir e vir

incessante entre as certezas e as incertezas, entre o elementar e o global, entre o

separavel e o inseparavel. Nunca estamos certos se nossas boas inten¢des vao gerar

boas acoes.

E por isso que a resposta a essa incerteza se encontra ao mesmo tempo
na aposta e na estratégia. Na aposta, pois ndo temos absolutamente certeza de
conseguir os resultados que queremos; na estratégia, que permite corrigir nossa
agao, se vemos que ela deriva e vai para outro caminho (MORIN, 1997, p.23).
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2. Definicao de Lingua na é6tica do Pensamento Complexo e sua ‘equivaléncia’

no Paradigma Funcional

(...) A linguagem faz o homem que fez a
linguagem; do mesmo modo, a linguagem fez a
cultura que produziu a linguagem. (MORIN, 1996,
p.114)

Usar a linguagem ndo constitui um fato
puramente linguistico, mas cada instancia de
comunicagao €, em primeiro lugar, um evento
humano e, a partir dai, social e cultural (NEVES,
2004, p. 37)

2.1 Definigao de Lingua

Morin define a linguagem como um todo que n&o é tudo —

polivalente e polifuncional, a linguagem humana exprime, constata,
transmite, argumenta, dissimula, proclama, prescreve (...). Estd presente em
todas as operagdes cognitivas, comunicativas, praticas. E necessaria a
conservagao, transmissao, inovagao culturais. Consubstancial a organizagéo de
toda sociedade, participa necessariamente da constituicido da vida na noosfera®.
(MORIN, 2002a, p. 197).

Morin afirma que a lingua (ou linguagem) € uma maquina auto-sécio-
organizadora dentro da maquina sdcio-cultural, no sentido de a lingua ser um sistema
autbnomo mas ao mesmo tempo dependente como todo sistema complexo. O autor
divide a lingua em trés niveis, sendo o primeiro nivel onde ficam os fonemas, que, sem
sentido, constituem enunciados com sentido que obedecem, “em cada lingua, as regras
gramaticais, sintaxe, vocabulario, e as préprias regras obedecem a determinagdes e
‘estruturas’ profundas, ainda misteriosas e controvertidas” (MORIN, 2002a, p.199).

No segundo nivel, a lingua funciona associada com as ‘maquinarias’ logica e
analégica, dependentes estas das regras fundamentais da computagio/cogitagcao
proprias da maquinaria cerebral humana: “Logica e Linguistica sdo duas maquinas em
uma, intima e profundamente integradas uma na outra, mas irredutiveis uma a outra”
(MORIN, 2002a, p.200).

® ‘Noosfera’ significa ‘esfera’ ou ‘vida’ das idéias, do espirito.
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Ja o terceiro nivel coloca em atividade os paradigmas, categorias, esquemas,

modelos de pensar — a maquina cultural:

(...) compreendemos que a linguagem liga e ativa a totalidade multiforme
e plural do universo antropossocial (...). Para falar em termos marxistas, a
linguagem é parte organizadora da infra-estrutura, ao mesmo tempo que € parte

organizadora da superestrutura social (MORIN, 2002a, p. 200).

Mais adiante em seu raciocinio, Morin chega a afirmar que a linguagem nao é
somente uma maquina, mas muito mais que isso, pois é dotada de vida propria em
todos os niveis: as palavras e as nuangas nascem, degradam-se, morrem; palavras
migram de uma lingua para a outra; ela pode se transformar no decorrer de um ou dois
séculos, pois tem vida muito intensa nas esferas marginais da giria e da poesia, “onde a
analogia desenvolve-se em liberdade” (MORIN, 2002a, p. 201).

Morin fala em universais linguisticos, principios, estruturas e regras que seriam
obedecidas por todas as linguas existentes ou mortas, ja que elas sao somente
variantes daqueles universais. Além disso, a lingua possui dupla articulagdo, principio
hierarquico e légico que permite um numero infinito de combinag¢des e enunciados.
Nesse ponto, Morin aproxima a lingua da nogao de ser vivo, ja que a dupla articulagéo
€ uma propriedade comum a todas as organizagdes biolégicas, ou seja, comporta
unidades discretas sem sentido operatério (moléculas para os seres vivos) que se
associam para formar uma palavra, uma frase, um texto (tecidos, 6rgéos, um
organismo).

Morin define a organizagdo linguistica como ‘auto-geno-feno-socio-ego-
reorganizagcao’, ou seja: ‘auto’, que significa relativa autonomia da lingua quanto aos
seus dois tipos de ecossistema, a esfera soécio-cultural e o sujeito emissor; complexo
‘geno-feno’ que significa lingua-fala (langue-parole de Saussure, paradigma-sintagma
de Jackobson, competéncia-performance de Chomsky); ‘socio’, que significa considerar
a sociedade que produz a lingua e que é produzida pela lingua, quando esta
operacionaliza as interagdes sociais; ‘ego’, que significa o sujeito emissor; o radical ‘re’
que remete ao estado de reorganizagao/regeneracdo de todo ser vivo, ja que “a
linguagem estd em evolugdo permanente porque se regenera em permanéncia’

(MORIN, 2002a, p. 204) como a propria Linguistica Historica bem atesta.
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Neves (1997) separa, na Linguistica, a visdao de linguagem em dois grandes
paradigmas: o formal e o funcional. O paradigma formal examina a linguagem como um
objeto autbnomo e investiga a estrutura linguistica independente do uso. Seus maiores
representantes seriam Chomsky (Gerativismo) e, do estruturalismo americano,
Bloomsfield, Trager, Bloch, Harris e Fries.

Ja o paradigma funcional examina a linguagem como entidade nao suficiente em
si, totalmente dependente das interagbes sociais (as quais ela operacionaliza). Os
maiores representantes desse paradigma seriam Halliday, Dik, a Escola de Praga, Firth,
Lamb, a Escola de Londres e Saussure, implicitamente.

Em principio, para o paradigma funcional, a linguagem nao pode ser considerada
autbnoma, mas acreditamos que a teoria do Pensamento Complexo, com seu principio
dialégico, poderia contribuir para uma visdo da linguagem que liga os dois paradigmas,
formal e funcional, como opostos complementares.

O proprio Dik (1978 apud NEVES, 1997), com sua teoria de componentes
integrados, deixa claro que a lingua pode sim ser vista como autbnoma, apesar de
dependente do meio. Leech (1983 apud NEVES, 1997) corrobora essa visao criticando
a adogédo de uma hipotese em detrimento da outra (formalista ou funcionalista): “(...)
seria tolo negar que a linguagem € um fendmeno psicolégico como negar que ela é um
fenbmeno social” (NEVES, 1997, p.49). Ele liga as diferengas entre as duas

abordagens, basicamente, a diferentes modos de ver a natureza da linguagem:

Quadro 1 | As duas abordagens de Lingua (NEVES, 1997)

Formalistas (Chomsky) Funcionalistas

- lingua como fendmeno mental - lingua como fendbmeno propriamente social

- universais linguisticos: heranga linguistica|- universais linguisticos: derivagcdo da
genética comum da espécie humana universalidade dos usos da linguagem nas
sociedades humanas

- aquisicdo da linguagem pela crianca:|- aquisicdo da linguagem pela crianga:
capacidade inata para aprender a lingua desenvolvimento das necessidades e
habilidades comunicativas da crianga

- estudam a lingua como um sistema|- a estudam em relagdo com sua funcao
auténomo social

Para fechar a idéia de que os dois paradigmas na verdade se complementam,
Neves ainda cita Nascimento: “a comparacédo nao tem sentido, pelo simples fato que

formalismo e funcionalismo tém diferentes formas de estudo do mesmo objeto, dai
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diferentes pressupostos, objetivos e metodologia” (NEVES, 1997, p.50); Dillinger: “um
estudo ndo exclui o outro, sendo ambos complementares e igualmente necessarios”
(NEVES, 1997, p. 53) e Halliday: “tanto a abordagem formalista quanto a funcionalista
ligam-se a prépria natureza da linguagem, além de se ligarem pela raiz ao pensamento
ocidental” (NEVES, 1997, p.53).

Na verdade, Morin ndo desenvolve muito o conceito de linguagem ao se utilizar
da Linguistica (que, segundo ele, € uma ciéncia-chave, mas nao uma ciéncia rainha),
pois cita somente alguns tedricos linguistas cronologicamente até Chomsky. Pensamos
que o Paradigma Funcional vem (incluida ai a Sociolinguistica), entdo, complementar a
visdo de lingual/linguagem como sistema complexo ou, como afirma llari, “uma
imbricacao de diferentes sistemas” (ILARI, 2001, p.19).

Nossa opgao pelo Paradigma Funcional como porta de entrada pela Linguistica
para a analise da conjugacéao verbal de livros didaticos de portugués para estrangeiros,
fundamenta-se pelas inumeras coincidéncias ou afinidades de que esse paradigma tem
com o Pensamento Complexo. Neves (2004) descreve a natureza da linguagem (e da

gramatica) como um sistema

sempre ativado para a produgao de sentidos, o que se opera nesse jogo
entre restricbes e escolhas que equilibra o sistema. Para responder a essa
necessidade de equilibrio, a lingua é dindmica e variavel, € um sistema
adaptavel, sempre em acomodacao, de tal modo que s6 na sua face soécio-
cultural se podera admitir a existéncia de moldes e modelos (NEVES, 2004,
p.85).

Vemos nessa descricdo de lingua diversas caracteristicas dos sistemas
complexos: dinamicidade, busca de equilibrio (mesmo que provisorio, ja que esta
sempre em acomodacao), variabilidade, adaptabilidade ao seu meio (social) e uma
certa autonomia de regras para alcangar o equilibrio. Nesse trecho, Neves na verdade
discorre sobre a concepgao de gramatica como sistema de principios que organiza os
enunciados, usados naturalmente pelos falantes nativos de cada lingua em situagdes
de interagdo comunicativa. A opgao pelas regras gramaticais de uma so variante (a
lingua padréo ou ‘culta’, por exemplo) é sempre determinada no nivel sécio-cultural, ou
seja, a variante valorizada por determinado grupo sera a escolha natural para

determinadas situagdes de uso.
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2.2. Os principios do Pensamento Complexo e o Paradigma Funcional

Examinemos, entdo, os pontos em que o Paradigma Funcional da lingua (que a
define como instrumento de comunicagdao e tratamento funcional da sua propria

organizagao) corresponde aos principios do Pensamento Complexo:

2.2.1. Principio Sistémico ou Organizacional — para efeito de recordagdo, esse
principio fala da estreita ligagao entre parte e todo, todo e parte, ja que o todo é
sempre mais € menos que a soma das partes. O Paradigma Funcional defende a
contextualizagédo ou a analise de termos (as palavras sédo polissémicas) ou frases
dentro de um contexto maior (o texto) para se chegar ao correto sentido desses
termos.

Segundo Hoffmann (1989, apud NEVES, 1997), o paradigma funcional
analisa a relacédo sistematica entre as formas e as fungbées em uma lingua,
afirmagédo essa corroborada por Halliday (1973, apud NEVES, 1997) quando
afirma que o Paradigma Funcional interpreta a lingua como uma rede de
relagdes — as estruturas seriam interpretacdes dessas relagoes.

Ha ainda abordagem funcionalista no modelo de Praga (Hjemslev), que,
segundo Neves, é caracterizada como um estruturalismo funcional — sua viséo
funcional estd na definicdo de lingua, vista como um f‘sistema de meios
apropriados a um fim’, e um f‘sistema de sistemas’, ja que a cada fungao
corresponde um subsistema.

Todos os subsistemas diriam respeito a frase: “A frase é reconhecida como
uma unidade susceptivel de analise ndo apenas nos niveis fonoldgico,
morfologico e sintatico, mas também no nivel comunicativo” (NEVES, 1997,
p.18), e sua organizagéao é feita em tema (estatico, de referéncia ja estabelecida)
e rema (dinamico, de maior informatividade).

Neves explica que Dik filia a Gramatica Funcional a Escola de Praga,

que concebe a lingua como um sistema no qual se distinguem elementos
nucleares e elementos periféricos e que, portanto, concebe as regras e os
principios da gramatica mais como tendéncias do que como regras absolutas
com condigdes ‘sim/ndo’ de aplicacdo (NEVES, 1997, p.146).
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Neves cita também Du Bois, que “propde que as gramaticas sejam tratadas
como sistemas adaptaveis, isto €, como sistemas parcialmente autbnomos (por isso,
sistemas) e parcialmente sensiveis a pressdes externas (por isso, adaptaveis)”
(NEVES, 2004, p.109). Neves esclarece, ainda, que para se admitir a lingua como
sistema, é necessario admitir-se que ela tem uma continuidade de existéncia. A

autora cita Halliday e sua teoria de que a lingua é um sistema semantico:

Quando diz que a lingua é um sistema semantico, Halliday n&o se refere,
apenas, ao significado das palavras, mas a todo o sistema de significados da
lingua (...). Os sistemas de significados geram estruturas lexicogramaticais que
sdo igualmente plausiveis: ha, entdo, verbos e substantivos para enquadrar a
analise da experiéncia em processos e participantes (NEVES, 2004, p.74).

A teoria proposta por Halliday relaciona linguagem, situagdo e cultura

sistematicamente.

2.2.2. Principio Hologramatico — a parte esta no todo assim como cada parte contém
praticamente a totalidade da informagéo do objeto representado, além de haver
comunicagao e influéncia intensa entre as partes: a lingua ou linguagem como
parte, esta presente em todos os nichos da sociedade - ela funciona para
comunicagao, para o registro de fatos, para retratar o lado poético do ser
humano, pode descrever/reconstruir a prépria sociedade na medida que funciona
como transmissora de valores dessa sociedade para as novas geragoes.

Quanto a estrutura da lingua, de acordo com o Paradigma Funcional,
Neves (1997) afirma que todas as expressdes linguisticas se reduzem a
estrutura do predicado. Assim acreditamos ser possivel concluir que a partir de
tal estrutura podem-se deduzir/reconstruir as inUmeras expressdes linguisticas
disponiveis em qualquer lingua natural.

Ha ainda a afirmacdo de de Beaugrande (1993, apud NEVES, 1997)
sobre as gramaticas terem especificagdes funcionais ricas e empenharem-se em
acomoda-las no esquema — a descricdo gramatical de um discurso contém
dados amplos para auxiliar uma descricdo semantica, pragmatica e estilistica da

lingua (o todo esta na parte).
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2.2.3. Principios da Retroatividade e da Recursividade — Morin (1996) afirma que a
lingua traduz e transfere em enunciados lineares/seqienciais o que se manifesta
como simultaneidade encadeada tanto no cérebro como na vida ‘real’. Essa
simplificagado traria grandes vantagens para o exame ponto a ponto para o
pensamento analitico e, mesmo sendo aparentemente contraditoria ao principio
da retroatividade (que rompe com a causalidade linear), € uma simplificacdo
complexificante na medida em que a lingua ‘gira’ entre computagao (informagéo,
simbologia, memoéria, pragmatica) e cogitagdo; entre o inato (adquirida
filogeneticamente ao longo da hominizag&o) e o adquirido; entre o individual e o
coletivo; o pessoal e o cultural; sempre um afetando o outro como causa e
produto.

Existe uma grande afinidade desse principio com o Paradigma Funcional,
especialmente no que afirma Du Bois (1993, apud NEVES, 1997) de que a
gramatica molda o discurso, e o discurso molda a gramatica: “(...) a gramatica é
feita @ imagem do discurso, mas o discurso nunca € observado sem a roupagem
da gramatica” (NEVES, 1997, p.29) — ou seja, as estruturas gramaticais séo
escolhidas sempre dependendo do efeito desejado para o discurso e este pode
alterar a gramatica; ou ainda Hopper & Thompson (1980, apud Neves, 1997)
quando afirmam que “(...) a relevancia comunicativa governa a escolha das
estruturas oracionais(...)” (NEVES, 1997, p.27) e Auwera (1989, apud Neves,
1997) quando afirma que ha pragmatica que ¢é interna a gramatica (exemplo: a
colocagao da topicidade como central na organizacdo da gramatica) e ha
pragmatica que nao é interna (exemplo: a visdo do planejamento da lingua na

perspectiva da sua adaptagao ao ambiente) —

€ a pragmatica interna a gramatica que é a mais interessante para a
tarefa de preparo de gramaticas (...). O paradigma funcional, como diz Camacho,
€ uma das alternativas relevantes para superar o problema metodoldgico
resultante da desconsideragdo do papel do contexto social na interagao
linglistica (NEVES, 1997, p. 32).

Ha ainda claro indicio da presenga do principio da recursividade quando

Neves fala sobre a gramaticalizagao:

(...) 0 que se postula é uma teoria de relagdo entre gramatica e discurso,
segundo a qual os processos de gramaticalizacdo se devem ndo apenas a
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influéncia da lingua como sistema gramatical, mas também a influéncia de
fendmenos discursivos (NEVES, 1997, p. 37).

Outro ponto coincidente entre o principio da retroatividade/recursividade
do Pensamento Complexo e Paradigma Funcional fica por conta do que afirma
Neves sobre a relagdo das propriedades linguisticas e os paradmetros sociais:
essa relacao se faz em duas diregdes — da lingua para a realidade social e desta

para a lingua.

Assim, de um lado, é possivel entender-se que a lingua monolitica pode
sustentar a identidade de uma sociedade e frear sua fragmentagdo, mas, por
outro lado, pode-se entender que a diversidade social ha de configurar uma
lingua ndo monolitica, a servigo da diversidade, sem estabelecer-se uma relagéao
necessaria com fragmentagao (NEVES, 2004, p.44).

Principio da Autonomia/Dependéncia — em principio, o Paradigma Funcional

reza pelo postulado da ndo-autonomia da lingua:

(...) a lingua (e a gramatica) ndo pode ser descrita como um sistema
autbnomo, ja que a gramatica nado pode ser entendida sem referéncia a
parametros como cognigdo e comunicagdo, processamento mental, interagao
social e cultura, mudanga e variagéo, aquisi¢cdo e evolugdao (NEVES, 1997, p. 2,
citando GIVON, 1979).

Mas, como vimos no inicio deste capitulo, Dik (1978, apud NEVES, 1997),
com sua teoria de componentes integrados, deixa claro que a lingua pode sim
ser vista como autdbnoma, apesar de dependente do meio. Trata-se de uma
teoria funcional da sintaxe e da semantica que s6 pode ter um desenvolvimento
satisfatério dentro de uma teoria pragmatica, ou seja, dentro de uma teoria de
interacdo verbal pragmaticamente adequada, mesmo que se reconhega que o
funcionamento comunicativo da linguagem ocorra s6 por meio de arranjos

sintaticamente estruturados.

Principio Dialégico — Esse principio fala da unido de verdades aparentemente
antagobnicas, ja que se complementam.

Podemos citar aqui a diferenciagdo que Neves (1997) faz entre os
paradigmas formal e funcional que, segundo a autora, sdo pdélos opostos do

pensamento linguistico.
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Ja vimos antes que esses ‘pdlos’ na verdade podem ser usados conjunta
e complementarmente no estudo da lingua, ja que se trata somente de modos
diferentes de observa-la.

Eis algumas diferengas citadas por Neves:

| Quadro 2 Diferengas entre os Paradigmas Formal e Funcional
Paradigma Formal Paradigma Funcional

Visdo da Examina a linguagem como um Examina a linguagem como entidade nao

linguagem objeto autbnomo; investiga a suficiente em si.
estrutura linguistica independente
do uso.

O que é analisado | Em primeiro lugar, a forma da Em primeiro lugar, os interesses funcionais.
lingua.

Hoffmann Trata da estrutura sistematica das Analisa a relagéo sistematica entre as
formas de uma lingua. formas e as fun¢gdes em uma lingua.

Dillinger Os formalistas (incluindo os Os funcionalistas “se preocupam com as
gerativistas) “estudam a lingua como | relagdes (as fungdes) entre a lingua como
objeto descontextualizado, um todo e as diversas modalidades de
preocupando-se com suas interacao social — fixam o papel do contexto,
caracteristicas internas — seus em particular do contexto social, na
constituintes e as relagdes entre compreensao da natureza das linguas”

eles (...) alingua como um sistema | (NEVES, 1997, p.41).
de sons, de frases, de signos,
equiparando a lingua a sua
gramatica” (NEVES, 1997, p. 42).
De Beaugrande Estuda a lingua em si mesma e por |Rejeita essa atribuicdo e defende uma

si mesma (langue) — leva a uma perspectiva mais integrativa na qual todas
énfase nos dados formais e seus as unidades e os padrdes da lingua seriam
niveis, enquanto os dados compreendidos em termos de fungdes.

funcionais sao atribuidos ao uso da
lingua (parole).

O que compde a | Fonemas; morfemas; palavras- Entonagéo — prosddia; gramatica; discurso®.
lingua lexemas; sintagmas-sintagmemas.
() - prosodia: ‘melodia’ do texto enunciado;

- gramatica: além de incluir os morfemas e as estruturas sintagmaticas, inclui o seu
embasamento cognitivo no conhecimento que a comunidade tem de como o0s processos e seus
participantes sédo organizados (ex.: se uma ag¢ao tem um iniciador);

- discurso: é a rede total de eventos comunicativos relevantes, incluindo gestos, expressées
faciais, manifestagbes emocionais e outros.

2.2.6. Principio da dependéncia das condi¢des iniciais — segundo Kartchner, por
ser um sistema complexo, a lingua ‘evolui’/muda: uma pequena mudanca
fonética, por exemplo, pode provocar grandes mudangas no futuro e até um novo
dialeto, ou essa pequena mudanga pode simplesmente desaparecer

dependendo das condi¢des disponiveis para isso.
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O autor indaga ainda sobre se “ndo seria interessante usar esse conceito
para estudar as tendéncias que estdo em marcha nas linguas de hoje?”
(KARTCHNER, s/d, p. 91).

E como afirma Morin,

a lingua vive. As palavras nascem, deslocam-se, enobrecem-se, pervertem-se,
degradam-se, morrem. A lingua vive como uma grande arvore, cujas raizes
encontram-se nas profundezas das vidas social e cerebral e cujos galhos se
espalham pela noosfera (0o campo das idéias) (...). Ela (a lingua) possui
autonomia dominadora que, embora ramificada em todos os seres de espirito,
dispde da substancia nooldgica que lhe permite impor-se aos humanos (MORIN,
20023, p.205).

Em outras palavras, a lingua é autbnoma pois tem suas préprias regras, porém
dependente de seu meio socio-cultural (obedece a interesses funcionais). Mudancgas
ocorrem na lingua no decorrer do tempo, sempre dependendo se ha condigbes
favoraveis a mudancga ou ndo: se a sua estrutura a permite, se os seus falantes entram
em acordo implicito sobre a mudanga (o0 uso de girias como palavras corriqueiras, por
exemplo), entre outros.

Além dos aspectos apontados acima, acreditamos existir também a aproximacgao
do Pensamento Complexo e do Paradigma Funcional na visdo de Halliday (1985, apud

NEVES, 1997) no que diz respeito a considerar a lingua um ser vivo:

(...) cada elemento, numa lingua, é explicado por referéncia a sua fungao
no sistema linguistico total. Nesse sentido, uma gramatica funcional é aquela que
constréi todas as unidades de uma lingua — suas oragodes, suas expressdes —
como configuragdes organicas (grifo nosso) de fungdes e, assim, tem cada parte
interpretada como funcional em relagao ao todo (NEVES, 1997, p.63).

Os pontos basicos nessa viséo séo o texto (unidade maior de funcionamento) e
os itens (que sdo multifuncionais, pois cumprem diferentes fungdes).

Ainda sobre considerar a lingua um ser vivo, Neves (2004) defende que a Teoria
Funcionalista da Linguagem oferece aparato para avaliagdo da variagao linguistica e
suas manifestagbes (a lingua é viva, portanto ela muda, varia, de acordo com o
principio de dependéncia das condigdes iniciais) no uso dos falantes de uma
comunidade, pois essa teoria é dirigida para a questdo da comunicagdo eficiente
(competéncia comunicativa) dos falantes, nogéo que refletiria o principio sociolinguistico

de que a lingua é um sistema inerentemente variavel, cuja heterogeneidade n&o seria
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um aspecto secundario e acessoério de sua estrutura, mas um fator muito importante
para a expressao mais acurada de conteudos.

Os linguistas reconhecem a existéncia (e as vantagens) de um padréao
valorizado, porém defendem a idéia de que a heterogeneidade € um recurso da lingua
gue da conta de aspectos que o padrao valorizado nao da.

Outro ponto afim entre o Pensamento Complexo e o Paradigma Funcional é o
fato de ambos considerarem a lingua como um sistema complexo, cujas partes sao
interdependentes e atuam umas sobre as outras, além de receber influéncia de seu

meio e de ter influéncia sobre esse mesmo meio.

Dik apresenta, pois, a estrutura subjacente de clausula como uma rede
estratificada complexa na qual um grande nimero de diferentes elementos pode
operar em diferentes niveis, criando toda sorte de dependéncias. As regras de
expressdo, que medeiam entre essa rede subjacente e a forma real das
expressoes linglisticas, também formam uma estrutura complexa (NEVES, 1997,
p.91).
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3. Aquisigao de lingua materna e estrangeira — como aprendemos?

Nenhum método ¢ capaz de impedir que
qualquer um que tenha o desejo de aprender uma
lingua estrangeira o faga! (REVUZ, 1998, p.216)

Como o objeto de estudo deste trabalho € a conjugagao dos verbos ‘ser’ e ‘ter
em livros didaticos de portugués para estrangeiros (cujo publico-alvo € composto por
jovens e adultos), ndo poderiamos deixar de tecer consideragbes sobre algumas das
teorias mais recentes sobre aprendizagem, e de aquisicdo da linguagem tanto de uma
primeira quanto de uma segunda lingua.

Na Filosofia, Morin define aprendizagem ndao como somente

adquirir ‘savoir-faire’, mas também saber fazer aquisicdo de saber; pode
ser a aquisicao de informagdes; pode ser a descoberta de qualidades ou
propriedades inerentes a coisas ou seres; pode ser uma relagdo entre um
acontecimento e outro acontecimento, ou ainda a descoberta de uma auséncia
de ligagao entre dois acontecimentos (MORIN, 1996, p. 60).

Para Morin, a elucidagcdo da natureza da aprendizagem esta ainda hoje entre o
inatismo (s6 aprende quem ja conhecia) e um aquisicionismo (s6 a experiéncia nos
instrui), ambos baseados no mesmo dogma, ou seja, quanto mais inato existe, menos
possibilidade de adquirir existe (inatismo); quanto menos inato, mais possibilidade de
adquirir (aquisicionismo). Ambas opg¢des sdo mutilantes, segundo este autor, pois dao
somente uma visao parcial de como o ser humano aprende.

O Pensamento Complexo concebe a aprendizagem baseando-se na dialdgica
auto-eco-organizadora a partir de uma dialégica maior: do inato/adquirido/construido:
“construir supde um construtor; aprender supde um ‘a priori’; adquirir supde um inato. O
aparelho neurocerebral é o construtor ‘a priori’ que dispde da capacidade de aprender”
(MORIN, 1996, p.60).

Nossa aptiddo para aprender esta ligada a plasticidade bioquimica do cérebro,
suscetivel de ser modelado e que tem o poder ou a virtude de formar, pois “um
conhecimento adquirido pode inscrever-se duradouramente sob a forma de uma
propriedade associativa estavel entre os neurdnios” (MORIN, 1996, p.60).

Essa propriedade associativa trabalha com a dialdégica entre aparelho

cognoscente, portador do ja conhecido, e o meio cognoscivel, fervilhante de incognitas,
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a partir dos estimulos do meio necessarios para pdér em agao e desenvolver o
conhecimento cerebral.

Ainda segundo Morin, o inato € “ao mesmo tempo um adquirido e um construido
do processo evolutivo cerebral, que integrou e assim inatizou os principios
organizacionais do mundo exterior, os quais vao contribuir para a aquisicdo de
conhecimentos do mundo exterior” (MORIN, 1996, 61). O inato € na verdade um
processo evolutivo espiral, comandado pela dialégica auto-eco-organizadora, e onde os
termos inato/adquirido/construido se encadeiam, se permutam e se entreproduzem; o
aprender é a conjuncao do reconhecido e da descoberta, comporta a unido do
conhecido e do desconhecido.

Vemos nessas definicdes alguma semelhanga com o que Vygotsky (1989, apud
MARTINS, s/d) chama de ‘low mental functions’ (fungdes mentais elementares ou
memoria natural) que nascem com o individuo, e as ‘high mental functions’ (fun¢des
mentais superiores ou memoria mediada) que sdo adquiridas ou internalizadas por
meio da linguagem — sdo na verdade as fungdes mentais elementares transformadas
em superiores por meio da linguagem, principal instrumento simbdlico de representagao
da realidade.

Em outras palavras, o individuo possui capacidade inata para o aprendizado
porque biologicamente munido para isso gragas a evolugdo da espécie humana (ele
possui a memoria organica, muito proxima da percepgao), mas adquire muitas de suas
fungdes mentais (como o raciocinio, a atengcédo voluntaria e a vontade, que seria a
principal fungéo, pois possibilita a emergéncia das demais) pela internalizagdo de dados
vividos na interagdo social, internalizagcdo mediada pela linguagem — as fungdes
mentais superiores tém origem na interagdo social, e a fala tem grande importancia
nesse processo, dai também a grande importancia do outro no desenvolvimento
humano.

‘O uso de simbolos leva o ser humano a uma estrutura especifica de
comportamento que foge do desenvolvimento biolégico e cria novas formas de um
processo psicoldgico baseado na cultura” (MARXISTS, s/d, s/p), isto €, a linguagem
(simbolos) medeia o mundo real e os processos cognitivos, ficando esses inteiramente
ligados a ela ainda durante a infancia, e torna a memdéria natural (biolégica) em

memoria mediada.
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Nos adultos, esse processo de mediagao esta extremamente desenvolvido:

para a crianga pequena, pensar significa lembrar (a memoria é a base de
seu pensamento); mas para o adolescente, lembrar significa pensar (forma-se um
link temporario por combinacao artificial de estimulos). Sua memodria € tao
‘logicizada’, que lembrar esta reduzido a estabelecer e encontrar relagdes logicas
(...). A memoéria humana consiste no fato de que lembramos ativamente com a
ajuda de signos (MARXISTS, s/d, s/p).

Sobre a diferenga de como uma crianga e um adulto aprendem uma lingua, vale

lembrar o que van Passel, citado por Kunzendorff, afirma sobre essa distingao:

(...) parece nao haver duvidas de que unicamente as criangas de menos
de doze anos sdo capazes de assimilar uma lingua de forma intuitiva e
puramente imitativa. O adulto, por sua vez, s6 capta o fendbmeno ‘lingua’, como
alias qualquer fendmeno de ordem intelectual, de maneira racional e légica, isto
é, apelando para sua inteligéncia, ndo importa quais sejam o grau e o
desenvolvimento dessa inteligéncia. O adulto, efetivamente, estuda na base da
compreensdo. O adulto deseja ‘saber’ o que faz, deseja que lhe digam ‘por que’
deve agir desta ou daquela maneira, assim como pretende conhecer as ‘razées’
pelas quais um fendmeno se apresenta desta ou daquela forma
(KUNZENDORFF, 1997, p.33).

Além disso, a adequagao do método do curso aos objetivos do aluno, colocando-
0 no centro do aprendizado (e portanto abandonando-se os cursos lineares), mostra-se,
segundo Kunzendorff (1997), bastante produtivo. Além da adequacao aos objetivos, a
adequacédo ao nivel de conhecimento que o aluno possui, tanto linguistico quanto
cultural, mostra-se tdo produtivo quanto respeitar o ritmo de aprendizado, esclarecer os
objetivos do curso para o aluno e, finalmente, conhecer a lingua materna dele para que
os pontos mais problematicos possam ser trabalhados com eficiéncia.

A convivéncia com falantes nativos também precisa ser incentivada para que o
aluno encontre oportunidade de testar hipéteses e adequar sua L2/LE ao uso com
esses falantes'®. Kuzendorff ainda defende privilegiar a lingua padrao no ensino formal

de portugués para estrangeiros, ja que, segundo ela, a maioria dos alunos, por serem

' Como enfocamos o aluno em condig¢do endolinglie, ou seja, ele aprende o portugués no Brasil, onde
se fala essa lingua, incentiva-lo a ir a museus e pontos turisticos em visita monitorada, ou mesmo
freqlentar o teatro, clubes, etc., trariam 6timas oportunidades para esse convivio com falantes nativos.
Fora do Brasil, ou seja, em uma situagcao exolingle, isso poderia acontecer por meio de apresentagdes
(palestras) de nativos, visitas a casas de cultura, via internet, em contato com materiais auténticos como
a musica e textos da midia, por exemplo, que, até certo ponto, substituiriam satisfatoriamente o convivio
direto com falantes nativos.
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executivos'', necessitam aprender essa variante da lingua para uso durante o trabalho:
a passagem do padrao para o coloquial seria muito mais simples do que o contrario.

Quando se trata de aprendizagem, Vygotsky (1991) fala em Zona de
Desenvolvimento Proximal que, segundo ele, € uma abordagem inédita do assunto.
Vygotsky afirma que o aprendizado da crianga comega muito antes de ela frequentar a
escola, ou seja, qualquer situacado de aprendizado na escola tem uma historia prévia, e
esse aprendizado escolar, por ser sistematizado, esta voltado para a assimilagdo de
fundamentos do conhecimento cientifico.

O autor separa o desenvolvimento da crianga (do ser humano, portanto) em dois
niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal. O
primeiro, o nivel de desenvolvimento real, inclui as capacidades mentais ja
amadurecidas da crianga, isto €, tudo aquilo que a crianga pode fazer por si mesma

sem a ajuda de alguém mais experiente. Ja o segundo nivel

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial (que ainda esta além da capacidade de entendimento
do aluno), determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1991,
p. 97).

E este o nivel (zdp = zona de desenvolvimento proximal) que permite delinear o

futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento. Além disso, o

que é zdp hoje, amanha sera nivel de desenvolvimento real (ndr): “... o aprendizado

humano pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (VYGOTSKY, 1991, p.
99). Um aspecto essencial do aprendizado, ainda segundo Vygotsky, seria o fato de ele

(o aprendizado) criar a zdp:

“...0 aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sao capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em
seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicdbes do
desenvolvimento da crianga (...). O aprendizado é o aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

" Hoje sabemos que nado somente executivos, mas diplomatas, académicos e respectivas familias
também vém ao Brasil por motivos variados e para uma estada por tempo definido por aqui. Caso
diferente da grande imigracdo de latino-americanos e de orientais que vém para ca em busca de uma
vida melhor, e que muitas vezes permanecem em seus ‘guetos’ por ndo dominar o portugués.
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culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1991, p.
101).

Em outras palavras, o processo de aprendizagem é historico-cultural ou historico-
social, pois a aprendizagem ocorre durante toda a vida e em interagdo com outros, € a
aprendizagem atual recebe influéncias de aprendizagens anteriores (vemos aqui o
principio de dependéncia das condigdes iniciais) e influencia aprendizagens futuras.
Nesse aspecto, podemos dizer que a aprendizagem é continua.

Por fim, o aprendizado converte-se em desenvolvimento, uma vez que progride
de forma mais rapida e, somente quando terminado o processo de aprendizagem, os
processos de desenvolvimento se iniciam. De uma forma retroativa (vemos aqui
afinidade com o principio de retroatividade do Pensamento Complexo), o aprendizado
possibilita o desenvolvimento, e este possibilita a aprendizagem.

Mas, afinal, como aprendemos? Como alcangamos o nivel de desenvolvimento
potencial? Como chegamos ao conhecimento e, consequentemente, a esse
desenvolvimento?

O proprio Vygotsky (1989, apud por DELGADO, 2003) afirma que nao € possivel
transmitir conteddos a um aluno passivo: para que haja aprendizagem eficaz, é
necessario o envolvimento ativo do aluno na elaboragédo de conceitos (€ a reintrodugéo
do sujeito-estrategista no processo de acordo com o Pensamento Complexo).

Além disso, ndo ha como conceber a aprendizagem sem a orientagao planejada

e intencional do professor e do material didatico, ja que, como afirma Morin,

o conhecimento deve dispor de certezas (do fixo, do estavel, do
repetitivo, do predizivel nos quais a informagao pode revelar a sua mensagem)
para enfrentar e resolver a incerteza (...) todo o aumento dos conhecimentos
estaveis (redundancias) aumenta as possibilidades de conhecimento
singular/circunstancial (informagao), que por sua vez aumentam as possibilidades
de conhecimento estavel, e tudo isso aumenta as possibilidades estratégicas de
conhecimento e agao (MORIN, 1996, p. 63).

Morin, assim como Vygotsky, defende a idéia de que dependem da interagao
social a aprendizagem e o desenvolvimento da individualidade, da cerebralizag&o, da
afetividade, das possibilidades de escolha e de cisédo, da curiosidade (aquela humana,
com fins praticos porém aliada ao prazer ao mesmo tempo) e das possibilidades de

emancipacgéo do conhecimento.
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Baseado no Pensamento Complexo, Demo (2002), afirma que o conhecimento e
a aprendizagem s&o atividades humanas que expressam processos nédo lineares, sao
imateriais e dependem da base material fisiolégica. Ambos implicam processos
seletivos tipicamente reconstrutivos, e sua caracteristica mais forte “parece ser a
capacidade de fazer historia propria, reduzindo substancialmente a dependéncia de
fatores externos ou de hereditariedade” (DEMO, 2002, p. 123).

Segundo esse autor, a inteligéncia € a habilidade de lidar com a complexidade
nao linear mais do que manipular codigos logicos, e saber pensar €, antes de tudo,
habilidade de autocritica, de questionamento critico (para ir além das ideologias, das
aparéncias, sem a ambi¢cdo de encontrar um ponto final), de saber cuidar, inovar,
acreditar, comunicar, além de habilidade légica.

Por esse motivo, Demo diz-se contra aulas meramente reprodutivas ou
instrucionistas, pois sdo basicamente um jogo de poder de cima para baixo inerente a
sociedade, e ndo oferecem ao aluno a possibilidade de manejar o conhecimento por si
mesmo e de inovar o proprio conhecimento — esse tipo de aula nega a alteridade do
aluno, apaga o sujeito, treinando-o (adestrando-o) para porta-voz, literalmente: “como
tatica linear que é, atrapalha sobremaneira a dindmica nao linear ambivalente da
aprendizagem” (DEMO, 2002, p. 135).

Quanto a esse ponto, Almeida Filho afirma que “estd superada a visdo do
professor como emissor e do aluno como receptor numa relacdo opressiva de cima
para baixo. Os papéis (...) precisam ser intercambiados numa relagédo interativa de
comunicagao de fato” (ALMEIDA FILHO, 2002, p.15).

Santos (2003) inicia sua definicdo de aprendizagem descrevendo, antes, o ser
humano. Segundo ela, ao contrario do que pregava a filosofia cartesiana (‘o homem é
um ser racional’), hoje sabemos que o ser humano € um ser baseado no paradoxo do
uno e do multiplo, e em permanente crise, esta sendo o prenuncio de uma nova
construgcao, e, como toda crise, desconfortavel mas necessaria ao desenvolvimento
intelectual e emocional. O ser humano € a conjungdo de todas as areas de
conhecimento — assim, todos os conhecimentos s&o validos para o seu estudo.

Para Santos, baseada claramente no Pensamento Complexo de Morin, o sujeito

€ uma complexidade “que se constréi mobilizando dimensées mentais e corporais por



37

meio da comunicagao com outra complexidade, que € o mundo exterior” (SANTOS,
2003, p. 19).

A construcado da identidade de sujeito acontece ao se fazerem concessdes no
cotidiano, se auto-regulando de conformidade com o meio, porém mantendo sua
integridade, sua atitude de auto-organizagdo. A autonomia desse sujeito estda em
processo de permanente construgao, depende das condigdes sécio-culturais, mas é ao
mesmo tempo independente por causa da caracteristica auto-organizadora que possui,
pois elabora suas proprias teorias para dar sentido a vida, teorias que devem renovar-
se por meio do contato com a sociedade para que nao enclausurem e fagcam adoecer
quem as formula.

A nocao de pertencimento do sujeito vem enfraquecendo em nosso mundo
moderno, deixando no ser humano o sentimento de orfandade, desamparo e
incapacidade ante uma sociedade em ritmo acelerado de mutacdo. Uma das unicas
maneiras de superar esse sentimento de nao-pertencimento estaria na heranca cultural,
que, apesar de condicionar o individuo, deixa nele a sensacdo de pertencer a um
grupo. Além disso, com a fragmentacdo do sujeito (pois vive em constante crise), a
autonomia, a reflexividade e a visdo de mundo tornam-se imprescindiveis.

Outro aspecto do sujeito é o fato de basear suas decisbes na razédo porém
sempre colorida por emogdes, além de seu pensamento estar sempre encaixado nas
sensacdes e nos processos corporais que contribuem para a multiplicidade cognitiva.

Para Santos (2003), o sujeito, quando aprende, sofre uma mudanga estrutural
em todo o organismo, pois criam-se novas redes de interconexdes neuronais para
conviver com as transformagdes ocorridas em seu meio, ou seja, 0 homem, ao
aprender, modifica-se.

A construgcao do conhecimento ndo se faz somente pelos canais linguisticos e
por ordenamento I6gico-matematico em progressao: ha também movimentos retroativos
e recursivos, € o movimento em espiral visto em Morin (1997), no qual o produto
retroage sobre o processo e sobre a causa, incorporando-os e modificando-os. O
conhecimento (aqui incluido o conhecimento da lingua), além de promover a
competéncia profissional, € um instrumento para a construcdo e reconstrugdo da

percepcao de mundo — constitui a esséncia do sujeito e € provisorio e dinamico.
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Santos (2003) também fala sobre o ato de compreender, que, para ela, significa
apreender o significado e ver o objeto ou acontecimento em suas relagbes com outros
objetos ou acontecimentos. O significado € um feixe de relagdes, portanto o processo
de compreendé-lo requer considerar as interconexdes entre o todo e as partes
(Principio Hologramatico), ja que a parte (uma palavra, por exemplo) sO pode ser
entendida em funcdo do todo (o texto ou a situagdo em que € usada essa palavra,
sempre polissémica).

Como diria Almeida Filho, “uma abordagem contemporanea de ensinar linguas
toma entre outras coisas o sentido ou a significagdo como requisito central e o
compreende como fungédo de uma relagao. Algo tera sentido se for tomado em conjunto

e em relagdo a alguma outra coisa”. (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 15). E ainda Santos,

considerar o processo holografico (hologramatico) no processo
ensino/aprendizagem torna o aprender uma atividade prazerosa. Faz com que
cada um encontre sentido para o conhecimento. Este é o desafio na construgéo
de uma outra Didatica. Uma Didatica que considere o ser como sinénimo do
saber, o saber como uma razao de ser, uma relagao simbiotica e ndo dicotdmica
como na Pedagogia Tradicional (SANTOS, 2003, p.30).

Para esta autora, a participacdo seria tanto condicdo como resultado da
aprendizagem e, para que a educagao seja muito mais eficiente e a construgdo do
conhecimento seja facilitada, os diferentes aspectos humanos devem ser levados em
conta: além da dimensao racional, as dimensdes poética, ética, utdpica, historica,
social, cultural, filosdéfica, subjetiva e corporal precisam ser consideradas por qualquer
metodologia séria.

Além dessas dimensdes, a emocional se mostra de grande importancia, ja que
as emogdes acompanham o processo ensino/aprendizagem e sao a mola propulsora de
um ensino criativo e renovador dos conhecimentos. Pensar/sentir/atuar sdo uma
unidade integrada, pois uma leva a outra. O homem constitui um ser uno com
multirreferencialidade (cerebral, cultural, social, histérica) — “como questao educacional,
revela-se como uma rede de articulacdo do diverso, interconectado. Cada elemento se
articula com outros. Quando se modifica a parte, modifica-se o todo, segundo o
principio holografico (hologramatico)” (SANTOS, 2003, p.44).

Em uma aproximagéo a nogao de internalizagdo de Vygotsky, Santos afirma que

“na socializagao, as informagdes recebidas pelos individuos permanecem justapostas e,



39

as vezes, contraditérias até o momento da reflexividade e da sua assimilagao pelo
mundo interior” (SANTOS, 2003, p. 45), ou seja, deve decorrer o tempo necessario para

que uma ‘digestao’ cognitiva acontega, e o processo de internalizagéo termine:

“‘em contato com o meio, o individuo, dotado de bagagem hereditéria,
perturba-se, desequilibra-se e, para superar o desequilibrio, constréi novos
esquemas ou organizagdes mentais. Na verdade, o seu desenvolvimento € uma
sucessao de estruturas de conhecimento, estruturas de crengas que, ao se
desequilibrarem, provocam a necessidade de uma sintese superior, incorporando
a estrutura anterior” (SANTOS, 2003, p.57).

Santos fala no conceito de ‘bricolagem’ de G. Lapassade (s/d, apud SANTOS,
2003), que define o conhecimento do sujeito como resultado sempre inacabado de uma
combinacdo de disciplinas, sendo realizado como uma atividade artesanal, uma
bricolagem. O conhecimento é tecido de tal forma que as disciplinas nédo podem ser
reduzidas umas as outras. Sua construgdo ndo € uma linha de acertos em progressao,
mas € o resultado tanto de erros quanto de acertos (aqui, erro deve ser encarado como
um processo natural da descoberta): “quem pensa erra. A estrutura intelectual do
homem nao € uma estrutura pronta e acabada. Ela é cheia de buracos. Portanto ndo se
deve ter medo de errar” (SANTOS, 2003, p. 67).

Santos ainda fala em conhecimento transdisciplinar que, a seu ver, restaura a
autoconfianga, a autovalorizagdo, a auto-estima, ja que prepara o individuo para confiar
em suas proprias decisdes e constréi a sensacao de poder pessoal e de autonomia na
interagdao com outros individuos (também porque tendemos a introjetar o julgamento
alheio sobre nés mesmos), no questionamento e na reformulagdo permanente em
relagdo ao mundo. A transdisciplinaridade transgride a dualidade que opde os pares
sujeito/objeto,  subjetividade/objetividade, = matéria/consciéncia,  natureza/divino,
simplicidade/complexidade, reducionismo/holismo, diversidade/unidade. Ela é
multidimensional e multirreferencial, pois diz respeito a dindmica dos diferentes niveis
de realidade.

Além desse aspecto, nas interagbes sociais, seja na sala de aula, seja no
trabalho, o individuo precisa ser aceito pelo outro para desenvolver-se. Também,
quanto mais contextualizado o ensino, muito maior a possibilidade de que ele resulte
em aprendizagem significativa — ao contextualizar, usa-se uma espécie de rede

polivalente que atinge os diferentes estilos cognitivos (nenhum individuo aprende como
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o outro), mobilizando-se a motivagdo. Motivagao essa que depende de aprendizagens
anteriores, nivel de amadurecimento, de expectativa, de envolvimento emocional — o
novo deve sempre encontrar relagdes com essas nog¢des anteriores para que possa ser
assimilado.

A motivacdo deve basear-se na busca, processo muito mais atraente do que a
simples memorizagdo de um conhecimento previamente elaborado. Dessa forma,

segundo a autora, ocorre a aprendizagem:

um organismo € uma estrutura altamente autoconstrutiva em interagéo
com o meio-ambiente, ele se autoproduz. A aprendizagem significativa tem por
meta fazer com que o conhecimento repercuta na auto-organizagdo dos
individuos, provocando neles uma nova estrutura de explicagdo da realidade,
superando o pressuposto cartesiano da realidade valida para todos (SANTOS,
2003, p.92).

Ou seja, a rede de interagdes neuronais, extremamente complexa e dinamica,
vai criando outras conexdes ou estados gerais qualitativamente novos no cérebro —
esses saltos qualitativos sdo na verdade uma nova organizagdo das sinapses
neuronais, nas quais o sistema cerebral como um todo se modifica de alguma forma.

Santos fala também na necessidade de flexibilidade ante a diversidade, pois
trata-se de uma habilidade histérica que possibilitou a sobrevivéncia do ser humano. A
falta de flexibilidade provoca a exclusdo, o excesso dela leva & desorganizacdo. E
necessaria uma flexibilidade diante de um mundo em constante mudanca, a qual
depende da variedade e da diversidade — quanto mais diversidade ha, mais flexivel e
dindmico sera o sistema, por isso a transdisciplinaridade mostra-se tao importante.
Citando Paulo Freire, Santos afirma que amar o igual € como amar a si mesmo: o
desafio estd em amar o diferente, o diverso.

Neves (2004), por outro lado, afirma que essa qualidade de amar o diferente
pode ser facilmente resgatada no ser humano, pois o homem, segundo essa autora,
ama a diferenga, e quando ela nao existe, ele a cria. Sobre esse ponto, Martins afirma
que o homem constréi sua identidade exatamente no confronto com as diferencas, e

seu conhecimento se constréi em primeiro lugar na interagao:

para o sociointeracionismo, o desenvolvimento se produz ndo apenas por
meio da soma de experiéncias, mas, e sobretudo, nas vivéncias das diferencas.
O aluno aprende imitando, concordando, fazendo oposigdo, estabelecendo
analogias, internalizando simbolos e significados, tudo isto num ambiente social e
historicamente localizado (MARTINS, s/d, p. 120).
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Ainda sobre a interagcdo social, ou a interacdo do eu com o outro, com o

diferente, no paradigma funcional, Neves afirma que a

aquisicao linguistica se desenvolve na interagcdo comunicativa entre a
crianga e seu ambiente; aos fatores genéticos se atribuem apenas aqueles
principios subjacentes que nao podem explicar-se por essa interagdo. O
processo de aquisi¢ao da linguagem é fortemente co-determinado por um ‘input’
altamente estruturado de dados linguisticos, apresentados a crianga em
contextos naturais e adaptados ao nivel de sua competéncia comunicativa
(NEVES, 1997, 45).

Neves compara novamente o paradigma formal e o funcional para falar de
aquisicao/aprendizado, afirmando que cada um desses paradigmas possui hipoteses

opostas sobre as origens da gramatica na linguagem da crianca:

A primeira posicdo acentua a natureza arbitraria do formalismo
gramatical, sugerindo que as linguas podem ser aprendidas somente porque as
criangas tém algum tipo de conhecimento aprioristico a respeito da estrutura e do
contelido de um componente gramatical e autbnomo abstrato (NEVES, 1997, p.
144).

O paradigma funcional chama atengao para as restricbes funcionais sobre a
forma gramatical, sobre o ‘ajuste’ natural entre estrutura de superficie do enunciado e a
funcdo comunicativa para a qual destina-se a gramatica — “as linguas podem ser
aprendidas porque as criangas estdo resolvendo o problema da comunicagdo e
descobrindo por si mesmas as restricbes que determinam a forma da gramatica”
(NEVES, 1997, p. 145). A aquisicdo da gramatica (parte da lingua) & guiada por
estruturas de comunicagéo pragmaticas e semanticas, que interagem com as restricdes

da atuacdo, a emissao da cadeia sonora na fala.

3.1. A aquisi¢cao de uma segunda lingua (L2/LE)

Revuz (1998), do campo da Psicanalise, chama a lingua materna de ‘lingua
fundadora’ de cada individuo, ja que a criangca € intensamente falada desde muito
pequena por sua mae ou por quem cuida dela — “cada um que se ocupa da crianga fala
dela, coloca em palavras o que percebe dela, de seu ‘jeito de ser, de suas
semelhancgas, de suas necessidades” (REVUZ, 1998, p. 218), e ndo ha como a crianga

se subtrair dessa realidade, ja que desde tao cedo esta exposta a lingua.
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A descoberta da palavra e a experiéncia em relagdo ao outro sdo indissociaveis,
ja que o sistema linguistico sempre vem impregnado por um sistema de valores
presente na sociedade onde a crianga cresce, sistema esse transmitido principalmente
pelo circulo social mais proximo a crianga (fato que prova que a lingua nao € somente
um instrumento de comunicagdo, mas o meio de se relacionar com o mundo que nos
cerca e COnosco mesmos, no processo de construgao permanente do ‘eu’).

Cria-se uma verdadeira associagao afetiva com a ‘lingua fundadora’, como quer
Revuz, ou com a Lingua Materna, como citam tantos outros. Essa associagéo jamais se
repete ao se aprender uma segunda lingua, ja que a experiéncia de se ser crianga
pequena nessa segunda lingua geralmente ndo é possivel: as palavras passam a ter
menor carga de valor, ja que pouco contaminadas pelo sistema de valores da lingua
materna, além de a lingua estrangeira confrontar o aprendiz com unidades de
significagdo desprovidas de sua carga afetiva. Assim, a entrada em uma lingua
estrangeira € sempre racional.

Além disso, muitos individuos criam obstaculos inconscientes para o aprendizado
dessa outra lingua, ou dessa lingua do outro, ja que o aprendizado de uma lingua
estrangeira vem questionar a relagdo entre o individuo e sua lingua materna — teme-se
o outro, o diferente e, acima de tudo, de tornar-se o outro, ja que quanto mais se
domina uma lingua, maior o sentimento de pertencimento aquela cultura que tal lingua
veicula.

Revuz acredita que uma forma de ajudar tais individuos a superar sua resisténcia
ou dificuldades em aprender uma lingua estrangeira estaria na observancia de dois
momentos especiais em que a lingua estrangeira incide sobre a relagédo individuo /
lingua materna: a diferenca entre os universos fonéticos e as diferengcas entre as
maneiras de construir as significagdes.

Essa tensdo ao se aprender uma lingua estrangeira para algumas pessoas é
amenizada quando se passa a aprender a escrita, ja que 0 acesso a enunciados
completos e dotados de sentido vem amenizar o corpo-a-corpo com a dimensao
fonética. Além disso, s6 o fato de se ter tido acesso a linguagem por meio de uma
primeira lingua, ja traria a possibilidade de se aprender uma segunda lingua, e quanto
maior o numero de linguas aprendidas, mais facilitada seria a aprendizagem da lingua-

alvo.
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Quanto as etapas de aquisicdo de lingua materna e de uma segunda lingua,
Germain (1996) afirma que um bom numero de pesquisadores acredita que tais etapas
sejam as mesmas, assim como a ordem de aquisi¢ao das estruturas gramaticais.

Entdo, quais seriam os fatores externos que influenciariam de maneira
importante no desenvolvimento interno de uma L2/LE?

O proprio Germain tenta trazer algumas respostas a essa pergunta quando
descreve a hipotese de Krashen para explicar o ritmo de desenvolvimento de uma

L2/LE em ambiente escolar: € a férmula | + 1, ou seja, um input'?

de um grau superior
ao nivel atual de competéncia do estudante (o input compreensivel). Para que a
linguagem se desenvolva, € necessario e suficiente, segundo essa hipétese, que o
estudante esteja imerso em atividades de compreensao, tanto orais quanto escritas: em
primeiro lugar viria a compreensao, depois a fala que surgiria espontaneamente.

Germain (1996) afirma quanto a essa hipétese que, no momento, porém,
acredita-se que a compreensdo € condicdo necessaria, mas nao suficiente para a
producdo da fala. Para este autor, uma boa explicagdo para o ritmo de aquisi¢ao, seja
de uma primeira lingua, seja de uma lingua estrangeira, parece vir da interagcao social
que, segundo ele, em principio se trataria de qualquer troca de palavras entre no
minimo duas pessoas.

Aprende-se e adquire-se a lingua em todos os seus meandros exatamente por
esse movimento de vai-e-vem entre os interlocutores, numa intensa negociagdo de
significados (entenda-se por negociag¢ao qualquer modificagao da linguagem atribuida a
ajustes na conversagao).

Essa negociagao também depende da prépria natureza da tarefa linguistica —
troca de informacgdes, lacunas a completar, decisbes a tomar, questdes a debater,
problemas a resolver, etc. — que determina o ritmo da aquisi¢ao linguistica. Citando Duff
(1986), Germain explica que a resolugao de problemas (tarefa interacional convergente)
€ preferivel ao debate (tarefa interacional divergente) no que concerne ao numero de
questdes levantadas pelos estudantes, ao numero de questbes de ordem referencial,
ao numero de pedidos de confirmacdo. Uma situacdo de debate, porém, pode envolver

esforgos verbais mais extensos e formas linguisticas de maior complexidade.

2.0 input é toda informagao recebida. O intake é a informagao que de fato foi assimilada.
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Outra tarefa linglistica interessante, segundo o autor, seria o exercicio em
duplas, quando um possui informagdes que o outro ndo possui: “quando colocamos 0s
alunos em uma situagdo na qual eles precisam fazer perguntas ao parceiro para
executar a tarefa pedida, os resultados sédo superiores, comparativamente, as situacoes
nas quais a troca de informagdes € opcional” (GERMAIN, 1996, p.96).

Ao negociar o significado do que é dito, o estudante obriga seus interlocutores a
adaptar-se ao seu nivel de compreensao da linguagem, e a quantidade de intake (o0 que
realmente € entendido) aumenta significativamente.

Essa interagdo com os colegas ou com pessoas mais experientes na lingua-alvo
permite “pébr em movimento os processos internos, permitindo a formagao de vinculos
entre o conhecimento que o individuo ja possui € os novos conhecimentos a serem
adquiridos” (GERMAIN, 1996, p.97).

Assim, o autor confirma o que Vygotsky intuia — um processo interpessoal se
transforma em um processo intrapessoal — “...conceber-se-iam as dindmicas sociais
enquanto mecanismo das construgdes cognitivas individuais e ndo enquanto simples
fatores externos que evolvem paralelamente as estruturas cognitivas” (GERMAIN, 1996,
p. 98). A nocao-chave dessa teoria interacionista € o conflito socio-cognitivo visto como
fonte de mudancga do individuo, numa clara afinidade com o que Santos (2003) afirmou
sobre o sujeito como alguém em constante ‘crise’, porque em constante mudanga por
causa de sua interagao com o outro.

Menezes, s/d, fala da existéncia de um ponto de emergéncia de aprendizagem
semelhante ao ‘limite do caos’ de Lewin (1994, apud MENEZES, s/d), ja que este autor
encara o processo de aquisi¢cao linguistica como algo tdo complexo e dindmico quanto

os sistemas complexos:

estimulos pequenos podem levar a consequéncias dramaticas. Isso €
freqUentemente caracterizado como o chamado efeito borboleta — uma borboleta
bate as asas na floresta amazoénica e pde em movimento acontecimentos que
levam a uma tempestade em Chicago. Na proxima vez que a borboleta bate as
asas, entretanto, ndo acontece nenhuma consequéncia meteorolégica”
(MENEZES, s/d, s/p).

O limite do caos aconteceria no bater das asas da borboleta, ou seja,
dependendo das condigdes iniciais (de aprendizados anteriores, do ambiente, da

atitude do professor, da interagdo com colegas, etc.): um pequeno estimulo pode
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provocar o desequilibrio de todo o sistema e causar uma reagdo em cadeia até o ‘limite
do caos’ — momento extremamente criativo em que a mente humana cria, ou melhor,
reconstréi o conhecimento, e a aquisicdo acontece. E o ponto de emergéncia da
aprendizagem que acontece de forma diferente para cada individuo e para cada
situacao.

Esse ponto de emergéncia de aprendizagem aproxima-se do que acontece no
que Vygotsky chama de zona de desenvolvimento proximal (zdp) ou do que Krashen
classifica de input compreensivel, com as devidas restricdes, claro.

Menezes propde um modelo de aquisigao linguistica que abarca essas duas

teorias e vai além delas:

proponho, entdo, que um modelo de aquisicdo de linguas deva ser
pensado como um conjunto de conexdes de um sistema dindmico que se move
em direcdo ao ‘limite do caos’, ponto de transigdo, ou seja, uma zona de
criatividade com potencial maximo de aprendizagem. A dindmica dessas
conexodes faz com que esse sistema funcione como um todo indivisivel onde cada
parte s6 é produtiva se estiver em constante interagdo com as outras e ndo como
entidade independente. Como em uma geometria fractal, em um caleidoscépio,
ha possibilidades infinitas de combinacbes dessas partes que constituem os
fractais do processo de aquisicdo. Pequenas alteragbes poderdo provocar
mudangas substanciais, como efeito de um seixo que rola e desencadeia uma
avalanche (MENEZES, s/d, s/p).

Antes de nos atermos a proposta de Menezes, cabe um pequeno esclarecimento
do que seria um fractal. Mandelbrot (1977, citado por GLEICK, 1989) foi o criador da
dimensao fractal, uma vez que o ponto (dimensado zero), a reta (uma dimens&o: o
comprimento), o plano (duas dimensdes: a largura e o comprimento) e o cubo (trés
dimensdes: comprimento, largura, profundidade) ndo espelham o mundo como ele
realmente €, ou seja, cheio de curvas, reentrancias, irregular: a nova geometria espelha
um universo que é irregular e ndo redondo; aspero e ndo liso. E a geometria das
reentrancias, depressdes, do que é fragmentado, torcido, emaranhado e entrelagado.

Como o universo exibe frequentemente uma ‘irregularidade regular’, o fractal
mostrou-se a abstracao ideal para refletir as formas desse universo, ja que sua principal
caracteristica € a sua simetria nas mais variadas escalas (caracteristica da auto-
semelhanca, isto é, a recorréncia, um padrao dentro de outro padrao). Ou seja, o fractal
(ou dimensao fracionada) pode demonstrar acontecimentos regulares dentro de fatos
aparentemente caoticos: “a auto-semelhanga € uma caracteristica facilmente

identificavel. Suas imagens estdo por toda parte na cultura — no reflexo infinitamente
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profundo de uma pessoa entre dois espelhos, ou na caricatura de um peixe que come
um peixe menor, etc.” (GLEICK, 1989, p.98).

Na Anatomia, por exemplo, “a abordagem fractal abarca toda a estrutura em
termos das ramificagdes que a produzem, ramificagdes que se comportam de maneira
coerente, das grandes as pequenas escalas” (GLEICK, 1989, p.103). Os exemplos
oferecidos por Gleick sdo os pulmdes, que sao feitos de modo a acomodar uma enorme
area de superficie; as artérias, que sao grandes superficies que se bifurcam e se
reproduzem em superficies menores auto-semelhantes as primeiras: “Mandelbrot
passava naturalmente das arvores pulmonares e vasculares para as arvores botanicas
reais, arvores que precisam captar o sol e resistir ao vento, com ramos fractais e folhas
fractais” (GLEICK, 1989, p. 104). E claro que, com a invengdo dos telescopios e
microscopios, veio a compreensao de que cada mudanca de escala provoca novos
fendbmenos e novos tipos de comportamento. Porém, como afirma Gleick, as
comparagdes entre pequeno e grande e a observacgao das relagdes entre as diferentes
escalas mostraram-se bastante produtivas.

Menezes (s/d) em clara identificacdo com o paradigma complexo, de alguma
forma, adaptou a geometria dos fractais a aprendizagem de linguas: “assim, como o
redemoinho se forma pelo continuo de formas auto-semelhantes em conexdo, a
aprendizagem de linguas seria o resultado de um continuo de processos auto-
semelhantes(...)” (MENEZES, s/d, s/p).

Cada fractal (subsistema) deste modelo se subdivide em outros fractais, e estes
representam variaveis que podem influenciar todo o sistema de maneira imprevisivel, ja
que nao se trata de entidades estanques, mas de elos de uma mesma rede de
conexoes.

Menezes divide o fractal de aquisigao nos seguintes fractais ou subsistemas: bio-
cognitivo (lingua materna, idade, género/identidade, personalidade, estilos cognitivos e
sensoriais, algumas estratégias de aprendizagem), interacdo (real, simulada, virtual,
negociada, com grupo, em par, centrado no professor, com outros alunos, com nativos
ou com falantes mais competentes), input (formal, ndo verbal, comunicativo, artificial,

auténtico, esporadico, continuo, oral, escrito, variado), contexto sécio-histérico (sala de

aula, o ambiente natural, o estimulo, o feedback, a cultura, o grupo, os falantes, a

oportunidade, o tempo, o espago), automatismo (os sons, a entonagéo, as estruturas, o
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Iéxico, a colocagao, os géneros, os padrdes textuais, os padrées discursivos, as normas
interacionais), afiliacéo (a identidade, o preconceito, o deslumbramento, a integracao,
os esteredtipos, a proximidade, o contexto politico, o inconsciente, o status, o
sentimento de pertencimento), e afetivo (crengas, medo, ansiedade, atitude, auto-
estima, historia de aprendizagem, autonomia, tipos de motivagcdo como a integrativa, a
instrumental, a politica, a afetiva). As possibilidades de combinagbes entre cada fractal
(subsistema) sao infinitas.

A propria Menezes nos fornece exemplos como o da ‘interagdo’ que, para um
individuo, pode estar conectada a ansiedade gerada pela crenga de que ele ndo tem
aptidao para aprender a lingua e, consequientemente, tera dificuldade para interagir na
lingua estrangeira. Em outros movimentos dos subsistemas, a interacdo poderia estar
conectada ao contexto social, na interagao face-a-face, na qual o aluno teria tido uma
boa experiéncia que alimenta a sua auto-estima, etc.

Segundo a autora,

o0 modelo aqui proposto explicaria tanto a aquisicdo de segunda lingua
como de lingua estrangeira. O que distinguira a aquisigéo delas sera o conjunto
de variaveis do contexto, mais especificamente, se a lingua é aprendida e usada
no pais de origem ou se é aprendida em paios onde se fala uma lingua diferente
da que se esta aprendendo (MENEZES, s/d, s/p).

Além disso, o modelo prega, assim como no Pensamento Complexo, a
autonomia do aprendiz, que é visto como parte central do processo de aquisicdo e
agente de sua propria aprendizagem, e nao como algo que toma forma de acordo com
os métodos utilizados ou o professor. Cada individuo possui uma dinamica propria de
aprender, dindmica essa intrinseca ao seu sistema complexo de aprendizagem (por
isso, a flexibilidade esta presente nesse processo).

Por ser flexivel e autbnomo, o aprendiz pode langar méo de estratégias para
compensar os limites de seu conhecimento da lingua, como nomear tudo o que vé pela
frente, utilizar o dicionario, ler muito, consultar o professor ou os colegas, solicitar
esclarecimentos de seu interlocutor, até ‘criar’ novos vocabulos a partir das
possibilidades da lingua, etc., e assim restaurar o equilibrio na interagdo com o texto ou
com outros falantes.

Menezes acredita que a teoria dos sistemas complexos seja capaz de explicar

fendbmenos como: os periodos de estabilidade seguidos por ‘explosées’ e mudangas na
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aprendizagem (quando ocorre a zdp de Vygotsky ou o caos criativo); o fato de nem
todos os aprendizes se beneficiarem igualmente das mesmas estratégias de ensino e
aprendizagem; a necessidade das conexdes cognitivas e sociais para que o sistema
funcione; por causa da caracteristica de auto-organizagao do sistema, nem sempre a
gradacao de dificuldades linglisticas no livro didatico garante a aquisicdo daquela
lingua; pequenos estimulos podem levar a consequéncias imprevisiveis, positivas ou
negativas, como pequenas atitudes do professor, por exemplo.

Além disso, ha o que a autora chama de ‘atratores estranhos’ presentes em
qualquer sistema complexo, portanto no da aprendizagem de segunda lingua. Ou seja,
basta ‘aquecer’ o processo da aprendizagem, como na necessidade do uso da L2/LE
em determinadas situag¢des, por exemplo, para que os atratores estranhos (ou fatores
externos a L2/LE) passem a agir — podem ser os interesses do aluno, um assunto
aparentemente aleatério que surgiu em sala, ou, como afirma Almeida Filho (2002)
quando o aluno recorre as maneiras de aprender da sua regido, etnia, classe social,
grupo familiar, enfim, a abordagens que evoluem para tradicdes e que, a nosso ver,
configurariam também os tais atratores estranhos, algumas vezes incompativeis com a
abordagem de ensino do professor. A propria lingua materna nunca deixa de ser um
desses atratores, ja que facilmente observamos o uso de estruturas ou pronuncia da
LM na L2/LE ou, antes, na interlingua (IL), essa “lingua de transi¢ao do aluno entre a
lingua nativa e a lingua-alvo em certa altura do processo de aprendizagem” (MOITA
LOPES, 1996, p.114).

Quanto a aprendizagem de uma L2/LE ou lingua estrangeira, Almeida Filho fala

em dois tipos de aprendizagem — a formal (a da escola) e a subconsciente:

uma que busca o aprender consciente, monitorado, de regras e
formalizagdes, tipicos da escola enquanto instituicdo controladora do saber, e
outra que almeja a aquisicao subconsciente quando o aprendiz se envolve em
situagdes reais de construir significados na interagdo com outros
falantes/usuarios dessa lingua (ALMEIDA FILHO, 2002, p.12).

Para o autor, existe uma abordagem contemporénea de ensinar linguas que
define aprender uma segunda lingua como aprender a significar nessa L2/LE,
implicando isso em relacionar-se com outros em busca de experiéncias validas,

pessoalmente relevantes, capacitadoras para novas compreensdes — “é crescer numa
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matriz de relagdes interativas na lingua-alvo que gradualmente se desestrangeiriza para
quem a aprende” (ALMEIDA FILHO, 2002, p.15).

O autor defende a abordagem comunicativa de ensino, ja que nela podem-se
trocar informagdes e, principalmente, negociar sentidos por meio da interagdo social,
em um processo continuo e jamais acabado de construgdo do conhecimento: “os
participantes da interagcdo social sdo sujeitos historicos cujas trajetorias se aliam a
capacidades intrinsecas distintas para modular a constru¢cdo de discurso, geralmente
num processo de negociagdo cujo objetivo €& alcangar compreensao mutua (...)
(ALMEIDA FILHO, 2002, p. 15)".

Almeida Filho também chama atencao para as dificuldades do aprendizado do
Portugués por hispano-falantes, ja que as duas linguas, a materna e a lingua-alvo,
estdo aparentemente tdo proximas: a prépria atitude do professor em relacdo aos
‘erros’ cometidos pelos alunos hispano-falantes precisa, segundo esse autor, ser a
oposta da que geralmente se vé em sala de aula — é necessario chamar a atencao para
esses ‘erros’ para que o aluno se conscientize de que ainda tem muito a aprender e,
consequentemente, ndo estabilize sua interlingua em um patamar ndo apropriado,
apesar de aparentemente funcional para esse mesmo aluno. O ritmo do curso também
precisa ser muito mais rapido, evitando-se o passo-a-passo do ensino de outras linguas
para “(...) experimentar o0 ensino comunicativo por areas de conhecimento
(interdisciplinar)” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 20). Ndo que se tenha de ter uma
metodologia especifica para hispano-falantes, mas uma metodologia portadora de
algumas especificidades.

Franzoni (1992) afirma que o processo de ensino/aprendizagem é uma “forma de
lidar com o alheio, como um processo que envolve a entrada em contato (em conflito)
com modos diferentes de constituigdo de sentidos” (FANZONI, 1992, p.81).

A autora vai além da definichio de uso da lingua para comunicar-se
(instrumentalizagédo da lingua), pois acredita que essa definigdo € redutora demais para
uma realidade tdo complexa quanto o sistema linguistico e seu aprendizado. Ela fala
em conceito de fungdo (que nos remete as abordagens funcionais), ou seja, o ‘para
que’ da lingua; em conceito de intengdo (que nos remete as abordagens enunciativas)
ou, mais especificamente, do esquecimento 2, citando Pécheux, ou a ilusdo de

transparéncia do discurso; em conceito de cooperagdo (que nos remete ao principio
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cooperativo); em conceito de negociagdo (que traz a tona a questdo da disputa de
sentidos e, portanto, do ndo-apagamento de ‘desigualdades’).

Em termos de processo ensino/aprendizagem, isso implica dizer que a lingua é
também um instrumento de comunicagdo, mas ndo somente isso. Aprender uma lingua
estrangeira (ou a norma padrdao da lingua materna) traz um eterno conflito de
aproximagao com o alheio, implica o controle de uma situagdo formal de ensino mas
também o espago para o nao estrutural, para o fugidio, que também fazem parte da
lingua. Implica a angustia da incerteza de ndo se ter sua intencado clara pelo uso das
novas estruturas; implica a incerteza da adequacao do uso das expressdes aprendidas;
implica a negociagao de sentidos (ou a redugao das incertezas) e a cooperagao (entre
aluno e falantes nativos ou mais capazes do que ele), para que o aprendiz possa tornar
suas, as palavras alheias e incorporar, com essas palavras alheias, tudo o que as
acompanha: a cultura, as tradi¢cdes, enfim, a forma de o outro (o falante da lingua-alvo)
conceber o mundo e lidar com ele.

Ha ainda a questdo dos saberes que acompanham o individuo que influenciam
diretamente o processo de aprendizagem - ndo sdo somente esses saberes, mas a
propria lingua-alvo que reconfigurara a sua lingua materna e a ele mesmo, num
processo que nos remete a um dos principios do Pensamento Cemplexo — o da
Recursividade. O controle sobre esses saberes sera maior quando professor e aluno
partiiham da mesma lingua materna, ja que o primeiro ja percorreu a distancia entre LM
e lingua-alvo; e sera menor caso o professor esteja em situacdo endolingiie’, (caso

dos cursos de portugués para estrangeiros no Brasil).

3 Em oposigéo a situagdo exolingiie, quando a lingua ensinada ndo é a mesma do pais onde o aluno a
aprende.
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4. Livros Didaticos de Portugués para Estrangeiros com abordagem

comunicativa
4.1. A Abordagem Comunicativa

Firth (s/d), citado por Galloway (1993), tenta resumir as bases teoricas dessa
abordagem que prega que a lingua € interagao, e que, portanto, a sua aquisi¢ao € feita
nas diversas atividades interpessoais numa relagdo muito clara com a sociedade:

“In this light, language study has to look at the use (function) of language
in context, both its linguistic context (what is uttered before and after a given piece
of discourse) and its social, or situational, context (who is speaking, what their
s;)c)i:ﬂ roles are, why they have come together to speak)’ (GALLOWAY, 1993,
s/p).

Vemos aqui uma clara relagdo com o Paradigma Funcional, ou seja, a
preocupagao em se abordar a lingua de acordo com as fungbes em determinados
contextos, ndo ficando somente no texto (um dialogo, uma historia, por exemplo), mas
levando em conta toda a situagdao do discurso (que inclui gestos, prosédia, os
individuos envolvidos, quem escreve e para quem escreve, etc.).

Além disso, a idéia de que adquirimos uma lingua de forma interpessoal ou
interacional esta totalmente de acordo com Vygotsky (1998), Demo (2002), entre outros,
além de condizer com o Paradigma Complexo em varios de seus principios.

Tan (2004) explica que as diversas atividades propostas pela abordagem
comunicativa ensinam as habilidades necessarias a comunicagao indiretamente, num
clima natural, ndo ameacgador e relaxante, ja que privilegia a troca de idéias entre
alunos e professores.

Galloway (1993) explica ainda que essa abordagem surgiu a partir da iniciativa
de diversos linguistas que se viam insatisfeitos com as metodologias audio-oral e

‘grammar-translation’’®, j4 que essas ndo preparavam o aluno para situacdes

'* Sob esse prisma, o estudo da lingua tem de objetivar o uso (fungéo) da linguagem no contexto, tanto
no contexto linguistico (o que ¢é inferido antes e depois de um dado discurso) quanto no contexto social
ou situacional (quem fala, seus papéis sociais, por que estio juntos naquela situagéo de fala.

'3 Audio-Oral: conhecido como método do exército. Durante a |l Gerra Mundial, o governo americano
solicitou as universidades que elaborassem um método de ensino de linguas estrangeiras para treinar
seu exército. O método consistia na presenga em sala de um falante nativo da lingua-alvo (alemao,
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verdadeiramente comunicativas. O grande objetivo de tal abordagem é proporcionar ao
aluno oportunidades durante a aula, de envolvimento na comunicagao em situacoes ‘da
vida real’ na lingua-alvo, ficando para o professor o papel de facilitador, ou seja, o que
fala o menos possivel porém da suporte para um desempenho cada vez melhor do
aluno na lingua-alvo.

Puren diz o seguinte sobre a abordagem comunicativa:

Dans l'approche communicative, comme son nom [lindique bien, on
passe a une ‘approche par la communication’ que se propose d’englober en
cohérence tous les domaines. C’est la fonction du concept de ‘compétence de
communication’, définie par sés composantes parmi lesquelles on retrouve les
anciens domaines de la grammaire (dans la composante ‘linguistique’), du lexique
(dans la composante ‘référentielle’) et de la culture (dans la composante
‘socioculturelle’). Cette approche par la communication emerge déja dans la
méthodologie audiovisuelle (...) (PUREN, 2004, pag. 5)."°

Por outro lado, Puren defende a idéia de que nenhuma metodologia ou
abordagem é totalmente acabada e adequada para todo tipo de situagdo, todo tipo de
aluno ou todo tipo de objetivo: o autor fala em ‘didatica complexa’ que viria substituir o
ecletismo'’ empirico de professores, quando se migraria de um paradigma de
otimizacédo, feito de respostas absolutas e que considera as melhores opgoes
metodologicas sem considerar o contexto, para um paradigma de adequacgao, no qual
certas opgdes metodoldgicas séo relevantes e eficientes em contextos especificos —
seria esse o pressuposto para se lidar com a complexidade do ensino/aprendizagem de
uma lingua estrangeira.

O autor prega o uso de uma pedagogia diferenciada (entenda-se adequada a
situacdo, aos alunos, aos objetivos) ao lado de uma aprendizagem auténoma, na qual o

professor permite que o aluno coloque em acdo seus proprios métodos de

italiano, francés, chinés, etc.) usado como informante para fornecer frases-modelo a serem repetidas e
aprendidas pelos alunos. Grammar-Translation: método criado no fim do século XVIII na Prussia (atual
Alemanha) que consistia em adquirir conhecimentos em leitura de outras linguas estudando sua
gramatica para interpretar os textos, além de usar o dicionario (The Pennsylvannia State University).

' Na abordagem comunicativa, como seu préprio nome bem indica, passa-se a uma ‘abordagem pela
comunicagdo’ que se propde englobar coerentemente todos os dominios. E a fungdo do conceito de
‘competéncia de comunicagao’, definida pelos seus componentes entre os quais se encontram os antigos
dominios da gramatica (no componente ‘linglistico’), do léxico (no componente ‘referencial’) e da cultura
(no componente ‘sécio-cultural’). Essa abordagem pela comunicacdo emerge ja na metodologia
audiovisual (...).

'7 Segundo Rong (s/d), na Filosofia d4-se o nome de ecletismo & escola de Potamon d’Alexandrie que
recomenda emprestar o que ha de melhor dos diversos sistemas (quando eles s&o conciliaveis), o que é
preferivel a criar um novo sistema.
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aprendizagem, estes podendo ser recursivamente influenciados ou nao pela pedagogia
diferenciada (PUREN, s/d a e b).

Tan (2004) reforca essa idéia de autonomia do aluno ao afirmar que na
abordagem comunicativa é ele quem dirige o aprendizado diante do numero de
opgodes/oportunidades que as inumeras atividades propostas pelo livro didatico ou pelo
professor oferecem e, o mais importante (vemos aqui o individuo ativo na construgao do
seu conhecimento de que nos fala o paradigma complexo), a chance de praticar a
lingua-alvo de acordo com o nivel do aluno € muito maior do que a oferecida por outros
métodos/abordagens.

A motivagéo do aluno é alimentada pela variedade de situagdes comunicativas e
significativas a que é exposto, além da vontade ativa de compreender o outro, ja que a
énfase durante uma aula comunicativa € a escuta e a fala.

Galloway (1993) sugere uma série de exercicios para tornar a aula (e, por que
ndo, o livro didatico) a mais comunicativa possivel. Seu primeiro exemplo é a
distribuicdo de cartdes (flash cards) na lingua-alvo com perguntas e respostas, fazendo
que os alunos interajam entre si para encontrar a resposta do seu cartdo-pergunta, por
exemplo. Em seguida, um exercicio de escuta que usa aquelas frases é proposto, e dai
o professor pode explicar como aquelas perguntas e respostas variam na forma de
acordo com as diversas situacdes sociais e com as escolhas individuais, trabalhando a
adequacdo da linguagem. Por fim, alguns pontos da gramatica e das estruturas
utilizadas s&o explicados.

O outro exercicio proposto pela autora € o eavesdropping (algo como ouvir a
conversa alheia sem ser notado). O aluno pode, em um restaurante, por exemplo,
tentar ouvir sobre 0 que as pessoas nas outras mesas estdo conversando e, depois,
responder a algumas perguntas como: quem estava conversando? Qual a idade
aproximada dessas pessoas? Onde essas pessoas estavam e sobre o que
conversavam? O que elas disseram? Elas perceberam que vocé as escutava? Durante
a aula, o aluno deve reportar essa situagao da vida real a toda a sala, mostrando sua
opinido sobre tal situacao e até provocando uma discusséo entre os colegas. Exercicios
como este motivam o aluno justamente porque ele tem a liberdade de escolha do topico

num nivel apropriadamente desafiador.
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Outro exercicio sugerido pela autora seria a escuta de situagdes reais (que
podem vir de um tape ou da leitura em voz alta pelo professor), sempre na lingua-alvo,
a partir dos quais o aluno teria de escolher entre algumas opgdes disponiveis em seu
material sobre o que tratava tal situagdo. Enfim, a autora defende que exercicios dessa
natureza trazem muito mais elementos para uma comunicacédo eficiente do que
exercicios de repeticdo ou drills (uso repetitivo da estrutura estudada), apesar de, em
nenhum momento, ela defender a idéia de que tais exercicios jamais possam ser
usados.

Tan (2004) aponta, por outro lado, essa falta de énfase na gramatica como uma
limitacdo da abordagem comunicativa, ou antes, uma concepgdo enganosa dessa
abordagem, ja que, segundo essa autora, a gramatica € necessaria para que a
comunicagao aconteca de forma eficiente e para que, principalmente, ndo ocorram
fossilizacdes dessa gramatica (a exemplo do Singlish de Cingapura'®).

Tan defende a idéia de o aluno precisar de muito mais que habilidades
comunicativas: ele precisa ter um vocabulario extenso para poder se comunicar. Como
solugado, Tan defende o uso de um método pré-comunicativo para alunos mais fracos,
comecgando por atividades mais centradas no professor, como exercicios de perguntas
e respostas.

Outra limitagdo da abordagem, ainda segundo Tan, € que geralmente nao se
reconhece o papel da cultura em sala de aula. Exemplos disso sdo os alunos de
Cingapura e do Japao que, por sua base cultural confuciana, tendem ao coletivismo
(em oposigcao a tendéncia ocidental ao individualismo), a recear uma exposigdo maior
aos colegas (‘to lose face’ — ‘ameacga a face’) e a esperar que o professor seja uma
figura de autoridade. S&o0 necessarios ajustes no método antes de se chegar a

atividades como ‘role play’ ou debates, por exemplo.

'8 Cingapura é um pais de imigrantes asiaticos principalmente, cujos descendentes falam diversos
idiomas como o chinés (mandarim e cantonés), dialetos indianos, além do inglés como segunda lingua. O
‘Singlish’ seria entdo um inglés que sofreu as influéncias dos dialetos de seus falantes.

' Segundo Rong, s/d, os chineses, por sua longa histéria religiosa ligada ao taoismo e ao confucionismo
que trazem sempre juntos os opostos (ying/yang; noite/dia, etc.), sentem dificuldade em responder ‘sim’
ou ‘ndo’ a uma pergunta, uma resposta excluindo a outra, como fazemos no ocidente: como tudo muda,
tanto o universo quanto o ser humano, para um chinés um ‘sim’ pode levar a um ‘n&o’ e vice-versa, por
isso a resposta serda um ‘sim E nao’, uma n&o excluindo a outra. Como nos mostra nossa propria
experiéncia, a resposta pode ser ainda mais evasiva como um ‘ndo é conveniente’ (bu fanbian), o que
geralmente significa um ‘ndo’ menos categérico.
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Tan recomenda que um bom curso comunicativo precisa oferecer ligdes que
trabalhem vocabulario, fungbes, pronuncia e outros elementos da lingua e, como
atividades pré-comunicativas para alunos iniciantes, poder-se-ia comegar com
atividades sobre temas familiares ao aluno, como comentar problemas sociais de seu
pais (trabalhar-se-ia o0 sentimento de pertencimento do aluno), seguido de uma
explicacdo dos elementos relevantes da lingua dada pelo professor — isso exporia o
aluno a lingua num contexto abrangente e familiar e o levaria a retengcédo das diversas

fungdes e significados antes de aprender sobre as formas gramaticais.

4.2. A questao dos materiais auténticos

Além de uma abordagem comunicativa, varios autores defendem o uso de
materiais ‘auténticos’ em sala de aula (ALMEIDA FILHO,2002; TOMLINSON, 2001),
para que o aluno tenha contato com a lingua utilizada no ‘mundo real’ e possa
compara-la a sua interlingua de forma frequente, o0 que aumentaria as possibilidades de
aquisic¢ao da lingua-alvo.

Antes, porém, cabe-nos esclarecer o que vem a ser ‘material auténtico’. Franzoni
(1992) fala em pelo menos trés defini¢des diferentes — a de Coste (1970): “...tudo aquilo
que nao foi preparado para o ensino de francés como lingua estrangeira(...) aquilo que
ndo € adaptado ou retocado (...) que ndo se limita a formas escritas...” (apud
FRANZONI, 1992, p. 42); a de Breen (1985, apud FRANZONI, 1992), que desloca o
conceito de auténtico para as tarefas realizadas pelo aluno e para a interpretagcao de
texto que se deseja que o aluno tenha, ou seja, uma interpretacdo mais proxima
possivel da interpretacdo que um nativo daria a determinado texto ou enunciado; a de
Porcher (1984, apud FRANZONI, 1992), que defende a inclusdo do artificial em fungao
de “...uma pedagogia da racionalidade, do afastamento do concreto imediato...” como

‘...mais eficiente para compreender o concreto do que uma pedagogia do pitoresco que

Por causa dessa mentalidade, ainda segundo Rong, as metodologias importadas do ocidente levam
aproximadamente 20 anos para serem adotadas — sdo antes mais criticadas do que praticadas, e
acabam sendo assimiladas pela metodologia tradicional, formando um ecletismo metodolégico.
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fica colada ao concreto...” Pode-se, segundo esse autor, chegar ao natural através do
artificial” (FRANZONI, 1992, p. 46).

A autora ainda comenta que, para Bresse (1980, apud FRANZONI, 1992), o
termo ‘auténtico’ € ambiguo, ja que um texto elaborado para uso especifico em sala de
aula também tem seu autor que atesta a origem de tal texto, portanto o ‘autentifica’.
Franzoni afirma que o termo auténtico, contudo, resiste e fica, até hoje, nos limites
prescritos pela definicdo de Coste, ou seja, todo material que nao foi preparado com
fins especificos para o ensino de linguas.

Dessa forma, tomamos como base para o termo ‘auténtico’ no presente trabalho,
também, o sentido de Coste (1970 apud FRANZONI, 1982) em unissono com
Tomlinson, 2001, que oferece como exemplos desse tipo de material, artigos de jornais,
letras de musica, romances, entrevistas no radio, contos de fadas. Ele afirma que textos
escritos para exemplificar o uso do discurso indireto, ou um dialogo escrito para
exemplificar as diversas formas de convite, ou versdes linguisticamente simplificadas
nao poderiam ser tomados como textos auténticos, apesar de o autor ndo afirmar que
tais textos ndo deveriam ser usados. Franzoni (1992) diz que nos dias de hoje é
praticamente impensavel a possibilidade do uso de materiais que ndo contenham
material auténtico, tanto em sua forma grafica (artigos, textos de outros dominios, etc.),
visual (fotos, postais) ou sonora (fitas de audio, entrevistas gravadas de estagbes de
radio, etc.).

Outro aspecto importante do material didatico é a utilizacdo de textos de outras
disciplinas, como defendem Almeida Filho (2002) e Santos (2003) como forma de
combater a tendéncia presente até hoje de se privilegiar a gramatica nos diversos
métodos de L2/LE, ou, como afirma Ferreira (1992), a necessidade de comunicagéo
propositada deve ser prioridade na elaboragcdo de materiais didaticos de linguas
estrangeiras, ja que, ainda segundo essa autora, os materiais apegados demais a
gramatica tradicional e aos postulados estruturalistas relegam para um segundo plano
as habilidades comunicativas, além de nao oferecerem ao aluno a possibilidade de
manejar o conhecimento por si mesmo e inovar o proprio conhecimento.

Tan (2004) vai ainda mais longe, quando se trata de comunicagao propositada e
interdisciplina, ao sugerir uma abordagem tematica para o ensino de linguas, ou seja,

usar a lingua como instrumento para ensinar outras disciplinas.
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Para Almeida Filho (2002), ao utilizar material auténtico, o professor poderia
garantir que os conteudos trabalhados estivessem mais proximos da realidade, pois
mais contextualizados (poder-se-iam utilizar textos de livros de geografia ou de histéria
referentes ao pais onde se fala a L2/LE, por exemplo), projetando a atengao dos alunos
para além da sala de aula, para algo que valesse a pena aprender, aprendendo, assim,
a utilizar a lingua como meio de comunicagéao eficiente e ndo como fim em si mesma.

Além disso, os alunos teriam acesso a material que pudessem questionar, fazer
perguntas sobre ele, discordar de seus conteudos, etc. Por ser material auténtico,
esses textos permitiriam a utilizagdo de recursos nao linguisticos como mapas, graficos,
quadros numéricos. Tanto o desempenho na lingua-alvo como o conhecimento dela se
beneficiariam do fato de tais textos poderem ser percebidos como uso comunicativo
propositado. Ou seja, além de fatores afetivos, interacionais, culturais do aluno
(conforme defende SANTOS, 2003), deve-se levar em consideragdo o uso de material

interessante para ele na sua nova vida em convivio com a L2/LE que pretende dominar.

4.3. O livro didatico (LD)

O livro didatico, na verdade, precisa ser pensado como ‘instrumento’ de um
objeto de estudo, um ‘mediador n&o exclusivo’, pois outros materiais avulsos podem ser
usados conforme a necessidade.

Segundo Ferreira, “o que deve ser priorizado é o que se fazer, como trabalhar
esse material” (FERREIRA, 1992, p.49), ou seja, ele ndo deve servir de programa a ser
seguido rigidamente, mas um algo a mais, a parte fisica da lingua ensinada, que
precisa ser manuseado e até reutilizado futuramente, em busca de outras
interpretagdes, outras possibilidades.

Além disso, quando se trata de material construido (manuais, livros), é
necessaria uma analise pré-pedagdgica por parte do professor, para que ele
(re)conheca os fundamentos tedrico-metodoldgicos sobre os quais tal obra foi escrita a
fim de saber o que pode exigir desse instrumento e como pode, de alguma forma,

adapta-lo ou complementa-lo.
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Quanto ao uso de materiais auténticos nos LDs, a autora aconselha a variedade
de temas, e ndo somente textos de midia para que o aluno possa ter acesso a
linguagens mais especificas de diferentes campos.

A nosso ver, esse tipo de selecéo ‘eclética’®

de materiais auxilia no processo de
aprendizagem no que diz respeito a adequagao de codigos, ja que cada campo do
saber possui uma ‘linguagem’ prépria, com suas escolhas proprias — € a autonomia da
lingua como sistema se manifestando, apesar de sua dependéncia do meio onde é
utilizada.

Sobre o aspecto ‘adequacao’, acrescentamos, ainda, a observacdo de Ferreira
(1992) que aponta para a necessidade de inclusdo de exercicios que contrastem os
dois niveis de linguagem — o formal e o coloquial (ou informal), “visto que uma das
marcas do falar bem uma lingua € saber adequar a linguagem ao interlocutor, a
situacdo e ao tema. E necessario sensibilizar o aprendiz para as diferentes variedades
linguisticas exemplificadas no contexto adequado a cada modalidade” (FERREIRA,
1992, p. 61).

Segundo Tomlinson (2001), para garantir a eficiéncia do material didatico, porém,
€ importante que ele seja compreensivel para o aluno (vemos aqui a teoria do input
compreensivel de Krashen (1981, apud GERMAIN, 1996)), ao mesmo tempo em que
oferece desafios — ndo ha por que utilizar longas matérias de jornais com iniciantes,
mas eles podem seguir instrugdes, ouvir musica, preencher formularios.

Se o aluno realmente deseja ser capaz de usar a lingua para comunicar-se, €
importante que ele seja exposto a discursos planejados (uma palestra formal, por
exemplo), semi-planejados (uma entrevista informal no radio) e ndo planejados (uma
conversa espontanea), além de lhe serem oferecidas oportunidades de interagédo com o
input mais do que a mera recepc¢ao passiva.

Tomlinson (2001), na verdade, oferece uma espécie de ‘receita’ do que os

materiais para uso em sala, incluindo ai os proprios livros didaticos, deveriam oferecer

? Poderiamos também basear essa selegdo de materiais no que o ecletismo metodolégico prega: para
adaptar-se ao seu publico-alvo, a determinados objetivos e ao conteludo a ser ensinado, ora materiais
que enfocam a gramatica, ora o vocabulario, ora a cultura, ora linguagens diferentes de campos
diferentes de saber poderiam ser utilizados (RONG, s/d). Por outro lado, apesar de esse ecletismo ser
uma boa resposta pragmatica e imediata dos profissionais de ensino (professores, autores de livros
didaticos) a complexidade do processo de ensino/aprendizagem, a reflexdo metodoldgica sobre esse
ecletismo nao pode ser posta de lado (PUREN, s/d b).
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aos seus usuarios. Sao inumeros os itens de sua ‘receita’ para confecgdo de materiais
efetivos no aprendizado de uma lingua estrangeira, que, em nossa opini&o, coincidem
com o que o paradigma complexo prega: os materiais devem ter impacto pela novidade
e variedade, além de apresentagdo agradavel, devem fazer o aluno sentir-se
confortavel e ndo ansioso ou sob pressao; devem oferecer pequenos desafios para
desenvolver a confianga do aluno; o que esta sendo ensinado, deve ser percebido
como relevante e util pelo aluno, pois de alguma forma se relaciona com sua
experiéncia pessoal, com a lingua ‘real’, com tarefas da ‘vida real’ para alcangar
objetivos de curto prazo agora; devem solicitar do aluno que ele faca pesquisas e
descobertas por si mesmo; além da exposicdo a materiais auténticos (como
discorremos acima), a atengdo do aluno deve também ser dirigida aos aspectos
linguisticos do input; devem oferecer ao aluno oportunidades de uso da lingua-alvo para
alcancar propédsitos comunicativos, privilegiando situagdes de interagcdo (também ja
apontado por ALMEIDA FILHO, 2001 e por FRANZONI, 1992); os materiais precisam
levar em conta que cada aluno tem um estilo diferente de aprendizado, seja visual
(quando ele prefere escrever, p.ex.), auditivo (quando ele prefere ouvir), cinestésico
(quando ele prefere atividades com algo fisico, como seguir instrugdes), ‘estudioso’
(quando ele prefere prestar atengdo aos aspectos linguisticos e espera ser corrigido),
entre outr0321; devem levar em conta que os alunos diferem em atitude, e assim
diversificar a linguagem de instrugdo baseados na variedade de estilos cognitivos?;
devem maximizar o potencial de aprendizagem, encorajando o envolvimento intelectual,

estético e emocional que estimulam os dois lados do cérebro; ndo devem confiar muito

2! Os outros tipos de aprendizagem apontados por Tomlinson s&o: experiencial (preocupa-se muito mais
com a comunicagdo do que com corregdo); analitico (prefere aprender a lingua aos poucos, em
pequenas partes); global (prefere lidar com grandes porgdes da lingua de uma sé vez); dependente
(prefere aprender a partir do que o professor e o livro oferecem); independente (prefere aprender por
meio de sua prépria experiéncia e usar estratégias autébnomas de aprendizado). O autor ainda esclarece
que o tipo de aprendizagem escolhido pelo aluno depende sempre da lingua que ele aprende, de seus
objetivos, das circunstancias do aprendizado.

2 Os estilos cognitivos dizem respeito a formas particulares de se comportar em determinadas situagdes.
Geralmente sdo considerados parte da dimensido da personalidade que influencia atitudes, valores e
interagdo social. Para conseguir atingir o maior numero de estilos cognitivos, segundo Tomlinson (2001),
o material didatico precisa oferecer opgdes de diferentes textos, de diferentes tipos de atividades,
exercicios extras para os mais motivados, providenciar variedade, providenciar atividades que convidem
o aluno a discutir suas atitudes e seus sentimentos sobre o curso e sobre o material, levar em conta os
interesses do publico-alvo do LD, estar consciente das sensibilidades culturais desse publico, orientar o
professor em manual especifico sobre como lidar com alunos nao participativos.
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na pratica controlada, ja que ela, segundo o autor, parece ter pouco efeito a longo prazo
na acuidade com que 0s novos inputs sao usados, além de ter pouco efeito sobre a
fluéncia; devem oferecer oportunidades de feedback quanto a producdo do aluno,
porém voltado mais para a efetividade do que para a acuidade dessa produgao, ja que
0s objetivos da comunicagdo (conseguir o que se quer pela lingua por meio da
adequacgdo do discurso, da prosddia, como visto no paradigma funcional) devem ser
mais importantes do que a mera pratica da lingua (ndo que a pratica das estruturas nao
seja importante, como nos lembra TAN, 2004).

Tomlinson (2001) reconhece, porém, que ndo ha uma férmula fixa nem uma
visdo unica que funcione para conduzir o processo de ensino/aprendizagem como um
todo, que ndo existe uma teoria predeterminada que seja ‘@’ teoria correta no que diz

respeito as pesquisas em aquisi¢ao linguistica.

4.4. O aluno jovem ou adulto

E exatamente esse questionamento que o Pensamento Complexo traz de novo
para o campo do ensino de linguas: ndo ha uma teoria final e Unica, uma teoria correta
que exclui as demais, uma abordagem unica que substitui todas as outras anteriores a
ela. E isso se aplica tanto ao ensino para criangas como para jovens e adultos, estes
publico-alvo dos LDs analisados a partir do capitulo seis do presente trabalho.

Se nos lembrarmos, porém, do que Vygotsky (MARXISTS, s/d) prega sobre a
memoria extremamente mediada do adulto, para o qual lembrar significa pensar (forma-
se um link temporario por combinagao artificial de estimulos), ja que o uso de simbolos
leva o ser humano a criar novas formas de um processo biolégico baseado na cultura, e
nos lembrarmos das palavras de van Passel, (1983, apud KUNZENDORFF, 1997)
sobre a importancia da compreensao, da logica, do ‘para qué’, do fazer sentido para
que o adulto consiga aprender, da importancia da adequagdo da metodologia aos
objetivos do aluno e ao seu nivel de conhecimento linguistico e cultural, além de se

conhecer como funciona a lingua materna dele, teremos, com certeza, boas pistas de
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como um livro didatico deve apresentar seus conteudos e de quais conteudos
apresentar.

Além desses autores, outros como Krashen et al (1982), defendem uma certa
superioridade cognitiva do aluno adulto em relagdo a crianga, principalmente nos
estagios iniciais e especialmente no aprendizado da sintaxe e da morfologia, ja que o
aluno adulto geralmente tem a capacidade de ter pensamentos abstratos, ou seja, a
capacidade de ter idéias sobre idéias.

Isso significa que o aluno adulto (a partir da adolescéncia) emprega técnicas
conscientes para aprender e, portanto, muitas vezes sdo alunos melhores do que as
criangas, além de serem mais rapidos também.

Krashen, porém, reconhece que o aprendizado consciente € apenas uma parte
no caminho da aquisicado de uma L2/LE, sendo boa parte deste caminho subconsciente
— a habilidade de aprender uma lingua conscientemente ajuda nos estagios iniciais,
mas pode até atrapalhar nos estagios mais avancados. Dai a necessidade de se
trabalhar no aluno a tendéncia de procurar sentidos dentro de um contexto na lingua-
alvo, e ndo somente traduzir, por exemplo, como forma de aprendizado.

Por outro lado, € necessario trabalhar também a tendéncia de criar estratégias e
hipoteses, a tendéncia de se ter atitudes positivas em relagdo a nova lingua e a nova
cultura que almeja conhecer e dominar.

E o préprio Pensamento Complexo que nos traz a nogdo do sujeito como um
estrategista (como citado anteriormente), que formula e testa suas teorias durante o
longo percurso de sua busca pelo conhecimento, este sempre inacabado. Apesar disso,
os porqués de se enfocar determinado conteludo e n&o outros precisam estar muito
claros no livro didatico, além de uma sdélida ancoragem na cultura que esta por tras da
lingua ensinada (a cultura também é citada por Santos (2003) como forma de
superacgao do sentimento de ndo-pertencimento).

Van Passel (1983) faz um resumo bastante elucidativo do que seria lidar com
esse publico. Segundo esse autor, “os adultos, em geral, se propdéem a adquirir num
minimo de tempo o maximo de conhecimentos num ambito bem determinado. E é
precisamente para essa tarefa que nem o ensino nem os professores se encontram
preparados” (VAN PASSEL, 1983, p. 28). Devido a motivos profissionais, diplomaticos

ou outros que trazem o sentimento de urgéncia em aprender, esses alunos tendem a
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frustrar-se com os métodos adotados durante o seu curso, especialmente quando nao
sdo dirigidos a sua area de interesse.

Caberia aqui, ainda segundo van Passel, um trabalho de conscientizagao desse
aluno, pois todos os campos tém uma lingua basica comum e que precisa ser
aprendida em primeiro lugar, apesar de nada impedir que alguns termos do campo de
interesse do aluno possam ser ensinados, pois isso lhe traz a sensacao de ja estar
aprendendo o vocabulario de que necessita.

Um outro problema apontado por van Passel é o fato de o adulto escrever
prematuramente: o autor defende que ha uma ordem para a aquisicao — primeiro vem a
compreensao auditiva, porque o recurso imediato a escrita comporta um grande perigo
para a aprendizagem da forma falada da lingua-alvo.

Ainda outro problema, ou ‘vicio’ como van Passel prefere chamar, € o da lista de
palavras, que leva o aluno ao habito de ‘traduzir’ tudo e ao erro consequente de pensar
que as oragdes sao somente palavras isoladas enfileiradas.

Além disso, outros fatores precisam ser levados em conta pelo professor (e pelo
autor do livro didatico), como a fadiga apos um longo dia de trabalho (o material precisa
transmitir leveza para que o aluno possa relaxar em aula), além de problemas
psicologicos causados pela presenga de subordinados no mesmo grupo, por exemplo.

Van Passel também aponta um grande erro dos livros didaticos, que via de regra
nao definem as metas de aprendizagem, o que traz o sentimento de frustragao para o
aluno:

“nada é mais frustrador nem desencorajador que a ignorancia a esse
respeito, que a impossibilidade de saber o que se pode fazer com os
conhecimentos adquiridos, de determinar em que momento do curso as
necessidades pessoais estardo satisfeitas” (VAN PASSEL, 1993, p. 34).

Um curso elementar, por exemplo, deveria deixar claro que dara ao aluno a
possibilidade de acompanhar e entender uma conversagcdo entre um nativo e um
estrangeiro, de manter um dialogo com um nativo sobre assuntos corriqueiros, etc.

Além disso, ligado ao fator ‘objetivo’, esta o fator ‘tempo’ que, segundo o autor,
deve ficar em torno de 200 horas para o curso elementar, ja que ainda nao existe
féormula miraculosa de se aprender em tempo menor, idéia tdo difundida pela midia e,

muitas vezes, presente na mente dos alunos adultos.
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E claro que no quesito tempo, van Passel provavelmente fala de linguas que n&o
o espanhol, ja que o aprendizado do portugués por hispano-falantes, por exemplo, seria
bem mais rapido.

Como ultima observagao, o autor defende a idéia de que o material didatico &
somente um meio, um auxiliar, € que a sua leitura até o fim ndo garante a aquisicao
(como defende também FRANZONI, 1992): “o numero de horas de participagao efetiva
tem uma importancia infinitamente superior ao numero de paginas lidas” (VAN PASSEL,
1983, p. 35).

Além disso, por causa da urgéncia que o aluno adulto geralmente sente em
aprender uma nova lingua, ele acaba reclamando algumas regras, exigéncia no sentido
de obter um enfoque racional da lingua-alvo. Uma forma de satisfazer essa exigéncia,
segundo o autor, seria 0 uso de esquemas de substituicdo de termos em frases-
modelo, o que, a despeito de se defender a abordagem comunicativa para ensino de
linguas, acreditamos, pode funcionar para esclarecer alguns aspectos linguisticos a

serem enfocados. Van Passel conclui seu raciocinio defendendo a idéia de que

“quanto mais desfavoraveis forem as circunstancias em que ocorre a aprendizagem de uma
lingua estrangeira (fadiga, problemas psicolégicos, exigéncias a serem satisfeitas), melhores e mais
poderosos devem ser os recursos didaticos empregados para se chegar ao resultado desejado” (VAN
PASSEL, 1983, p.38).
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5. Metodologia

Algumas perguntas que resumem a base tedrica vista até aqui

Vamos tentar resumir toda a base tedrica do Pensamento Complexo e teorias
afins apresentadas neste trabalho, sob a forma de perguntas ou quesitos a serem
observados durante nossa analise do corpus.

Em seguida, faremos a analise sob a luz desses quesitos de como os quatro
livros didaticos de portugués para estrangeiros introduzem e sedimentam os verbos
‘ser e ‘ter, cada um em um capitulo a parte (capitulo seis — o ‘ser como verbo de
ligagdo e como auxiliar na passiva; capitulo sete — o ‘ter’ como verbo principal e como
auxiliar nos tempos compostos).

Ao mesmo tempo em que descrevemos o0s procedimentos utilizados para
introduzir os verbos ‘ser’ e ‘ter’ pelos autores dos LDs de nosso corpus, ofereceremos
sugestdes de como tais verbos poderiam ser mais bem trabalhados para que esses LDs
ficassem mais proximos de nossa base tedrica, sugestdes essas baseadas no que o
Pensamento Complexo e teorias afins oferecem, além de outras advindas de nossa
experiéncia de oito anos em sala de aula.

Por fim, no capitulo oito, descreveremos como esses verbos sao introduzidos
pela série New Interchange de ensino do inglés a titulo de sugestao complementar.

Esclarecemos que ndo analisamos todos os tempos verbais de ‘ser e ‘ter em
nosso corpus, mas somente aqueles em que tais verbos demonstrariam mais
problemas ora pelo uso ora pela forma irregular. Para facilitar a leitura, procuramos
destacar os nomes dos tempos abordados em negrito.

Seguem, entdo, as perguntas ou quesitos a serem observados em nossa

analise:

1) Contextualizagao - De acordo com o Principio Sistémico ou
Organizacional, a aquisi¢do da lingua como conhecimento é tratada de forma
rotativa, ou seja, ela vai da parte para o todo e do todo para a parte? Do objeto
para o individuo e do individuo para o objeto? Da sociedade para o sujeito e do

sujeito para a sociedade? Em outras palavras, existe uma real preocupagdo em
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contextualizar as estruturas ensinadas para que esse movimento rotativo ocorra
e para que, assim, aconteca a aprendizagem significativa?

2) Cultura do aluno e troca de papéis aluno/professor - De acordo
com o Principio Hologramatico (o todo esta nas partes assim como as partes
estdo no todo), a forma de expor o aluno as estruturas enfocadas, para
elegermos um dos muitos aspectos passiveis de aplicagdo desse principio,
considera a cultura desse aluno e a insere de alguma forma nas atividades
propostas além de facilitar a troca de papéis entre professor e aluno (conforme
DEMO, 2002; ALMEIDA FILHO, 2002, ou seja, o aluno tem a oportunidade de
trazer elementos novos a sala de aula para participar da construgdo do seu
conhecimento ativamente, pois ao assumir também o papel de emissor se
encontrara em situagcdées de comunicacao real)?

3) Relevancia do que é ensinado - De acordo com os Principios de
Retroatividade e de Recursividade (o efeito ou o produto reage sobre a causa, o
que € aprendido reage sobre aprendizagens anteriores, modificando-as e
incorporando-as), o que € ensinado é percebido como relevante pelo aluno, pois
de alguma forma relaciona-se com a sua experiéncia pessoal e com a lingua
‘real’ e tarefas da vida ‘real’ (TOMLINSON, 2001), além de ser retomado no
decorrer das unidades do LD (a construgdo do conhecimento nao € linear, mas
cheio de idas e vindas)?

4) Atividades mais indutivas que dedutivas - De acordo com o
principio de reintroducédo do sujeito (ndo ha conhecimento neutro nem passivel
de transmissao, ha sempre um sujeito que constréi o seu proprio conhecimento),
o LD facilita a constru¢gao do conhecimento da lingua-alvo por meio de atividades
muito mais indutivas (de usos especificos para as regras) do que dedutivas
(partindo das regras ou esquemas para 0s usos especificos, segundo
FERREIRA, 1992)?

5) Pequenos desafios - De acordo com o Principio da Dependéncia
das Condicdes Iniciais, o LD considera o conhecimento prévio do aluno e oferece
pequenos desafios para provocar a ‘emergéncia de aprendizagem’ (a teoria do
input compreensivel de Krashen, apud MENEZES, s/d e GERMAIN, 1996)?
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6) Adequacao ao nivel do aluno - O LD oferece atividades nas quais
o aluno pode utilizar seus conhecimentos prévios, adequando a atividade ao seu
nivel (GALLOWAY, 1993)?

7) Situagoes-problema - O LD oferece atividades que criam
situagdes para que o aluno resolva ativamente ‘problemas’ do cotidiano, assim
desenvolvendo suas habilidades comunicativas (Vygotsky (1989, apud
DELGADO, 2003 e NEVES, 1997)?

8) Aquisigcdo por meio da interagao social - Ainda de acordo com o
Principio da Recursividade, a aquisicdo da L2/LE é tratada como produto e
causa das interagbes sociais, ou seja, o outro é tratado com a devida
importancia?

9) Variedade - Ha oferta de atividades contextualizadas e de
naturezas diferentes para uma visdo do todo e das partes (MORIN, 1996) ao
mesmo tempo em que se procura atingir os diferentes estilos cognitivos
(TOMLINSON, 2001)?

10) Material auténtico / outras dimensées do individuo - Existe
oferta variada de material auténtico (no sentido de Coste (1970, apud
FRANZONI, 1992)) e de outras disciplinas para suprir a necessidade de
comunicagao propositada (TAN, 2004; SANTOS, 2003; ALMEIDA FILHO, 2002),
levando em conta as outras dimensdes do individuo como a poética, ética,
histérica, social, cultural, corporal, emocional e subjetiva (SANTOS, 2003;
MENEZES, s/d), além de levar em conta que pensar/sentir/atuar séo uma
unidade integrada, uma levando a outra (SANTOS, 2003)?

11) Distancia entre Lingua Materna e Lingua-Alvo - S3o trabalhados
de alguma forma os atratores estranhos (MENEZES, s/d) como os interesses do
aluno e a proximidade ou distancia entre lingua materna e lingua-alvo (ALMEIDA
FILHO, 2001)?

12) Adequacao de registros - E levada em consideracéo a adequacao
de codigos ou de registros (FERREIRA, 1992; NEVES, 2004), visto que uma das
marcas de se falar bem uma lingua é saber adequar a linguagem ao interlocutor,

a situacao e ao tema?
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13) Visual atraente - A forma de apresentagcéo da conjugacgéao verbal &
visualmente atraente (com muito espago em branco, fotos, cores atraentes, de
acordo com TOMLINSON, 2001)?

14) Adequagao ao publico-alvo - A apresentacdo dos verbos ‘ser e
‘ter’, assim como o LD como um todo, é realmente adequada ao seu publico-alvo
(jovens e adultos), ou seja, leva em conta a fadiga, a necessidade de algumas
regras praticas, além de apresentar metas claramente definidas (VAN PASSEL,
1983)?

15) Ampliagdo vocabular e aspectos linguisticos - Ha oferta de
oportunidades para a ampliagdo vocabular além de se enfocarem aspectos
linguisticos relevantes (TAN, 2004)7?

As palavras-chave a serem consideradas em nossa analise sao:
contextualizagdo — centralizagdo no aluno — oportunidades de interagdo — atividades

percebidas como relevantes — processo de construcédo do proprio conhecimento.
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6. Analise do corpus — verbo ‘ser’

A reflexao critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relagado Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando um blablabla e a pratica,
ativismo.”

(PAULO FREIRE, 1996, p.22)

6.1. Introducao do verbo ‘ser’

Como define Garcia, 2001,

“o verbo ser é o principal verbo designativo do portugués. Ele é o que
mais perfeitamente satisfaz os critérios de classificagéo, pois além de ndo aceitar
voz passiva, aceitar qualquer tipo de sujeito, ter uma colocagao praticamente
ilimitada, ter um carater aspectual estativo (permanente) tdo marcado que nao
aceita (em seu uso normal) o aspecto progressivo e poder ser usado em trés
diferentes predicacdes®®, e ndo ter efetivamente nenhum sinénimo, ele é o verbo
equativo por exceléncia, devido ao fato de uma relagédo de igualdade pressupor
sempre uma relagao de permanéncia’ (GARCIA, 2001, s/p).

O termo ‘designativo’ para classificar o verbo ‘ser’ aparece, segundo o autor,
para melhor definir varios verbos injustamente classificados como verbos de ligagao,
pois ndo sao vazios de significado como os definem as gramaticas tradicionais.

Dessa forma, talvez por ser um verbo designativo por exceléncia, como o define
Garcia (2001), ou talvez por ser um dos verbos mais utilizados em nossa lingua,
especialmente por sua qualidade ‘equativa’ (eu sou Jodo; ela é Maria), logo
provavelmente utilizado no inicio de qualquer relacionamento humano para
apresentagdes, as obras de nosso corpus apresentam esse verbo sempre na primeira
unidade, ou seja, é o primeiro verbo com o qual o aluno estrangeiro toma contato
formalmente. Vejamos, entdo, como os livros didaticos analisados pelo presente
trabalho, apresentam esse verbo.

No Falar...Ler...Escrever... a apresentagcdo e sedimentagdo do verbo ‘ser’ no
Presente do Indicativo é feita como todos os demais verbos com que essas autoras
trabalham: a obra introduz a conjugacao verbal por meio de dialogos situacionais e, em

seguida, uma tabela com a conjugacao do verbo enfocado e exercicios estruturais para

1) A predicagdo equativa: eu sou britanico; 2) A predicagdo locativa temporal e espacial: o baile é
hoje/aqui; 3) A predicagéo atributiva: eu sou feliz.
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utilizar tal verbo. Depois disso, entram pequenos textos também situacionais e, em
unidades posteriores, textos sobre a histéria ou a cultura brasileiras, com exercicios de
interpretacao.

A unidade 1 do livro do aluno inicia com trés dialogos de apresentagao
(situacionais), com largo uso do ‘ser, reproduzidos a seguir, com o0s verbos

sublinhados:

Dialogo 1 - Como vai?
- Bom dia!
- Bom dia! Como vai o senhor?
- Bem, obrigado. E o senhor?
- Bem, obrigado. Sente-se, por favor. O senhor € o novo engenheiro?
- Sou, sim.
- Como é seu nome?
- Tomas Lima.
- De onde o senhor é?
- Eu sou de Ouro Preto, mas moro em Sao Paulo.
- Onde o senhor mora? No centro da cidade?
- N&o, moro na Avenida Paulista. Aqui estdo os meus documentos.
- Otimo. O senhor comega hoje mesmo. Boa sorte!

Dialogo 2 — Vocé é de Sao Paulo?
- ol
- ol
- Vocé ¢é a secretaria deste departamento?
- Sou.
- Como vocé se chama?
- Marina.
- Vocé é de Sao Paulo?
- N&o, ndo sou. Sou do Rio. E vocé?

Dialogo 3 — Muito prazer

Diretor: Seu Oliveira, este € Tomas Lima, o novo engenheiro.
Sr. Oliveira: Muito prazer.
Tomas Lima: Muito prazer.

Sem considerar o titulo de cada dialogo, houve a ocorréncia de 19 verbos
conjugados, em sua maioria na primeira e na terceira pessoas do singular (eu; vocé —
as palavras mais déiticas da lingua, segundo COSTA, 2002), sendo dessas
aproximadamente 58% dedicadas a conjugagcdo do verbo ‘ser, 22% a de verbos
regulares da primeira conjugagao (morar, comegar), além do verbo reflexivo ‘chamar-se’
(uma ocorréncia) e do verbo ‘estar’ (uma s6 ocorréncia também). Portanto fica facil
concluir que o enfoque aqui € o verbo irregular ‘ser’ na primeira e na terceira pessoas

do singular.
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Por outro lado, deparamo-nos com um pequeno problema ja nesta unidade inicial
do Falar...Ler...Escrever...: é o fato de dois verbos irregulares, o ‘ser’ e o ‘estar’, serem
introduzidos tdo proximamente, numa mesma unidade (mais adiante, uma tabela de
conjugacéo desses dois verbos, além de exercicios estruturais, estdo a disposi¢cdo do
aluno), cuja distincdo €, segundo van de Wiel (2001), sempre um ponto critico
independentemente da metodologia. Como todos os livros analisados tém jovens e
adultos como publico-alvo, falantes de qualquer idioma, ficamos em duvida quanto a
clareza dessa forma de introduzir verbos que, em diversas linguas, nao sao ‘separaveis’
como em portugués, a exemplo do inglés (am/is/are), do alem&o (bin/bist/sind/seid), ou
de uma lingua oriental, como o chinés, que possui uma s6 forma verbal para todas as
pessoas — ‘shi’, equivalente a ‘ser’ - e utiliza uma preposi¢cao de lugar (zai) como
equivalente ao nosso ‘estar’ (wo zai Baxi — eu (estou) no Brasil).

A dificuldade de compreensao da diferenga entre ser/estar seria bem semelhante
a dificuldade que nés, brasileiros, temos para compreender a diferenca entre make/do
do inglés ou entre tun/machen do alemao (todos ‘fazer’ em portugués). Ja o espanhol
faz essa  diferenciagdo  entre  ser/estar  (soy/eres/es/somos/sois/son e
estoy/estas/estamos/estais/estan), portanto, apesar de haver pequenas excecdes (a
preferéncia do verbo ‘ser’ ou ‘ficar’ para localizagbes em portugués, e do verbo ‘estar’
para o mesmo fim em espanhol, por exemplo), as dificuldades para hispano-falantes
perante esses dialogos, a nosso ver, seriam minimas. Além disso, existe um exercicio
na unidade 3 que trabalha essa diferenca entre ser/estar, apesar de fazé-lo ainda de
maneira bastante superficial.

Um aspecto interessante da unidade 1 de Falar...Ler...Escrever... € a introdugao
simultdnea ao verbo ‘ser’ dos verbos regulares da primeira conjugagédo, o que abre
muito o leque de possibilidades de trabalho com os alunos e, portanto, de
oportunidades de uso da lingua-alvo.

Outro aspecto interessante da obra fica por conta do livro de exercicios (vendido
separadamente) que privilegia a escuta e oferece exercicios de compreensado na
atividade de escuta inicial de cada unidade, tanto em forma de perguntas quanto em
forma de lacunas a preencher, além de trabalhar ja um pouco de regéncia verbal (morar
em, gostar de) de forma bastante ‘leve’, seja por respostas de multipla escolha para

perguntas orais gravadas no cassete (vendido separadamente) que acompanha o livro
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de exercicios, seja pelo preenchimento de lacunas. O ultimo exercicio na unidade 1
desse livro é de escrita, o qual solicita que o aluno escreva um texto sobre uma das
personagens do exercicio de escuta inicial.

A introduc&o do verbo ‘ser’ por um dialogo situacional ja na unidade 1 do livro do
aluno — uma situacédo de apresentagdo, no caso — € bastante positiva, pois coerente
com a visdo funcional da lingua. Poder-se-ia aproveitar essa oportunidade para
trabalhar com cartdes (os flash cards sugeridos por GALLOWAY, 1993) ou com um
exercicio de pér as frases dos dialogos em ordem (elas viriam fora de ordem nessa
atividade inicial), e, em seguida, ler os didlogos para os alunos ou passa-los no cassete
(disponivel para venda separadamente) para checagem da pronuncia e reforgo do uso
das estruturas. Além disso, poderia haver fotos de personalidades de diversos paises
ou de diversas profissdes que deveriam ser associadas as suas respectivas origens ou
ocupagdes — abrir-se-ia aqui uma grande oportunidade de uso dos outros pronomes
pessoais (ele, ela, eles, elas, nds), além de se trabalhar um pouco mais a idéia de que
o verbo ‘ser’ associa-se a origem e a profissdo (também, & claro, a estado civil,
localizagdo, estados mais permanentes, etc.).

Existe ainda na unidade 1 do livro do aluno um exercicio de perguntas e
respostas que trabalha a idéia de origem no qual as expressbes mais formais de
tratamento sdo utilizadas (o senhor / a senhora), apesar de ter o objetivo de treinar a
fusdo da preposigao ‘de’ com os artigos definidos. Ha ainda neste exercicio algumas
pequenas figuras humanas vestidas com trajes tipicos de alguns paises, como Espanha
(um toureiro), Alemanha ou Austria (um tirolés), Jap&o (uma mulher usando quimono),
Groelandia (um esquimd) e Havai (uma havaiana) que, apesar de nao terem suas
correlagbes nas perguntas do exercicio que ilustram, podem ser utilizadas pelo
professor para reforgar a idéia ‘ser + origem’.

Como o titulo do exercicio traz a pergunta ‘de onde o senhor €7, uma atividade
mais interativa poderia ser proposta aqui por meio de uma pesquisa a ser feita pelo
aluno para descobrir a origem de cada colega e do professor (especificar-se-iam as
cidades ou até o bairro) para reportar a sala mais tarde. Além disso, o livro didatico
poderia propor nomes de personalidades conhecidas (Pelé e Paulo Coelho,

Schumacher, Rainha Elizabeth || e Principe Charles, Julia Roberts, etc.) a serem
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usados em uma atividade em duplas a fim de treinar tanto a conjugagao do verbo ‘ser’
quanto o uso da pergunta ‘de onde... €7’

A separagao entre ‘ser’ e ‘estar como verbos que trazem a idéia de estado
permanente ou mais duradouro versus estado transitorio, respectivamente, fica um
pouco mais clara na unidade 3 do Falar...Ler...Escrever... quando uma rapida

explicagao € oferecida no topo da pagina, reproduzida a seguir:

Quadro 3 | Diferenca entre ‘ser’ e ‘estar’ no Falar...Ler...Escrever...

Ser ---- qualidade permanente Estar----- qualidade temporaria
Ela é bonita. Ela esta bonita hoje.

O Saara é quente. Hoje esta quente.

A esse quadro explicativo seguem frases soltas para preenchimento de lacunas
para que o aluno opte entre ‘ser’ e ‘estar’, além de uma ultima explicacdo sobre usos
especiais de ‘ser’ para idéia de posse, de tempo cronoldgico, de profissdo, de cargo, de
religido, de partido politico, de expressdes impessoais. O aluno deve optar entre os dois
verbos enfocados em duas atividades mais adiante, além de conjugar o verbo escolhido
corretamente.

Sugeririamos, aqui, uma atividade muito utilizada no método comunicativo (de
acordo com GALLOWAY, 1993) em que o aluno entrevista um ou dois colegas para
descobrir um pouco mais sobre ele/eles e reportar suas descobertas para a sala. As
proprias perguntas das atividades anteriores poderiam ser utilizadas (vocé é gargom? /
vocé € inglés? / vocé é chefe? / vocé esta com fome? / vocés estdo com sono?), a que
o aluno entrevistado provavelmente responderia ‘ndo, sou americano’, por exemplo.
Essa é uma forma simples de promover a intensa negociagao de sentidos de que nos
fala Germain (1996).

No Avenida Brasil 1, a separagao entre ser/estar € bem mais clara do que no
Falar...Ler...Escrever...,pois sua unidade 1 comega com dialogos situacionais (de
apresentagcdo) sem usar o verbo ‘estar’, preferindo introduzi-lo somente na unidade 3.

Reproduzimos tais dialogos a seguir, também com os verbos sublinhados:

Diadlogo 1 — Como é seu nome?
- Bom dia.
- Bom dia.
- Como é seu nome?
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- Meu nome & Charles.

Dialogo 2 — Como se escreve?
- E como o senhor se chama?
- Eu me chamo Peter Watzlawik.
- Como?
- Peter Watzlawik.
- Como se escreve o seu sobrenome?
- W-A-T-Z-L-A-W-I-K. E a senhora, como se chama?

Dialogo 3 — O senhor é...?
- O senhor é americano?

- Sou sim. E a senhora, é alema?
- N3ao, ndo sou, sou holandesa.

Dialogo 4 — Qual é a sua profiss&o?
- Qual ¢ a sua profissao?
- Sou jornalista. Trabalho no Jornal do Brasil.
- Onde o senhor mora?
- Moro na Franga, em Paris.

Mais uma vez o numero de conjugagdes do verbo ‘ser’ nos dialogos representa a
maioria de 56,25% contra 37,5% de verbos regulares da primeira conjugagao
(incluindo-se ai o reflexivo ‘chamar-se’) e de 6,25% para o verbo ‘escrever (uma
ocorréncia).

Depois dos didlogos, ha uma tabela com a conjugacéo do verbo ‘ser’ para eu
/vocé/ o senhor/ a senhora /ele /ela /nds /vocés / os senhores/ as senhoras/eles/elas e
exercicios de pergunta/resposta e de preenchimento de lacunas com esse verbo. Os
verbos regulares da primeira conjugagdo — morar, estudar, trabalhar - vém em um
exercicio que os associa a lugar (paises, cidades e locais publicos), seguidos de uma
pequena introdugdo do imperativo com os comandos utilizados no livro (‘complete’,
‘responda’, ‘faga uma pergunta’, etc.), de um exercicio de escuta relacionado a niumeros
de telefone e, por fim, de um pequeno texto sobre o cineasta Roman Polanski. Como
esse ultimo texto trata de uma atividade que enfoca o vocabulario sobre cinema, talvez
os autores tenham se permitido utilizar o Pretérito Perfeito (!), inclusive de verbos
irregulares como ‘vir’ e ‘ser’, a titulo de sensibilizagdo do aluno para tal tempo.

Pensamos, porém, que em uma primeira unidade que enfoca o verbo ‘ser e
verbos regulares da primeira conjugacdo no Presente do Indicativo, esse tipo de
sensibilizacdo estaria um tanto fora de hora, especialmente porque o Pretérito Perfeito

s0 sera trabalhado quatro unidades mais adiante.
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Destacamos, contudo, a inclus&o ja no inicio da unidade das expressdes ‘O
senhor’ e ‘a senhora’ como forma de tratamento respeitosa e mais formal (fato também
no Falar...Ler...Escrever...), o que atende, de certa maneira, a necessidade de se
ensinar antes esta modalidade ja que, segundo Kunzendorff (1997), a passagem da
linguagem mais formal para a informal ou coloquial € muito mais simples do que o
contrario.

Existe uma certa abertura na obra para trabalhar esses niveis de linguagem, ja
que ha quadrinhos ilustrativos nos dialogos nos quais se Iéem cumprimentos formais
(até logo) e informais (tchau). Por outro lado, os exercicios ainda sdao compostos de
frases soltas, descontextualizadas, apesar de geralmente relacionadas ao tema da
unidade.

Verificamos também esse tipo de exercicio mais estrutural no livro de exercicios,
porém notamos la a preocupagdo de se introduzirem materiais auténticos (na
concepcdo de COSTE, 1970, apud FRANZONI, 1982%**) como fotos, formularios a
serem preenchidos com nome, profisséo, etc., além de uma atividade descritiva sobre
uma terceira pessoa, e de um exercicio de escuta (uma entrevista no radio) no qual o
aluno deve preencher um cartdo de identificagdo com todos os dados do entrevistado.

De forma geral, o Avenida Brasil 1 apresenta sua primeira unidade de maneira
bastante conforme com a abordagem comunicativa de que se diz porta-voz. Uma
sugestao para melhorar a forma de como o verbo ‘ser’ foi introduzido e explorado seria
fazer com que os alunos levantassem de suas cadeiras para entrevistar os colegas,
tendo de preencher fichas de identificagcdo com os dados desses colegas (ou sobre o
professor) como feito no exercicio de escuta, por exemplo, e apresentar suas
descobertas para a sala toda no final da atividade, além de associa¢gdes com adjetivos
(inteligente, elegante, simpatico, etc. e antdbnimos) em perguntas de opinido sobre
pessoas famosas, incluidas na mesma entrevista aos colegas (TOMLINSON, 2001,
quanto a importancia dos pequenos desafios ; GERMAIN, 1996, quanto a intensa
negociagao de sentidos; TAN, 2003, quanto a importancia do vocabulario mais amplo).

Outra possibilidade de exercicio entre colegas (ou aluno e professor) é o de

perguntas fechadas (cujas respostas s&o ‘sim’ e ‘ndo’), na qual o professor, por

** Todo material produzido sem o fim especifico de uso no ensino da lingua, como artigos, contos, textos
de outros campos do saber, etc.
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exemplo, pensa em um artista ou em um politico (algumas fotos e alguns dados de tais
pessoas poderiam estar disponiveis no proprio LD), e os alunos fazem perguntas para
descobrir de quem se trata, como ’E homem?’; ‘E brasileiro?’, ‘E cantor?’; etc. a fim de
obter respostas como ‘E’: ‘N&o &'

Enfim, ha muitas formas de se usar o verbo ‘ser’ nos mais diversos contextos
para que uma melhor fixagdo ocorra, encorajando o maior envolvimento intelectual,
estético e emocional de que nos fala Santos (2003), com o objetivo de gravar aquela
informacao (o uso do verbo ‘ser’, no caso) no maior niumero de lugares do cérebro (de
acordo com TOMLINSON, 2001).

No Fala Brasil a introdugdo da conjugacao verbal de ‘ser no Presente do
Indicativo acontece também na primeira unidade, porém em um segundo dialogo (ou
pequenos dialogos) na pagina 8, intitulado (e reproduzido a seguir) ‘Identificar — Identify
— Identifier’ (tradugdes para o inglés e o francés que acontecem principalmente no titulo

de cada dialogo situacional e nos comandos dos exercicios nesta obra):

- Paulo, vocé é americano?

- Nao. Eu sou brasileiro.

- Maria, Paulo, vocés sdo professores?
- N&o. N6s somos alunos.

- Marcia, o Pedro é casado?

- Nao. Ele é solteiro.

- Dr. Mauro, o senhor € médico?

- Sou.

E nos baldes dos quadrinhos juntos aos dialogos:
- Dona Maria, a senhora é casada?
- Sou. Esse & César, meu marido.
- Muito prazer.
- O prazer ¢ todo meu.

Desnecessario dizer que todas as entradas privilegiam a conjugacgéo verbal de
‘ser’ nas mais diversas situacbes a que vem associado: profissdo, nacionalidade,
estado civil, apresentacédo de terceiros (‘Esse € César’) e em expressodes (‘O prazer é
todo meu’).

Esses pequenos didlogos abrem as mais diversas possibilidades de se
oferecerem ao aluno situagdes reais em que o verbo ‘ser’ é utilizado, situagcbes essas
exploradas nos exercicios seguintes, mesmo que de frases soltas para preenchimento

de lacunas, além de uma leitura de expansao (em forma de quadrinhos) na qual o verbo
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‘ser’ é utilizado com o pronome ‘qual’ em perguntas como ‘qual (€) o seu nome?’, ‘qual
(é) o sobrenome dela?’, etc.

No caderno de exercicios (vendido separadamente), a forma escolhida para
sedimentagcdo do uso desse verbo € o preenchimento de lacunas em diversos micro-
dialogos e exercicios de ligar palavras de colunas diferentes (nossa casa — € — cara).

O fato de todas as obras de nosso corpus utilizarem didlogos na introdugdo do
verbo ‘ser’ €, em principio, bastante positivo, pois de certa forma contextualiza o uso de
tal verbo em situagdes muito proximas as da ‘vida real’, o que vai ao encontro do que
pregam o pensamento complexo e o paradigma funcional (contextualizar para
relacionar as partes com o todo e o todo com as partes).

Faltam ao Fala Brasil, porém, exercicios mais interacionais para que
oportunidades de comunicagao ‘real’ aconte¢cam entre os proprios alunos ou entre o
professor e o aluno, como, por exemplo, uma pequena entrevista para exposi¢cao
posterior aos colegas, ou um exercicio de perguntas e respostas, sendo que um aluno
teria as perguntas e outro teria as informagbes necessarias para responder a tais
perguntas.? Aspectos intelectuais e emocionais (TOMLINSON, 2001; SANTOS, 2003%)
poderiam ser abordados com perguntas simples que poderiam ser feitas durante as
atividades interacionais, como: o Brasil € um pais interessante?; Caetano Veloso é um
cantor talentoso?; A secretaria da escola é eficiente?; O seu pais é grande?; etc.

Além disso, notamos a falta de material auténtico na unidade: ha apenas
algumas tirinhas para a sedimentacao da conjugagao verbal.

Por outro lado, ha no Fala Brasil uma comparagao entre ‘ser’ e ‘estar’ na pagina
32 que, a nosso ver, demonstra-se bastante completa, ja que vem em forma de um
quadro comparativo com as diversas situagbes em que tais verbos sdo usados no
espaco (indica localizagdo permanente ou movel), no tempo (indica 0 momento), para
pessoas e coisas (‘ser identifica tudo o que ndo muda, ‘estar’ indica o estado provisoério
de alguém ou de algo), concluindo que “SER é absoluto. ESTAR é relativo” (Fala Brasil,
p.32).

> Conforme sugere Germain (1996), sobre tarefas interacionais convergentes, preferiveis ao debate
(tarefa interacional divergente) no que concerne ao nimero de questdes levantadas pelos estudantes, ao
numero de questdes de ordem referencial, ao nimero de pedidos de confirmacao.

% Sobre a necessidade de maximizar o potencial de aprendizagem ao encorajar o envolvimento
intelectual, estético e emocional do aluno, estimulando os dois lados de seu cérebro.
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A comparagao entre os dois verbos continua na pagina seguinte em forma de
duas colunas comparativas com frases e algumas perguntas e respostas usando os
dois verbos, porém nao se propde nenhuma atividade para utiliza-los.

Sugerimos, entdo, um exercicio com uso de material auténtico, de incluséo

desses verbos em frases descritivas junto a uma foto com diversos objetos, como:

‘ verde, quadrada e sobre o sofa’ para o aluno apontar na figura a
localizagdo da almofada; ° comprido, preto e dentro do estojo’ para
um lapis; sobre a mesa, redondo e de vidro’ para um cinzeiro, ja

apontando a associagao do verbo ‘ser’ com materiais (€ de vidro, € de madeira, etc.), e
assim por diante.

Esse tipo de exercicio poderia ser usado com fotos de pessoas ou de
profissionais, de um guarda-roupa, de um banco, sempre contextualizado no tema a ser
trabalhado na unidade. Além disso, rostos com expressdes diferentes poderiam ser
usados (ele esta contente; ela esta triste; etc.) ou de associagdo com os advérbios
‘sempre’, ‘jamais, ‘nunca’, etc. para pequenas situagdes oferecidas pelo livro (Maria
______uma boa professora, mas nunca contente com seus alunos). Um exercicio
mais interativo seria possivel com mapas nos quais os alunos, em duplas ou em
pequenos grupos (conforme sugere GERMAIN, 1996, para que a intensa negociagao
de sentidos ocorra), poderiam tentar descobrir determinadas localizagdes, quando se
treinariam perguntas como: ‘onde esta a escola?’ ou ‘onde esta a Avenida Rebougas no

mapa?’; etc.

A introdugdo do verbo ‘ser’ no Bem-Vindo! também ¢é feita no Presente do
Indicativo, porém de maneira bem peculiar ja na primeira unidade — ele vem com
outros verbos irregulares, o ‘estar’ e o ‘ter. Como dito acima, para hispano-falantes
provavelmente n&o haveria grandes problemas, e, além disso, a introducdo desses
verbos é feita em forma de um texto que apresenta uma familia (ha inclusive o uso de
material auténtico por meio de uma foto dessa familia ao lado do texto), mas para
falantes de outros idiomas que ndo o espanhol, provavelmente haveria dificuldades logo

de inicio.
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O verbo ‘ser vem mais sedimentado em um dos exercicios posteriores que usa
fotos de personalidades brasileiras (Xuxa, Pelé, Milton Nascimento), mas ainda
misturando ‘ser’ com os outros dois verbos citados (‘estar’ e ‘ter’).

Um ponto positivo da obra é a tentativa de contextualizacdo: além de fotos,
existe a preocupacédo de se utilizarem pequenos textos para introduzir a conjugagao
verbal, e da proposi¢cao de exercicios mais interativos, como uma entrevista a ser feita
com os colegas ou o professor.

De forma geral, a conjugacao do ‘ser é bem introduzida e de acordo com o
paradigma complexo e teorias afins ao longo de todo o Bem-Vindo!, pois bem
contextualizada em diversos textos situacionais, além do enfoque no oral. Porém, se
levarmos em consideragdo alunos falantes de outras linguas que ndo o espanhol (e
talvez o francés e o italiano), tal apresentacdo traz problemas ao oferecer um input
muito acima do compreensivel (segundo KRASHEN, 1982, também citado por
GERMAIN, 1996, sobre a teoria do input compreensivel).

Como o método oferece cadernos separados para falantes de origem latina,
anglo-saxonica e asiatica, vejamos, entdo, como a conjugacao de todos os verbos
introduzidos na unidade 1 sdo sedimentados nos dois cadernos voltados a falantes de
linguas que n&o o espanhol.

No caderno voltado a falantes de origem anglo-saxénica, oferecem-se exercicios
com todos esses verbos misturados, com exceg¢do de um — o da arvore genealdgica
(Marcos e Bete sdo marido e mulher; Rosa € filha de Marcos e Bete; etc.), no qual
utiliza-se exclusivamente o verbo ‘ser’. A maioria dos exercicios apresenta-se em forma
de preenchimento de lacunas, e a utilizagdo de denominagdes gramaticais é bastante
grande (complete com os verbos..., complete com os adjetivos...).

Apesar de ndo serem atividades de repeticdo, sdo bastante estruturalistas, com
excecdo de um unico exercicio que apresenta um quadro com algumas informagdes
sobre uma pessoa, e o0 aluno precisa fazer perguntas sobre essa pessoa utilizando os
pronomes interrogativos.

Mesmo o caderno de exercicios voltado a falantes de origem asiatica nao
apresenta forma muito melhor que o anterior (a maioria dos exercicios é de
preenchimento de lacunas), além de trazer todos os verbos misturados. Existe também

um exercicio que trabalha a arvore genealdgica a partir de um texto no qual os verbos
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ser’, ‘ter’ e ‘estar foram omitidos, devendo ser preenchidos pelo aluno. A unidade
oferece também dicas culturais, como as formas de os brasileiros cumprimentarem-se
formal ou informalmente.

Os dois cadernos de exercicios procuram trabalhar os aspectos estruturais da
lingua, mas acabam utilizando frases soltas e descontextualizadas em quase todos os
exercicios (ha também alguns poucos textos pequenos para preenchimento de
lacunas), o que contradiz a pretensao comunicativa do método (apesar de TAN, 2004,
chamar a atenc¢do para a necessidade de exercicios de gramatica para compensar as
limitagdes do método comunicativo).

Como vimos em Tomlinson (2001), o livro didatico deve enfocar aspectos
gramaticais e estruturais, especialmente quando comparados a lingua-materna do
aluno, como forma de facilitagdo da aquisicdo, mas nao de maneira dedutiva ou como
enfoque principal da obra — trata-se de uma complementacdo necessaria ja que a
lingua também é gramatica, porém contextualizada e posterior a outras atividades
interativo-comunicativas (nesse ponto, a obra analisada esta coerente com a visdo de
Tomlinson, ja que os exercicios mais estruturais viriam depois dos interacionais do livro
do aluno).

Além disso, o material apresentado precisa fazer sentido para o aluno e, para
fazer sentido, a contextualizagdo (em textos, fotos, esquemas) e o conhecimento dos
interesses desse aluno, além da sua lingua materna, sdo essenciais. Do nosso ponto
de vista, o enfoque no aluno ndo acontece de maneira satisfatéria nos livros de
exercicios do Bem-Vindo!, justamente pela pouca contextualizagdo e porque a lingua
desse aluno em contraste com o portugués é pouco considerada.

Por outro lado, a introdugéo de elementos culturais nessa obra é louvavel (como
os brasileiros cumprimentam-se, por exemplo), apesar de feita de forma um tanto
inadequada, ja que fora de contexto (vem dentro de um quadro, como uma dica, e néo
€ trabalhada em seguida), além do uso excessivo de cores e de varios tdpicos
diferentes em uma mesma pagina, poluicdo visual que torna a apresentagéo da obra
um tanto confusa, especialmente pela falta de espacos em branco, espagos esses que,

segundo Tomlinson (2001), atrairiam mais a atenc&o do aluno-leitor.
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Por ser um verbo irregular também no Presente do Subjuntivo, o ‘ser é
introduzido no Falar...Ler...Escrever... na unidade 13, junto dos outros seis verbos
irregulares nesse tempo (estar, haver, dar, saber, ir e querer). A apresentagcédo da forma
do ‘ser’ é feita por uma expressdo que denota duvida®’: ‘Duvido que ele seja um bom
funcionario’, seguida das expressdes impessoais que introduzem o subjuntivo (é
possivel que, é provavel que, € necessario que, basta que, preciso de alguém que,
etc.), além de uma tabela com as conjungdes que introduzem esse modo (para que,
embora, contanto que, a n&o ser que, mesmo que, caso, sem que, até que, antes que,
a fim de que, desde que) e de um exemplo com palavra indefinida + pronome relativo:
‘Estou procurando uma secretaria que... possa viajar / saiba inglés / seja simpatica.

A sedimentagao de ‘ser’ e dos demais verbos no Presente do Subjuntivo é feita
por meio de diversos exercicios de preenchimento de lacuna em forma de frases soltas,
além de outro com duas colunas para que o aluno faga ligacdo entre elas e forme
frases, e de uma atividade situacional em que o aluno deve imaginar-se conversando
com um corretor de imdveis e explicando como deve ser a casa que ele quer comprar
(‘Eu quero uma casa grande, embora minha familia seja pequena’; ‘E importante que a
sala seja grande’, etc.).

No Avenida Brasil, o ‘ser’ no Presente do Subjuntivo ¢ introduzido na penultima
unidade do livro 1 por meio de uma tabela em que aparecem conjugados na primeira
pessoa do singular, todos os sete verbos irregulares nesse tempo apontados acima. O
aluno é convidado a preencher a conjugagcado das demais pessoas (vocé, ele, ela, noés,
vocés, eles, elas) nessa mesma tabela. Alguns desses verbos sdo usados em um
exercicio em forma de colunas em que o aluno precisa fazer escolhas de cada coluna
para formar frases.

Na verdade, esses verbos irregulares sdo introduzidos depois de que os
regulares foram conjugados em tabelas e apareceram em textos ou em atividades
interativas. Uma das atividades envolvendo os verbos irregulares sugere que o aluno
converse com o colega sobre suas opg¢des de diversao nas férias (‘Para onde vocé vai
nas férias?’ — ‘Ainda ndo decidi, talvez va para...’), seguida de diversos recortes de

anuncios de jornais que oferecem pacotes turisticos.

7 As expressdes que exigem o uso do Subjuntivo sao introduzidas na unidade 12 (verbos de desejo, de
ordem, de duvida e de sentimento), além da prépria forma dos verbos regulares nesse tempo/modo.
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Cabe destacar que no inicio da unidade que introduz o Presente do Subjuntivo
ha varias fotos de localidades turisticas no Brasil, como Foz do Iguagu, o Pantanal, llha
de Marajd, entre outras. Seguem-se dialogos-exemplo do uso do subjuntivo que

utilizam as fotos como contexto.

O Bem-Vindo! Introduz o Presente do Subjunto por meio de um texto em que
um professor solicita de seus alunos uma pequena redagao sobre a imagem que 0s
alunos tém do Brasil. Os verbos que exigem o subjuntivo (de desejo, de ordem, etc.)
sdo introduzidos no texto e retomados na atividade seguinte que pede ao aluno que
discuta com o colega os detalhes de uma possivel viagem a Europa. Os verbos ou
expressdes que exigem o subjuntivo, vém grafados seguidos de reticéncias sugerindo
que o aluno as complete (Espero que..., Tomara que..., etc.).

Outras situagbes sdo sugeridas para que o aluno conjugue os verbos no
subjuntivo (‘Espero que eles cheguem a tempo no hospital. Tomara que nao seja nada
grave’.), quando o ‘ser’ é finalmente introduzido, de maneira indutiva, como nas demais
atividades deste LD.

Por outro lado, chama-nos a atencao o fato de o Futuro do Subjuntivo também
ser introduzido nessa mesma unidade, o que iria de encontro a teoria do input
compreensivel de Krashen, ja que traz informagdes em demasia: de acordo com nossa
experiéncia, o presente deveria ser utilizado em muitas outras oportunidades antes da
introducao de qualquer outro tempo verbal, especialmente para falantes de outras

linguas que n&o o espanhol.

No Fala Brasil, o ‘ser’ no Presente do Subjuntivo ¢ introduzido por meio de uma
tabela de conjugacao na qual aparecem os sete verbos irregulares nesse tempo (SER —
seja, seja, sejamos, sejam; ESTAR — esteja, esteja, estejamos, estejam, etc.), seguida
de uma rapida explicagao sobre o uso do subjuntivo (para julgamento, eventualidade,
duvida: ‘Retire do cesto do cesto as laranjas que estejam podres’ em comparagao ao
mesmo tempo no Indicativo: ‘Retire do cesto as laranjas que estdo podres’), além de
oferecer uma pequena lista de verbos e expressdes que trazem a idéia de duvida,

sentimento, desejo, vontade, pedido, ordem, que exigem o uso do subjuntivo.
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Essa rapida explicagdao condiz com o que Krashen (1982) aponta sobre a
necessidade dos adultos de dispor de regras praticas, de entender o porqué da escolha
do subjuntivo no lugar do indicativo.

Tal explicagdo, por outro lado, é seguida de uma atividade de preenchimento de
lacunas em forma de pequenos dialogos, os ‘dialogos dirigidos’, muito utilizados pelos
autores, mas que n&do dao muita abertura a interagdo com os colegas.

Sugerimos entédo explorar um pouco mais as atividades propostas pelos LDs de
NOSSO corpus — a conversa com um corretor de imoveis, por exemplo, poderia ser usada
como dramatizagdo, quando um aluno faz o papel do profissional, e o colega, o do
comprador que busca a casa dos sonhos. Ou ainda a sugestdo do Avenida Brasil sobre
programa de férias, poderia ser usado para o mesmo fim.

Outra sugestao seria a entrevista: um dos alunos faz perguntas que ja podem
estar sugeridas no livro sobre o que os colegas esperam do curso de portugués (que
ele seja mais dinamico, que ofereca mais oportunidades de interagdo com nativos por
meio de passeios), por exemplo — boa oportunidade de trazer expectativas a tona e
talvez até reformular alguns pontos do curso. Os resultados seriam discutidos em sala e
compilados pelo professor ou por um dos alunos no quadro para futuras cobrancgas, o

que tornaria a atividade de sala mais proxima do ‘real’.

6.2. O Pretérito Perfeito e o Imperfeito do Indicativo de ‘ser’ e de ‘ter’

Van de Wiel (2001) € quem aponta a diferenca entre Pretérito Perfeito e
Imperfeito dos verbos em portugués como a principal fonte de problemas na aquisicao
dessa lingua por falantes de linguas que nao fazem essa diferenciagéo, como o inglés e
o alemao, mesmo porque, segundo esse autor, ndo existe uma diferenciagao clara
entre esses dois tempos nos livros didaticos de portugués como L1, exceto algumas

definicbes como a que Cunha (1983), citado por van de Wiel, oferece:

“(...) o pretérito imperfeito ‘designa fundamentalmente um fato passado,
mas nao concluido (imperfeito = ndo perfeito, inacabado). Encerra, pois, a idéia
de continuidade, de duragdo do processo verbal mais acentuada do que nos
outros pretéritos, razdo por que se presta especialmente para descricdes e
narragdes de acontecimentos passados’™ (VAN DE WIEL, 2001, p. 60).
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Por essas razdes, decidimos explorar em um item a parte como os autores de
nosso corpus introduzem tanto a forma quanto o uso de ‘ser’ e de ‘ter nesses dois
tempos tdo problematicos para alunos estrangeiros. Segundo nossa propria
experiéncia, muitas das duvidas, especialmente quanto ao uso de tais tempos,
acompanham a maioria dos alunos até estagios mais avangados do curso.

Iniciaremos com a descricdo de como nosso corpus introduz e sedimenta o
Pretérito Perfeito para, em seguida, observar como ele introduz o Pretérito Imperfeito
do Indicativo por dois motivos: os livros didaticos analisados o fazem nessa ordem
também, ambos ‘ser’ e ‘ter’ geralmente ao mesmo tempo; acreditamos que ao dominar
o Pretérito Perfeito, cuja nocdo de agdo acabada € mais marcada, teremos maiores
chances de tornar explicito o que, para nos falantes nativos do Portugués, € implicito
quanto ao uso do Pretérito Imperfeito, o qual, em muitos casos, néo traz essa nog¢ao de

acao acabada.

6.2.1 O Pretérito Perfeito do Indicativo

O Pretérito Perfeito de ‘ser’ é introduzido no Falar...Ler...Escrever... na unidade
5 sob a forma de um quadro de conjugagao préximo a outro quadro onde se conjuga o
verbo ‘i no mesmo tempo verbal, com a intengdo clara de mostrar que ambos os
verbos apresentam formas idénticas no pretérito (eu fui uma boa aluna / eu fui a Séo
Paulo), além dos verbos ‘estar’ e ‘ter’, esses apenas similares em sua forma pretérita
(eu estive em Sao Paulo / eu tive problemas).

A preocupacdo das autoras em apresentar simultaneamente verbos irregulares
com formas idénticas ou semelhantes em determinado tempo verbal, responde bem ao
quesito ‘regras praticas’ citado por van Passel (1983), que aponta a busca de tais
regras pelo publico-alvo a que se destinam os livros analisados pelo presente trabalho:
jovens e adultos.

Esses quadros sao seguidos por exercicios de preenchimento de lacunas, um
para cada verbo, além de um exercicio final em que ‘ser’, ‘ir, ‘estar e ‘ter sdo as
opgodes de preenchimento no Pretérito Perfeito a serem usadas conforme o sentido da

frase. Ainda na mesma unidade 5, as autoras introduzem as horas na forma de frases-
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modelo ao lado de horarios em algarismos arabicos a exemplo de reldgios digitais (8:15
Sao oito e quinze), fazendo o aluno responder a diversos ‘que horas sdo’ sob o
desenho de reldgios analdgicos que marcam as diferentes horas do dia. As demais
atividades propostas para o uso das horas do dia enfocam outros verbos que néao o
‘ser’, além de sugerir ao aluno que escreva as horas por extenso.

Sugeririamos aqui o uso de tabelas diferentes de horarios de vbos ou de saidas
de O6nibus da rodoviaria, em que, em duplas, cada aluno perguntaria ao outro os
horarios de saida ou de chegada que faltam em sua tabela (somente o outro tem essas
informagdes), como sugere Germain (1996)%, com perguntas como ‘quando o vdo xyz
chega ao aeroporto, que horas sd0?’, a que o colega responderia ‘E uma e meia’, por
exemplo. Ou, ainda, para sedimentar um pouco mais o uso dos pretéritos, perguntas-
exemplo como ‘quando o voo xyz chegou ao aeroporto, que horas eram?’ seriam muito
bem-vindas, especialmente porque, ja a essa altura do curso, sensibilizariam o aluno

para o uso de ‘ser’ nas terceiras pessoas do pretérito imperfeito.

No Avenida Brasil 1, o Pretérito Perfeito de ‘ser’ é introduzido de forma similar a
do Falar...Ler...Escrever... — tabelas de conjugagdo umas proximas as outras com o
pretérito de ‘ser’ e ‘ir (alias, uma mesma tabela para ambos), ‘ter’, ‘estar’ e ‘fazer’, na
licdo 6 da obra. Tal licdo comega com dois pequenos textos narrados em primeira
pessoa, nos quais duas mulheres contam sobre sua rotina, com uma atividade de
escuta a seguir, em que cada uma delas fala de seu dia de ontem — praticamente todos
os verbos sdo usados no passado. Seguem outras atividades a serem feitas pelo aluno,
além das tabelas de conjugacédo e exercicios de formar frases utilizando os verbos
apresentados nas tabelas.

Nao vemos oportunidades de interagdo nessas atividades, portanto sugerimos
pelo menos uma em forma de conversa com o colega, na qual cada aluno tentaria
descobrir o maximo possivel de informagdes sobre o dia de ontem (ou o fim de semana
passado, ou 0 ano passado) desse colega — o resultado da atividade seria reportado a
sala.

Outra possibilidade seria ter uma ficha de pesquisa com perguntas como

‘descubra quem... foi ao clube ontem; foi um bom aluno; ja foi assaltado; esteve no

** Tarefa interacional convergente em contraste com o debate, tarefa interacional divergente.
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museu domingo; ja foi contemplado por um bilhete sorteado’; ‘ja foi um office boy’, ‘ja
teve catapora’, entre outras, sempre de acordo com o tema da licdo. Cada aluno
circularia pela sala fazendo a pesquisa para comenta-la mais tarde.

Para fechar tal atividade treinando todas as habilidades comunicativas, uma
pequena redagéo poderia ser pedida a cada aluno para que contasse sobre o resultado
de suas pesquisas com suas impressoes a respeito dos dados, ou mesmo sobre como
foi o dia de ontem do colega — tal texto poderia ser lido em sala para comentarios do
professor e dos colegas, gerando novos inputs a partir da propria produgéo do aluno.

Uma outra sugestao de atividade a ser feita em casa para leitura e comentarios
em sala em uma proxima aula, seria contar a vida de algum personagem ilustre do Pais
do aluno (George Washington foi um grande presidente americano...) — abrir-se-ia aqui
a possibilidade de envolver as outras nuances do aluno, mais especificamente a sua

cultura, como sugere Santos (2003).

No Bem-Vindo!, a introdugdo do Pretérito Perfeito dos verbos regulares e de
varios irregulares acontece na unidade 2 — as tabelas com os verbos conjugados
encontram-se, como de praxe, na ultima pagina da unidade.

O pretérito de ‘ser’ € introduzido por meio de uma entrevista com o objetivo de
testar a memoria do colega entrevistado, cujo titulo é ‘sera que seu colega tem boa
memoria?”’, o que da ensejo ao uso do verbo ‘ser’ na expressao ‘sera que’ indicando
duvida ou possibilidade.

Algumas das perguntas sugeridas sdo: ‘quem foi a primeira pessoa que vocé
cumprimentou hoje?’, ‘qual foi o ultimo presente que vocé deu a alguém?’.
Aparentemente, as duplas mudam em seguida para que a terceira pessoa (ele, ela)
possa ser treinada com perguntas como ‘qual foi a primeira pessoa que Joao
cumprimentou hoje?’; ‘o que Maria comeu no almogo do ultimo domingo?’.
Desnecessario dizer que a forma de se introduzir o verbo ‘ser’ no Pretérito Perfeito néo
poderia ser mais feliz, pois € feita interativamente (aspecto condizente com as teorias
sobre aprendizagem de Vygotsky (1991), além dos paradigmas complexo e funconal).

Apesar de a conjugagao no Pretérito Perfeito ndo ter sido vista antes de tal
atividade, a forma desse verbo é adquirida durante a interacdo, quando o aluno precisa

‘resolver’ um problema de comunicagao, como sugerido por Neves (1997). Fica, porém,



86

a duvida se em uma unidade tdo no inicio do livro didatico, a introdu¢do de tantos
verbos irregulares simultaneamente nao seria input demais para falantes de linguas que
nao o espanhol (conforme KRASHEN, 1982, também citado por GERMAIN, 1996, sobre

a teoria do input compreensivel).

6.2.2 O Pretérito Imperfeito do Indicativo

O Pretérito Imperfeito do Indicativo de ‘ser €& introduzido no
Falar...Ler...Escrever... como usual, na forma de dialogos situacionais no inicio da
unidade 8, seguidos por um quadro de conjugacdo, ao lado de outros quadros de
conjugacéao dos verbos regulares em —AR, -ER e —IR, e dos irregulares ‘ter’ e ‘pbr’. Tais
quadros sao seguidos de exercicios com frases soltas a serem preenchidas com verbos
sugeridos entre parénteses, além de uma histéria em quadrinhos no presente que deve
ser passada para o Pretérito, utilizando ora o Perfeito ora o Imperfeito, de acordo com a
situacédo e sem grandes explicagdes sobre o uso adequado de um e de outro tempo.

Antes de comentarmos essa Uultima atividade do Falar...Ler...Escrever...,
gostariamos de ressaltar o que van de Wiel (2001) tem a dizer sobre a aquisi¢ao da
conjugacao verbal. Segundo esse autor, existe uma grande dificuldade por parte do
aluno estrangeiro de aquisi¢ao das formas verbais do portugués, dos tempos e modos
variados de verbos regulares e irregulares, além das flexdes de pessoa, de numero, da
concordancia com suas regras gerais e seus multiplos casos especiais. Se a aquisigao
da forma, por si tarefa bastante ardua (adquirida pela interacdo social ou pela
‘decoreba’ mesmo), ocorre de maneira satisfatéria, o seu uso ou fungao é a parte mais
penosa para muitos alunos.

Alguns dos varios usos do Pretérito Imperfeito sdo apontados por van de Wiel
(2001), sempre em comparagao ao Pretérito Perfeito, ou sejam: como pano de fundo
para uma agao passada (‘la pelo caminho solitario, quando viu um estranho ser em
contraste ao uso do Past Progressive em inglés ‘He was lonely going down the path,
when he caught sight of a strange being’), como nogédo de habito (‘Estudava naquele
colégio quando pequeno’, em paralelo a versédo em inglés ‘he used to study at that
school as a child’), como substituto do Futuro do Pretérito do Indicativo na linguagem

mais informal (‘Se tivéssemos dinheiro, compravamos (comprariamos) esta casa’ em
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contraste com o inglés ‘If we had the money, we would buy this house’) ou em
expressdes como ‘eu queria’ ou ‘vocé podia’, em vez de ‘eu quereria’ (!), ‘'vocé poderia’,
formas que, em inglés, vém no condicional.

llari (2001) também aponta o aprendizado do Pretérito Imperfeito como uma
das principais dificuldades no ensino do portugués para falantes de linguas como o
inglés, ja que esta nao possui forma diferenciada para esse tempo verbal.

O autor afirma que uma sequéncia de sentencas no Perfeito do Indicativo é
normalmente interpretada como fazendo referéncia a fatos sucessivos, mas ja uma
sequéncia de sentengas no Imperfeito do Indicativo em uma narrativa € normalmente
interpretada como indicativo de que o momento de referéncia € o mesmo para todas, o
que produz um efeito de descricdo, pois indica uma espécie de ‘tempo estatico’. O
perfeito traz o sentido de pontualizagao; o imperfeito traz o sentido de realcar os valores
propriamente durativos: “...usando o imperfeito, sugere-se que o estado de coisas
descrito pelo predicado tem limites abertos, podendo prolongar-se além do periodo de
tempo visado do adjunto; usando-se o perfeito sugere-se o contrario” (ILARI, 2001, p.
44).

Leiria (1994), classifica o Pretérito Perfeito como Perfectivo (ndo traz nogao de
aspecto, ou de duragao interna, exceto em suas perifrases como ‘tenho estudado’) ja
que, segundo a autora, ele possui o tragco acabado, indicando fatos completos, em
oposi¢cao ao Imperfeito que pode ser tanto Perfectivo (Qquando traz a nogao de habito ou
de iteragao) quanto Imperfectivo (com nogao de aspecto, ou de duragao interna, ja que
quanto ao trago /+ acabado/, ele € ndo marcado — ele nada diz respeito de o fato verbal
ser referido como acabado ou n&o) quando expressa um fato singular, caso das suas
demais nuances que nao expressam habitualidade.

A autora acredita que os verbos estativos sdo os que mais tém relagdo com esse
tempo (‘Cambes era cego de um olho’; ‘Essa propriedade pertencia a meu avd’),
relacdo também possivel com verbos de acgéo, apesar de sua forma oscilar entre
simples ou perifrastica, dependendo do contexto e do tipo de texto (‘o anjo dormia’ ou ‘o
anjo estava dormindo’): “No entanto, a forma perifrastica com o Imperfeito funciona em
oposi¢cao a forma simples quando se trata de exprimir processo cursivo unico (‘Jodo
estava comendo’) ou quando trata de processo cursivo complexo (iterativo ou habitual:

‘Jodo comia torradas no café da manh&’)” (LEIRIA, 1994, p. 99).
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A autora afirma que o Pretérito Perfeito € a coluna vertebral de uma narrativa (o
primeiro plano) enquanto que o Imperfeito cuida das descricbes e dos comentarios:
“‘um enunciado no Perfeito basta-se a si proprio, mas um enunciado no Imperfeito pede
mais qualquer coisa” (LEIRIA, 1994, p. 99).

Resumidamente, poderiamos fazer os seguintes contrastes entre Pretérito
Perfeito e Imperfeito: o primeiro traz a nogdo de agao acabada, o segundo néo traz
essa nocao claramente; o Perfeito representa o primeiro plano de agao, o Imperfeito, o
pano de fundo; o Perfeito narra, o Imperfeito descreve; o Imperfeito pode indicar agdes
simultdneas no passado (‘enquanto ela falava, eu escrevia’); o Perfeito poderia ser
comparado a uma foto da agao (‘ele falou’; ‘ele foi presidente da companhia’) ou, como
afirma llari (2001), o Perfeito pontualiza, enquanto que o Imperfeito lembra um filme
(‘ele falava’; ‘ele era’ — o imperfeito realga os valores propriamente durativos, ainda
segundo ILARI, 2001); o Imperfeito € geralmente usado para a narragao de fabulas e
lendas (‘era uma vez...’).

Além disso, o Imperfeito indica fatos habituais ou rotineiros no passado,
podendo ser associado a expressdes como ‘antigamente’, ‘naquela época’, ‘quando eu
era crianga’, enfim, estratégias outras utilizadas pelos falantes nativos para indicar o
uso desse tempo.

Leiria (1994) aponta ainda o contraste entre o Portugués e as linguas anglo-
saxdnicas e asiaticas, ja que essas Ultimas ndo possuem uma forma diferenciada para
Perfeito e Imperfeito, preferindo, especialmente o chinés, usar de outras estratégias (as

particulas ‘le’ e ‘quo’) para dar a idéia de Imperfec¢ao no passado.

De nosso corpus, o Fala Brasil oferece uma explicagdo concisa e esclarecedora
das diferengcas entre Perfeito e Imperfeito do Indicativo em sua unidade 8. Tal

explicagcédo, em forma de quadros, vem reproduzida a seguir:
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Quadro 4

| Diferencgas entre Perfeito e Imperfeito do Indicativo no Fala Brasil

“Observe os exemplos e compare:

1. Ele sempre acordava tarde.

2. Quando ele era crianga, ele morava no Japao.
3. Ele era um bom menino e escovava os dentes
todos os dias.

4. Maria fumava muito.

5. Sabe, eu era escoteiro quando morava em Sao
Paulo.

A partir dessas frases, podemos dizer que:

1. O IMPERFEITO é como um filme no passado.
2. O IMPERFEITO é um espago de tempo no
passado.

3. O IMPERFEITO é um habito no passado.

4. No IMPERFEITO vocé nao percebe claramente

 Naquele dia ele acordou cedo.

+ Ele morou no Japao dez anos.

' Mas... no dia 25 de fevereiro, ele ndo

» escovou os dentes.

+ Maria ficou gravida e fumou seu ultimo

' cigarro ontem.

+ Mais alguém nessa classe ja foi escoteiro?

+ O PERFEITO é como uma fotografia do

' passado.

+ O PERFEITO é usado para expressar tempo
+ delimitado no passado.

+ O PERFEITO & um ponto no passado.

o fim da acéo. ;

5. No IMPERFEITO ha um envolvimento maior com : No PERFEITO vocé percebe claramente o
0 passado. + fim da acéo.

+No PERFEITO a informagao € mais objetiva.

Apesar de todos esses contrastes, ainda ha casos onde vocé pode encontrar dificuldades,
principalmente com os verbos: estar, ser, ter.

Exemplos: ontem eu estava com dor de cabega; ontem eu fui a uma festa. A casa era linda!;
Ontem nao tinha ninguém no clube (ou havia).” (Fala Brasil: 121)

E exatamente nesse contraste entre os dois tempos pretéritos que o
Falar...Ler...Escrever... peca em seu exercicio para passar frases de uma histéria em
quadrinhos do Presente do Indicativo para o Pretérito Perfeito ou Imperfeito: as autoras
aparentemente partem do pressuposto de que apds os exercicios de treino da forma, o
uso ficaria claro para se resolver um exercicio em que as duas formas aparecem. Tal
contraste é retomado em algumas lendas oferecidas pela obra somente na unidade 9
(‘No principio, era s6 o dia...’; ‘Naia era uma indiazinha bem bonita...’).

Uma boa oportunidade de se abordar as outras nuances e a proépria cultura de
origem do aluno (como apontam MENEZES, s/d e SANTOS, 2003, sobre o sentimento
de pertencimento), ao mesmo tempo em que se treina a forma e o uso de verbos nos
dois pretéritos, seria sugerir que o aluno trouxesse histérias ou lendas de seu pais.

Judice (2001) oferece-nos um o6timo exemplo de atividade comparativa entre
culturas, nas quais o aluno traz a sua cultura para a lingua-alvo, partindo da idéia de

que “lingua e cultura estdo profundamente vinculadas, e a cultura brasileira, de muitas
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faces, favorece a aproximacdo e o didlogo com outras culturas do mundo” (JUDICE,
2001, p. 65).

A atividade descrita pela autora parte da nogao de que o ato basico da fala é
contar. Assim, durante as aulas a alunos estrangeiros coordenadas pela autora,
contavam-se ou liam-se histérias ou lendas de nossa cultura e pedia-se que os alunos
tentassem encontrar em suas respectivas culturas historias similares (uma das historias
escolhidas foi ‘lara, a mée d’agua’) e as contassem em sala, além de reproduzi-las por
escrito.

Nesse ponto, Judice fala da necessidade de ser compreendido que acabava
promovendo “ajustes na fala de cada um e a forma ia se definindo em fungdo do uso. A
lingua-alvo ia se construindo discursivamente, a partir de trocas pessoais e culturais”
(JUDICE, 2001, p. 70).

Por valorizar os conhecimentos anteriores do aluno e levar em conta seu nivel de
maturidade, esse tipo de atividade (que ndo necessariamente precisa utilizar lendas,
mas biografias de pessoas famosas no pais do aluno ou mesmo a histéria pessoal
desse aluno de quando era crianga, por exemplo) acaba configurando positivamente
seu filtro afetivo, além de oferecer a alunos e professores a oportunidade de interagao
como interlocutores reais, deixando a relagao aluno/professor em uma base muito mais
simétrica (como defendem DEMO, 2002 e ALMEIDA FILHO, 2002, sobre a troca de
papéis aluno-professor), portanto mais favoravel a construgdo do conhecimento da
lingua-alvo. Ao mesmo tempo em que o aluno tenta resolver o ‘problema’ da
comunicagao (de acordo com NEVES, 1997) ao tentar adaptar-se ao nivel de seu
interlocutor em uma intensa negociagdo de sentidos (conforme GERMAIN, 1996),

provoca a emergéncia da aprendizagem descrita por Menezes (s/d).

No Avenida Brasil 1, o Pretérito Imperfeito de ‘ser’ e ‘ter’ é introduzido na licdo 8
por meio de uma tabela de conjugagao para verbos regulares e dois irregulares, com
mérito para uma pequena explicagdo sobre quais verbos sao irregulares nesse tempo,
porque responde bem ao quesito ‘regras praticas’ sugeridas por van Passel (1983): “ha
4 verbos de forma irregular. Vocé ja conhece 2 deles: ser e ter. Os outros 2, vir e pér,

vocé vai aprender na Ligao 9” (Avenida Brasil 1, p. 79).
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Um pouco antes das tabelas, ha uma ilustragcdo que fala da vida da mulher
antigamente. As frases dessa ilustragdo usam do advérbio de tempo ‘antigamente’ para
descrever fatos do cotidiano feminino tempos atras, como ‘antigamente era melhor! A
mulher ficava em casa e cuidava s6 da familia’ em contraste com a idéia de que hoje
ela sofre muita pressao, tanto no trabalho quanto em casa; ‘Antigamente era melhor: a
mulher tinha mais tempo’ em contraste com a idéia de que hoje ela tem dupla jornada —
no trabalho e em casa; ‘antigamente a mulher era mais feliz’ em contraste com a idéia
de que hoje a mulher precisa competir com homens e outras mulheres.

Ha ainda uma pergunta feita ao aluno com uma resposta padréo para descobrir
sua opinido sobre o assunto: ‘O que vocé acha disso? — Eu ndo concordo. Acho que
antigamente a vida da mulher era mais dificil. A mulher trabalhava...’. Tal pergunta
demonstra o esfor¢go dos autores para trazer a realidade do aluno para a sala de aula,
suas idéias, sua cultura, e talvez provocar um pequeno debate em sala utilizando as
novas estruturas.

Logo depois de tal atividade, ha outra em forma de duas colunas em que o aluno
precisa ligar inicios de frases com seus finais para falar sobre rotinas no passado
(‘quando eu era crianga, passava as férias na fazenda’).

Outra fungado do Pretérito Imperfeito muito bem ilustrada pela obra € a de

descrigdo no passado com o seguinte texto:

“Ele entrou na sala. As janelas estavam fechadas e a sala estava escura.
O siléncio era total. Ele abriu o cofre. Estava vazio. O dinheiro ndo estava mais
la. Ele chamou a policia”. (Avenida Brasil, p. 80)

Tal texto € seguido por uma atividade que sugere ao aluno trabalhar com um
colega, respondendo a perguntas que a policia faria no caso de um interrogatério pela
morte de um vizinho (‘vocé viu alguém?’; ‘onde vocé estava?’; ‘0 que vocé estava
fazendo?’, ‘como era o seu vizinho’, etc.).

Essa atividade mais interativa € seguida por outra que fala do uso do pretérito
imperfeito para duas agdes no passado (‘quando eu cheguei, ela estava telefonando’),
na qual o aluno precisa preencher lacunas com frases soltas para treinar mais esse uso
do imperfeito.

Ainda outra funcao do Imperfeito aparece a seguir, a de duas agdes simultaneas

no passado, com duas setas horizontais paralelas de mesmo comprimento: sob a
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primeira |é-se ‘ela cuidava das criangas’ e sobre a outra ‘ele lavava os pratos’, sendo
que o advérbio ‘enquanto’ vem escrito entre as duas frases.

A préxima atividade vem em trés colunas com verbos e complementos a serem
usados para fazer frases no tempo enfocado. Por fim, sob o tema ‘fale sobre suas
ultimas férias’, duas colunas aparecem com verbos e complementos para que o aluno
0s conjugue no pretérito perfeito (primeira coluna) e no imperfeito (segunda coluna): ir
para / fazer calor — quando fui para o litoral, fazia calor, ilustrando ainda a idéia de
descricdo no passado e duas agdes simultdneas também no passado, sendo uma
pontual e a outra descritiva.

A partir de tal atividade, sugeririamos que o aluno fizesse perguntas ao colega
sobre as ultimas férias dele para comentar suas descobertas com os outros colegas,
mesmo que seguindo as mesmas frases utilizadas no livro didatico, para pratica tanto

da forma (para terceira pessoa) quanto do uso do Imperfeito.

No Bem-Vindo!, a introducéo do Imperfeito ¢ feita por meio de um pequeno texto
(acompanhado de fotos, ou seja, de material auténtico) que traz, além do verbo ‘ser’,

verbos regulares e irregulares, também no Perfeito e no Presente, reproduzido a seguir:

“N6s moramos em Petrolina durante 10 anos e Josefa e eu frequentamos
a escola primaria local. Mais tarde, meu pai resolveu mudar para uma cidade
grande. Eu gostava do interior. N6s éramos livres la. Me lembro que podiamos
brincar na rua sem perigo e que iamos a aula a pé. Eu levava Josefa pela mao
porque ela era menor. Me recordo que passava horas das minhas tardes sentada
perto do riacho e que conversava com meus amigos. Nos brincavamos muito e
inventavamos muitas brincadeiras.

N&o assistia a televisdo porque ndo me interessava. Aos sabados, iamos
pescar com nossos pais e muitas vezes passavamos o dia inteiro fora. Minha
mae cozinhava muito bem e aos domingos apés o almogo eu e Josefa ficavamos
deitados na rede.” (Bem-Vindo!, p. 23)

O texto é seguido pela pergunta ‘E vocé, o que vocé fazia no seu pais?’,
tentativa, a nosso ver, legitima de provocar uma situagao interativa provavelmente entre
professor e aluno, ou entre os proprios alunos em sala. Em seguida a pergunta, ha um
exercicio de preenchimento de lacunas que o aluno deve preencher usando o Presente,
o Perfeito ou o Imperfeito.

Para hispano-falantes, acreditamos que nado haveria muitos problemas em tal
exercicio (e mesmo no texto introdutério), mas ficamos pensando nos falantes de outras

linguas que ndo tém essa distingdo entre Perfeito e Imperfeito em sua conjugacao
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verbal — como dito anteriormente, a aquisicdo da forma dos verbos ja € por si penosa
(talvez exercicios mais estruturais pudessem ajudar aqui), imaginemos entdo a
distingao funcional de cada tempo, especialmente dos pretéritos perfeito e imperfeito! A
obra deixa a cargo do professor trabalhar esses aspectos na forma de input
compreensivel (teoria trazida por KRASHEN, 1981, apud GERMAIN, 1996) como
introdugao ao capitulo que deveria fazer isso.

Por fim, ainda ha um exercicio de preenchimento de lacunas no qual o aluno
ouve uma gravagao de uma fabula (comega com ‘Era uma vez...’), além de se propor
que ele entreviste o colega sobre sua infancia fazendo perguntas relacionadas a hobby,
esporte, casa, amigos, comida, brincadeiras, para que, em seguida, fagca um relato a
sala.

O capitulo termina, como os anteriores, com tabelas de conjugagao verbal dos
verbos regulares e irregulares (pbr, ser, ter, vir) no Pretérito Imperfeito, além de outra
tabela com a presente continuo (estar + gerundio), ja que metade da unidade é
dedicada a esse tempo.

Sugeririamos o uso de material auténtico (no sentido de COSTE?®, 1970, apud
FRANZONI, 1992; também como sugere TOMLINSON, 2001) para a introdugdo do
‘ser’, do ‘ter’ e dos demais verbos no pretérito imperfeito como atividade introdutéria ao
capitulo do Bem-Vindo! que trata desse tempo, ja que tal material, além de introduzir o
imperfeito, aborda outras nuances do aluno como a cultura, a estética, etc. (como
sugere SANTOS*®, 2003).

Exemplos desse material seriam trechos de textos encontrados na midia ou em
outras fontes diversas (contos curtos, ou talvez iniciar a unidade com o préprio exercicio
oferecido no Bem-Vindo!, em que o aluno precisa preencher as lacunas com verbos no
imperfeito dentro de um texto escrito ao modo dos contos de fadas (‘Era uma vez, uma
linda moga que morava num enorme castelo..’ Bem-Vindo!, p. 24); uma lenda
brasileira; artigos sobre os mais diversos temas como a violéncia na idade média

comparada a dos dias de hoje; um pequeno texto de Historia sobre o Brasil pré-

¥ Material néo especificamente preparado para o ensino da lingua.

*» Segundo essa autora, para que a construgdo do conhecimento seja facilitado, os diferentes aspectos
humanos devem ser levados em conta: além da dimensdo racional, as dimensbes poeética, ética,
histérica, social, cultural, filoséfica, subjetiva e corporal precisam ser consideradas por qualquer
metodologia séria.
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descobrimento, aproveitando a sugestdo de ALMEIDA FILHO, 2002, sobre
interdisciplinaridade, etc.; ou partes de musicas como ‘La Casa’ de Vinicius de Moraes
para os mais jovens (‘era uma casa muito engragcada / nao tinha teto, nao tinha nada /
ninguém podia entrar nela, ndo / porque na casa nao tinha chéo...) ou ‘Jodo e Maria’ de
Chico Buarque para os mais velhos (‘agora eu era herdi / e 0 meu cavalo so falava
inglés / a noiva do caubdi / era vocé além das outras trés...).

As formas possiveis de trabalhar uma musica sao as mais diversas: vao desde o
mero preenchimento de lacunas com os verbos ausentes ao ouvir a musica, até pér as
linhas em ordem ou mesmo escrever linhas inteiras antes ou durante a audicéo. Tal
atividade pode ser feita em duplas ou em pequenos grupos, dando oportunidade para
que a interagao aconteca.

Ao lado dessa atividade, poderiam ser apresentados quadros de conjugagao
verbal para os verbos que aparecem na musica — os que la foram conjugados, teriam
de ser preenchidos pelo proprio aluno em tais quadros (esses quadros viriam ao
encontro do quesito ‘regras praticas’, como sugere VAN PASSEL, 1983).

Depois dessa atividade introdutéria em que se vé o uso do Imperfeito como
descri¢do no passado, viriam os textos apresentados no Bem-Vindo! quando os demais
verbos ndo vistos nas musicas poderiam ganhar seu espago em um quadro de
conjugacao, além de se trabalhar também os demais usos do imperfeito.

O recurso da musica é bastante utilizado no Bem-Vindo! — na introducdo do
Futuro do Presente, por exemplo. As musicas ‘Refazenda’ de Gilberto Gil (‘abacateiro,
acataremos teu ato / nés também somos do mato / como o pato e o ledo /
aguardaremos, brincaremos no regato...’) e ‘O indio’ de Caetano Veloso (‘um indio
descera de uma estrela / colorida, brilhante / de uma estrela que vira...’).

Pena, porém, que tal recurso ndo seja mais bem explorado, seja como atividade
para treino da conjugacao verbal, seja para seu uso (o Futuro do Presente € um tempo
formal, utilizado geralmente na linguagem escrita).

A musica de Caetano fala sobre o exterminio das nagdes indigenas na América
do Sul, e faz uma espécie de previsdo sobre um indio mitolégico que descera de uma
estrela para pousar no coracdo deste continente. Essa idéia de mitos que falam do
futuro poderia ser explorada ao se sugerir que o aluno conte histérias similares de sua

cultura, ou mesmo que faga exercicios de futurologia para responder a perguntas como
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‘como sera o mundo do trabalho em dez anos?’; ‘como sera a sua vida em cinco

anos?’; ‘como sera a internet em vinte anos?’ e assim por diante.

6.3. ‘Ser’ como auxiliar — a Voz Passiva

Cunha (1983) fala sobre a voz passiva em contraste com a voz ativa, ou seja,
nesta a agdo é praticada pelo sujeito e naquela, o sujeito sofre a agdo. Sobre a
formagéo da voz passiva, o verbo ‘ser’ € usado como auxiliar, junto de um verbo
principal no participio (‘ele foi chamado para o trabalho’). Além disso, Cunha fala sobre
0 pronome apassivador ‘se’ e uma terceira pessoa verbal, singular ou plural, em
concordancia com o sujeito: “Nao se vé (=nao é vista) uma rosa neste jardim. / Nao se
véem (=ndo sao vistas) rosas neste jardim”. (CUNHA, 1983, p.257)

Quanto ao uso, cabe destacar que

“Na imprensa, existe certa predilecido pelo uso da passiva, pois essa
construgéo permite privilegiar a agdo, nao seu autor. Numa frase como: ‘Foram
encontrados mais dois corpos sob os escombros’, pouco importa o agente da
agdo, ou seja, quem encontrou os corpos - € o fato em si que sobressai’.
(CAMARGO, 2001, s/p)

Além disso, gostariamos de chamar a atengao para o uso de tal voz nas diversas
linguas maternas dos alunos que freqientam os cursos de portugués para estrangeiros.
Em uma rapida analise contrastiva quanto aos usos da passiva ou por sua preferéncia
no lugar da voz ativa em determinadas situag¢des, ndo encontramos grandes diferencas
entre o portugués e o inglés e o alemao, mas, quanto as linguas orientais, ha diferencas
varias em sua formagao e em seu emprego, como, por exemplo, o japonés, que usa de
sufixacdo para indicar apassivamento, além de possuir formas da passiva para indicar
voz passiva prejudicial e voz passiva honorifica, idéias inexistentes na voz passiva do

portugués (conforme SONOQO, s/d, s/p).

Do nosso corpus, o Falar...Ler...Escrever... introduz a voz passiva na ultima
unidade de sua obra por meio de uma rapida explicagdo sobre sua formagao (verbo

‘ser’ mais participio) e por um quadro com frases na voz ativa em todos os tempos
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verbais vistos até entdo, transformadas para a passiva na pagina 257, quadro esse

reproduzido a seguir:

| Quadro 5 | A voz passiva no Falar...Ler...Escrever...
Voz ativa Voz passiva

Todo mundo € este jornal. Este jornal é lido por todo mundo.
Todo mundo lia este jornal. Este jornal era lido por todo mundo.
Todo mundo leu esta noticia. Esta noticia foi lida por todo mundo.
Todo mundo lera esta noticia. Esta noticia sera lida por todo mundo.
Todo mundo leria esta noticia. Esta noticia seria lida por todo mundo.
Todo mundo esta lendo estes artigos. Estes artigos estéo sendo lidos por todo mundo.
Todo mundo estava lendo estes artigos. Estes artigos estavam sendo lidos por todo mundo.
Todo mundo tem lido estes artigos. Estes artigos tém sido lidos por todo mundo.
Todo mundo tinha lido estas cartas. Estas cartas tinham sido lidas por todo mundo.
Quero que os alunos leiam este livro. Quero que este livro seja lido pelos alunos.
Eu quis que meus amigos lessem este livro. Eu quis que este livro fosse lido pelos meus amigos.
Vocés entenderdo tudo quando lerem estas|Vocés entenderdo tudo quando estas cartas forem
cartas. lidas.

Tal quadro é seguido por um exercicio de transformacao da voz ativa para a voz
passiva de diversas frases soltas, além de uma pequena tabela com alguns verbos
abundantes, ou seja, que tém duas formas no participio, seguida de uma rapida
explicagcado sobre o uso do participio regular na voz ativa (com os verbos auxiliares ‘ter
e ‘haver’) e o irregular na voz passiva (com o auxiliar ‘ser’), além de exemplos na
passiva com os verbos auxiliares ‘poder’, ‘precisar’, ‘dever’, ‘ter que’ e ‘ter de’, seguidos
por atividades de preenchimento de lacunas com frases soltas.

Por fim, uma rapida explicagdo é dada sobre a formagao da voz passiva com o
pronome apassivador ‘se’ (vende-se um apartamento = um apartamento é vendido /
vendem-se casas = casas sao vendidas), seguida por um exercicio de transformagao
de frases soltas na passiva analitica para a passiva com pronome apassivador, além de
outro exercicio para que o aluno indique o tempo da conjugacédo verbal de diversas
frases soltas na voz passiva, e de outro ainda para que o aluno faca frases na voz ativa
e depois na passiva utilizando os verbos dentro de temas como ‘televisao (comprar,
vender, ver, ligar, desligar, etc.), livro (ler, escrever, comprar, etc.) e ‘casa’ (comprar,
alugar, vender, pintar, etc.) sugeridos no proprio LD.

Ha ainda uma atividade de transformacao de frases da voz passiva para a voz
ativa e um texto auténtico de Luiz Fernando Verissimo, no qual o autor fala de
seguranga em um condominio utilizando verbos na voz passiva por diversas vezes

(‘toda area era cercada por um alto muro’; ‘agora nao s6 os visitantes eram obrigados a
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usar crachd’; ‘todas as janelas foram engradadas’; ‘foi feito um apelo...’; ‘...passou a ser

feito um rigoroso controle das saidas’; ‘foi reforcada a guarda’; ‘foi tomada uma medida

extrema’; ‘ a guarda tem sido obrigada a agir com energia’).

Destacamos essa ultima atividade, a de leitura de texto seguida de interpretacao,
especialmente por causa de sua autenticidade e pela tentativa legitima das autoras de
contextualizar o uso da voz passiva em um texto que pode ser encontrado no dia-a-dia,
seja em jornais ou revistas, demonstrando os usos de tal voz para determinadas
situacoes.

Sentimos, contudo, a falta de outra atividade um pouco mais intensiva sobre
esse texto, como, por exemplo, simplesmente sublinhar os verbos utilizados na passiva
tentando, ao mesmo tempo, explicar o porqué daquela escolha em alguns dos casos,
ou simplesmente uma atividade de transformagao desses verbos para a voz ativa, seja
em duplas, seja em pequenos grupos.

Uma ou duas perguntas-objetivo poderiam ser introduzidas no inicio do texto,
como nos sugere Kleinman (2002), para que a inferéncia de sentidos seja facilitada,
além de exercicios de compreensao e, é claro, perguntas sobre a opinido do aluno a
respeito e se em seu pais ha a necessidade de tantas medidas de seguranga e por qué.
Tais perguntas trariam a possibilidade de participagdo ativa do aluno em seu
aprendizado, ja que ele traz elementos de sua prépria cultura para a sala de aula,
elementos esses que precisam ser expressos em portugués: a troca de papéis entre
professor e aluno, aquele ja ndo sendo o detentor da informagao a ser trabalhada em
sala, faz da relagéo professor - aluno muito mais simétrica®'.

Outra atividade interessante por enfocar leitura e escrita, seria sugerir aos alunos
que tentassem reescrever ou recontar a histéria de Verissimo utilizando a passiva
sempre que possivel, ou ainda pedir aos alunos que escrevam pequenas historias a
partir dos verbos sublinhados na atividade de identificacdo proposta mais acima — em
‘foi tomada uma medida extrema’, por exemplo, pequenas narragdes poderiam surgir
sobre cenarios politicos ou empresariais, histéria do pais do aluno ou sua prépria

histéria, casos de furtos em uma empresa, entre inumeros outros. A questao poderia

3 A importancia de um relacionamento mais simétrico entre professor e aluno para que este possa
(re)construir seu conhecimento de maneira mais efetiva nos é apontada por Demo (2002) e Almeida Filho
(2002).
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ser aberta (as possibilidades de narrativas diferentes seriam inUmeras) ou mais dirigida,
conforme o objetivo do autor do livro didatico.

Essas histérias poderiam ser lidas em grupo ou para a sala toda e discutidas ou
comentadas, poderiam ser ‘julgadas’ por um juri composto pelos proprios alunos que
deveriam sugerir melhoras aqui e ali e premiar as melhores — dessa forma, abrir-se-ia
um espacgo para a discussao em sala e para que diversos aspectos outros da lingua
fossem explorados ja que, segundo Germain (1996), um debate nesse nivel em que os
alunos se encontram (ja nao se trata de iniciantes) traria grandes beneficios a todos os

participantes.

O Avenida Brasil 2 introduz a voz passiva em sua primeira unidade por meio de
um pequeno texto que fala sobre a lingua portuguesa no mundo. Tal texto é seguido
por uma entrevista em cassete com o autor portugués, José Saramago, na qual fala-se
sobre sua obra A jangada de pedra e as diferengas entre o portugués falado em
Portugal e no Brasil. Atividades de entendimento de texto com respostas em forma de
multipla escolha sao propostas ao aluno, seguidas por uma proposta de debate sobre o
portugués falado em Portugal (se é rapido demais, se é dificil de entender, se ha
palavras diferentes, etc.).

Em seguida, vém destacadas em um quadro as diversas ocorréncias no texto e
na entrevista da voz passiva com o verbo ‘ser’, uma atividade para ordenar frases e
outra na qual o aluno deve falar com o colega para responder a perguntas na voz ativa
usando a voz passiva (‘quem inventou o avidao? / o avido foi inventado por Santos
Dumont’, etc.). As perguntas vém com o verbo principal no infinitivo, ao lado de um
quadro com nomes a serem usados nas respostas (‘quem... escrever A Jangada de
Pedra? — Tom Jobim / José Saramago / Thomas Edison’, etc.).

Outro quadro é apresentado com frases na voz ativa e na passiva que
demonstram o uso de alguns dos verbos abundantes (com dois participios), além de
uma atividade de preenchimento de lacunas, na qual o aluno precisa escrever a forma
do participio regular para os verbos sugeridos e encontrar em uma tabela as formas
irregulares desses mesmos verbos.

Por fim, um ultimo quadro traz exemplos de frases com verbos na passiva

pronominal e na analitica, quadro esse seguido de uma atividade em que alguns verbos
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sdao sugeridos para se completarem pequenos anuncios de aluguel ou venda de
propriedades, contratacido de profissionais, etc.

Sentimos nessas duas ultimas partes, sobre a voz passiva pronominal e a com
verbos abundantes, a falta de atividades mais interativas — a prépria resolugdo dos
exercicios poderia ter sido buscada em duplas ou em grupos, além de atividades
paralelas como a formagao de frases utilizando os verbos com dois participios e, a partir
de algumas dessas frases, um texto ou um debate em grupo, dependendo sempre do
contetido sugerido pelos alunos nessas frases>?.

Atividades pré-comunicativas também poderiam ser utilizadas aqui, como, por
exemplo, a busca de anuncios na internet ou em jornais, que geralmente utilizam a voz
passiva pronominal (procura-se gerente; procuram-se secretarias) com a desculpa de
se pesquisar o mercado de trabalho para gerentes ou engenheiros ou professores
universitarios, etc. — os anuncios seriam trazidos para a sala de aula e utilizados para a
elaboracédo de uma carta-resposta ou de um curriculo.

Outra sugestéo é os alunos imaginarem uma empresa e anunciarem vagas para
empregos nela em um jornal — assim a redagao desse tipo de linguagem poderia ser
trabalhada. Os anuncios circulariam pela sala e outros grupos poderiam respondé-los
ou ainda refazé-los, quando necessario.

Como Camargo (2001) chama a atencao para a preferéncia do uso dessa voz
pela imprensa, textos dessa modalidade poderiam ser lidos em sala ou mesmo em casa
na busca de ocorréncias da voz passiva e de uma possivel explicagdo para tal

preferéncia naquele contexto.

O Fala Brasil introduz a voz passiva por meio de uma atividade de
sistematizagdo na qual explica a formagao de tal voz: “ Verbo SER no mesmo tempo do
verbo principal + PARTICIPIO — O cachorro mordeu o menino / o menino foi mordido
pelo cachorro” (Fala Brasil, p. 170), além de descrever as etapas para a transformagéao
da voz ativa para a passiva identificando antes o tempo do verbo principal, depois

conjugando o verbo ‘ser’ nesse mesmo tempo e colocando o principal no participio,

*2 Como nos lembra Tomlinson (2001), o autor do LD n&o pode confiar demais em atividades controladas,
ja que essas ndo garantem a acuidade e a fluéncia a longo prazo. Aceitar sugestées dos proprios alunos
traria entdo um pouco do ‘caos’ aparente da lingua, o que estaria fora de controle, promovendo a
fluéncia.
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seguida da descricdo da ordem dos fatores na frase (‘mudar a...b para b... por+a’) e
fazer a concordéancia.

Uma atividade de preenchimento de lacunas é proposta a fim de treinar as
etapas de transformagédo de uma voz para a outra, e outra atividade para concordancia
(fechar a porta — porta fechada, etc.). Outros exercicios de transformagdo sao
propostos, além de um quadro com os principais verbos abundantes, seguido por dois
exercicios de transformagao de uma voz para a outra.

Atividades interativas ndo sdo encontradas na abordagem do assunto pelos
autores, além de ter sido ignorada a voz passiva pronominal. Ha excesso de
explicagbes quanto a forma e faltam esclarecimentos quanto ao uso da voz passiva —
ndo que tudo deva ser explicado, mas sim utilizado em atividades, sejam estruturalistas
ou mais comunicativas, para que o proprio aluno acabe chegando as conclusdes de
como utilizar tal voz. O quadro de verbos abundantes parece bem completo, porém
muito mal utilizado, ja que as atividades que o seguem sdo muito curtas para uma

abordagem mais abrangente.

O Bem-Vindo! introduz a voz passiva por meio de textos escritos e orais na
unidade 8, unidade esta regida pelo tema ‘portugués no mundo’. A voz passiva vem
introduzida por um texto que descreve o Brasil, fala de suas fronteiras (‘esta imensidao
cercada pelo Oceano Atlantico, pelas Guianas, pelo Suriname...” (Bem-Vindo!, p. 73)),
de suas lendas, de seus atrativos para os estrangeiros, etc.

Tal texto € bem escrito e poderia ser mais bem utilizado se houvesse perguntas
de entendimento de texto para dar um objetivo a leitura (conforme nos aponta
KLEIMAN, 2002), e se as atividades posteriores partissem de seu conteudo.

Logo depois vem um exercicio de escuta em que o aluno deve ouvir um dialogo
e preencher os espagos em branco no dialogo impresso no livro. Sdo diversos os
assuntos abordados nessa atividade, que vém em forma de perguntas e respostas
sobre diversos fatos historicos do Brasil e do mundo (‘qual o unico presidente do Brasil
deposto pelo processo de ‘impeachment”? / ‘Quando o muro de Berlim, na Alemanha,
foi derrubado?’).

Em seguida, vem uma atividade bastante interativa a ser feita em duplas, na qual

sugerem-se alguns itens necessarios a uma festa, uma viagem ao exterior e uma
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mudanga. Cada componente da dupla deve perguntar ao outro se tal e tal item ja foi
providenciado, se a passagem ja foi comprada, se a transportadora ja foi contactada,
etc.

Essa atividade € seguida por outra de transformacao das frases na voz ativa
para a voz passiva, escritas pelo proprio aluno a partir de desenhos disponiveis no livro,
seguindo um exemplo no inicio da atividade. Ha ainda um exercicio de escuta em que o
aluno precisa marcar, em frases na passiva, as palavras que nao correspondem ao que
ele ouviu na gravagao.

A Ultima atividade que treina o uso da voz passiva encontra-se em um texto
sobre a comunidade dos paises de lingua portuguesa (CPLP), quando foi criada, do
que trata, o papel dado a lingua portuguesa no mundo, etc. Tal texto vem seguido de
perguntas de compreensdo e uma ultima pergunta pedindo a opinido do aluno sobre se
deveria ou ndo existir a CPLP e por qué.

A abordagem da voz passiva no Bem-Vindo! esta, em nosso ponto de vista,
bastante completa e de acordo com o paradigma complexo e teorias afins. O pano de
fundo utilizado para treinar tal voz, a lingua portuguesa no mundo, foi uma escolha
bastante feliz porque traz ao aluno a oportunidade de conhecer um pouco mais das
diferengas de vocabulario e um pouco da cultura de paises falantes do portugués. Além
disso, estao disponiveis no cd que acompanha o livro diversas musicas nessa lingua de
diferentes cantos do mundo.

As atividades, em geral, trazem a oportunidade de interagéo (intensa negociagao
de sentidos, de acordo com GERMAIN, 1996), de enfoque no oral sem esquecer a
escrita, além de contextualizagdo intensa, seja por meio de textos escritos, seja por
meio de musicas e didlogos gravados.

Os trés livros de exercicios trazem ainda a oportunidade de sistematizagdao do
uso da voz passiva por meio de exercicios de transformacao (voz ativa para a passiva)
e de expansao vocabular por meio de atividades para criar textos, apesar de o livro
voltado a falantes de linguas asiaticas ndo mencionar a inexisténcia de formas
especificas da voz passiva prejudicial e honorifica em portugués, como nos apontou
Sonoo (s/d).
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7. Analise do Corpus - O verbo ‘ter’

7.1. Introdugéao do verbo ‘ter’ nas obras analisadas

Gomes (s/d), classifica o verbo ‘ter como um verbo leve, ou seja,
semanticamente vazio que se associa a outros elementos para ganhar um novo
significado de acordo com o elemento a que ele se liga. Ainda segundo Gomes, sao
varios os usos do verbo ‘ter’ no Portugués do Brasil, dos quais ele destaca o existencial
(‘tem muita gente nesta sala’), o auxiliar (‘ela tem participado de muitas bancas de
mestrado’), de manter (‘Sérgio tem muita gente em suas méaos’) e de sentir (‘Paulo tem
dores terriveis’).

Exceto o uso existencial, ainda considerado informal pelas gramaticas
normativas, e o auxiliar por tratarmos dele em capitulo a parte, vejamos como as obras
de nosso corpus abordam a introdugédo da forma e do uso do verbo ‘ter’ no sentido de

‘manter’ e de ‘sentir’ apontados por Gomes (s/d).

Na unidade 2 de Falar...Ler...Escrever... esse verbo € introduzido no Presente
do Indicativo no dialogo inicial e em um quadro de conjugagao para eu / vocé/ele/ela /
nés / vocés/eles/elas, seguido de exercicios de preenchimento de lacunas, de outro
para responder a perguntas usando o advérbio de negagédo ‘ndo’, e outro ainda para
ligar imagens a frases com o verbo ‘ter’ (eu tenho azar; ele tem muita sorte; nés temos
muitos filhos; ela tem 15 anos, este ultimo exemplo como boa oportunidade de
contrastar o portugués com o inglés e o alemao que usam o verbo ‘ser’ para expressar
idade: I'm 15 years old; ich bin 15 Jahre alt, respectivamente).

Exercicios similares sdo usados para sedimentar a conjugagdo de ‘ter no
Pretérito Perfeito na unidade 5 da obra (ao lado de ‘estar’, ‘ser e ‘ir, conforme ja
descrito no item 6.2), e no Pretérito Imperfeito na unidade 8, ao lado de outros
irregulares nesse tempo verbal como ‘ser’ e ‘pér’.

Na unidade 9, ha uma atividade de perguntas e respostas em que o aluno
precisa responder utilizando os sinGnimos ‘precisar(de)’, ‘ter de’ ou ‘ter que’, no sentido

de necessidade ou de obrigacao, além de outro para completar inicios de frases que
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utilizam esses verbos, tudo logo apdés uma tabela que indica a correspondéncia entre as

trés formas.

No Avenida Brasil 1, o verbo ‘ter’ é introduzido em uma tabela de conjugacéo na
licdo 1, ao lado de outro verbo irregular, o ‘poder’, com ‘ter’ seguido de alguns
complementos (ndo ter tempo, ter muito trabalho, n&o ter carro, nao ter dinheiro, ter
programa), mas sem nenhuma atividade que sedimente o uso desse verbo.

O Pretérito Perfeito de ‘ter’ é introduzido na licdo 6, ao lado dos verbos ‘estar’
(com conjugacédo semelhante a de ‘ter’ neste tempo, dessa vez com palavras entre
barras para formar frases (eu/aula de judd/reuniao no escritério — Nao estive na aula de
judé. Tive reunidao no escritorio)), além de outra atividade que mistura diversos verbos
irregulares para que o aluno preencha as lacunas de acordo com o sentido das frases.
Por fazer parte dos 4 unicos verbos irregulares no pretérito imperfeito, ‘ter é
apresentado ao lado do verbo ‘ser’ na licdo 8, o que, como ja mencionado, responde

bem ao quesito ‘necessidade de regras praticas’ apontada por van Passel (1983).

No Fala Brasil, ‘ter é apresentado na unidade 5 como parte de uma tabela de
expansao de verbos irregulares no presente (dar, trazer, pér, vir, ter, fazer), seguida de
pequenas perguntas e respostas usando o préprio verbo, como forma de ilustragéao
(vocé tem? — tenho / ele d4? — da, etc.).

Destaca-se uma explicagao oferecida mais a frente, sobre a semelhancga
semantica entre ‘ter’ e ‘estar com’, em que o primeiro traz a idéia de algo permanente,
habitual, continuo, caracteristico, o segundo traz a idéia de transitoriedade,
mutabilidade, algo provisério (ter/estar com frio; ter/estar com medo; ter/estar com raiva,
etc.), logo depois de duas colunas com frases que ilustram tal diferenga (vou viajar
amanha — estou com medo de tomar o avido / vocé tem medo de viajar de avidao?).

A correspondéncia entre ‘ter de’, ‘ter que’ e ‘precisar também é destacada na
unidade 8 da obra, porém somente em forma de nota, sem nenhuma atividade
destinada a treinar o uso de tais verbos.

Uma sugestao para a introducao e uso do verbo ‘ter’ de forma mais interativa e
que envolva outras nuances do aluno, como a nog¢ao estética, por exemplo, seria

apresentar no livro didatico algumas fotos de figuras humanas das quais os alunos, em
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duplas, precisariam enumerar o maior numero possivel de caracteristicas como: ele tem
cabelos castanhos, tem olhos verdes, provavelmente tem 1m80 de altura, tem
aproximadamente 20 anos, etc.

A diferenca entre ‘ter’ e ‘estar com’ pode ser explorada em figuras de rostos que
demonstrem certas emogdes ou estados de animo, também para descricdo em duplas:
ela esta com dor de dente (para uma figura de alguém com o rosto inchado); ele tem
problemas (para a figura de alguém que demonstre afligao). O vocabulario poderia ser
oferecido por meio de alternativas para cada rosto a fim de facilitar sua expanséao e uso:
a) ele esta com febre; b) ele tem problemas; c) ele esta com dor de barriga.

Outra sugestao para uso do ‘ter no passado (e do ‘estar, ja que suas formas
nesse tempo sdo semelhantes) seria fazer uma pesquisa com os colegas a partir de um
quadro com diversas possibilidades como: descubra quem... ja teve sarampo; ja esteve
em um hospital; esteve em um CTI; etc., tudo contextualizado no tema da unidade em
que tais verbos sao introduzidos. A expans&o vocabular de que nos fala Tan (2004),
com certeza teria vez em qualquer uma dessas duas ultimas sugestdes.

A partir dessas atividades, outra que explora o uso informal de ‘ter’ no sentido de
‘existir (substituindo ‘haver’) poderia ser utilizada, também sob a forma de questdes
com multipla escolha: ‘nesta pagina ha/tem algumas figuras humanas — um homem a)
branco; b) moreno; c) oriental’. A partir do vocabulario apresentado nessa atividade, o
aluno poderia ser convidado a descrever seus colegas, seu escritorio, sua casa, entre
inumeras outras possibilidades.

Tal atividade, posterior as demais que introduzem e sedimentam ‘ter’ em funcdes
aceitaveis pela norma padrao, ofereceria ao aluno a oportunidade de um contato com a
linguagem informal na ordem defendida por Kunzendorff (1997), j& que essa autora
defende a idéia de que passar da linguagem formal para a informal € muito mais facil do

que o contrario.
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7.2. O ‘ter’ como auxiliar

7.2.1. Os tempos compostos do Indicativo

Segundo Cunha (1983), temos no modo indicativo do Portugués, o Pretérito
Perfeito Composto (tenho estudado), o Pretérito Mais-que-Perfeito Composto (tinha
estudado), o Futuro do Presente Composto (terei estudado) e o Futuro do Pretérito
Composto (teria estudado). No modo subjuntivo, temos o Perfeito Composto (que eu
tenha morado), o Mais-que-Perfeito Composto (se eu tivesse morado) e o Futuro
Composto (quando eu tiver morado), todos formados pelo verbo ‘ter’ conjugado mais o
verbo principal no participio. Esse mesmo autor ndo explica os diversos usos de cada
tempo, provavelmente por sua obra ser dirigida ao publico de falantes nativos do
portugués, caso diferente dos livros didaticos aqui analisados.

Como sé&o varios os tempos compostos, tomamos o cuidado de escrever seus

nomes em negrito para uma melhor localizagao visual.

7.2.1.1 O Pretérito Perfeito Composto do Indicativo

Comecemos, entdo, pelo Pretérito Perfeito Composto do Indicativo (tenho
estudado) e sua introducéo nos LDs analisados pelo presente trabalho. Segundo Costa
(2002), esse tempo verbal “é o unico tempo composto do portugués que pode, em
certas circunstancias, portar traco de imperfectividade (tem vivido), enquanto um tempo
simples, como o Pretérito Imperfeito, também pode portar esse traco de marca
aspectual” (COSTA, 2002, p. 45).

Essa mesma autora descreve o Pretérito Perfeito Composto, citando lllari,
como um tempo que exprime reiteragdo (nesse caso, nao exprime imperfectividade,
como em ‘muitos estrangeiros tém vindo para o Brasil’); que assume eventualmente um
valor de continuidade (‘vocé tem levado o seu filho ao parque?’); tempo cuja repeticao
ou continuidade a que se refere diz respeito a um periodo que, comeg¢ando no passado,
alcanga o momento da fala e eventualmente o ultrapassa.

llari (2001) afirma que “o fato descrito por uma sentenga com o auxiliar ‘ter’ num
tempo verbal qualquer aparece como passado em relacdo ao tempo em que se

localizaria, se aquele morfema de tempo fosse aplicado a base verbal” (ILARI, 2001, p.
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29), ja que ‘ter como auxiliar comuta com formas simples (‘fizera’ por ‘tinha feito’), nao
tem o mesmo sentido de quando é o verbo principal, e sua combinagdo com outros
verbos principais no participio indica uma unica ag&o atribuida a um unico sujeito

(‘tenho invejado muitos vizinhos’ comparado a ‘tenho muitos vizinhos invejados’).

No Falar...Ler...Escrever... explica-se que o Pretérito Perfeito Composto
‘expressa uma agado que se iniciou no passado e continua no presente”
(Falar...Ler...Escrever..., p. 232). Esse tempo é introduzido na unidade 17 juntamente
aos demais tempos compostos do Indicativo, com excecdo do Pretérito Mais-que-
Perfeito Composto do Indicativo, por meio de um dialogo e de uma tabela de
conjugacao.

No dialogo, reproduzido a seguir, introduzem-se inclusive o Perfeito e o Mais-

que-Perfeito Composto do Subjuntivo:

‘Desastre!

- Meu Deus! O que foi que aconteceu?

- Um desastre! Bati o carro.

- Mas como?

- Na hora H, o freio falhou.

- Alguém se machucou?

- N&o, ninguém. Foi s6 um susto. Mas meu carro acabou.

- Ninguém? Ainda bem! Entdo ndo se aborreca. A gente,
que anda o dia inteiro de carro, para cima e para baixo, esta sujeito a
essas coisas. A batida parece que foi feia, mas talvez vocé tenha tido
sorte. Poderia ter sido pior. E o0 seu seguro, naturalmente, vai pagar o
prejuizo...

- E ai que estd o problema. Sempre tive seguro. Mas
ultimamente tenho tido problemas no escritério. Poucos clientes, pouco
dinheiro, vocé sabe como €. Por isso deixei de pagar o seguro. Anos e
anos pagando e nenhum acidente. Agora...

- Que situacdo! Garanto que se vocé tivesse pago o
seguro direitinho, vocé nao teria batido. E sempre assim.

- E, eu sei. Azar meu!’ (Falar...Ler...Escrever..., p. 231)

Observamos o uso de diversos tempos verbais no dialogo, o que, a essa altura
do método (unidade 17) mostra-se bastante positivo, pois retoma os tempos ja
aprendidos em outras unidades em novos contextos, o que respeita a caracteristica de
circularidade da construgdo do conhecimento pregada pelo paradigma composto.

Vemos o presente do indicativo com a nog¢ao de habitualidade, o pretérito

perfeito do indicativo com a nogao pontual de agao acabada, além de expressdes com



107

o verbo ser (‘o que foi que...’ e ‘é ai que’) e do condicional que indica probabilidade
quase nula (‘se vocé tivesse pago o seguro direitinho, vocé nao teria batido’).

Nos exercicios, a autora tenta associar a no¢do de uso do Pretérito Perfeito
Composto a expressoes de tempo como ‘ultimamente’ e ‘desde que’ (ultimamente tenho
trabalhado muito / tenho estado doente desde que cheguei ao Brasil) em frases soltas.

Ha também um exercicio mais contrastivo, que pede ao aluno para optar entre
esse tempo verbal e o perfeito simples (tenho falado — falei) ao preencher as lacunas de
frases soltas que carregam marcadores de tempo como ‘ontem’, além do ‘ultimamente’
e do ‘desde que’ indicados acima. O ultimo exercicio sobre o tema pede ao aluno que
escreva o que ele tem feito nos ultimos meses/ultimamente, bastante positivo, a nosso
ver, ja que forga o aluno a falar de seu cotidiano na lingua-alvo ou em sua interlingua®>.

De certa forma, a contextualizagdo desse tempo verbal ocorre satisfatoriamente
no Falar...Ler...Escrever... além de deixar claro que o pretérito perfeito composto
geralmente traz a nogdo de eventos reiterativos ou que iniciaram no passado e, de
alguma forma, continuam no presente (tenho ido muito aos museus, tenho estudado
portugués, etc.).

Por outro lado, o método n&o oferece aqui atividades mais interativas, seja com
os colegas, seja com o professor. Poder-se-ia utilizar uma tabela de perguntas sobre
coisas que os colegas tém ou nao tém feito durante a semana, durante o més, durante
o curso, durante a sua estada no Brasil, durante o seu lazer, enfim, uma série de
situacdes ligadas ao dia-a-dia (portanto relevantes) as quais o aluno deveria responder
sobre os colegas via entrevista ou até sobre si mesmo.

Essa atividade interativa seria possibilitada por meio de um questionario ao qual
o aluno responderia a partir das respostas que obtivesse de seus colegas, como:
‘descubra quem... tem assistido a novelas ultimamente; tem ido ao teatro; tem
trabalhado muito; tem feito compras na feira; tem comido muita pizza’ e diversas
situagdes do cotidiano para que o aluno pudesse circular pela sala e descobrir um

pouco sobre seus colegas ou professor.

3 “(...)lingua de transigdo entre a lingua nativa e a lingua-alvo em certa altura do processo de
aprendizagem” (MOITA LOPES, 1996, p.114)
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No Avenida Brasil 2, o Pretérito Perfeito Composto do Indicativo (tenho feito)
€ introduzido na primeira unidade em forma de uma tabela de conjugacéo a ser
preenchida pelo aluno, ao lado de uma rapida explicagdo sobre a composigao de tal
tempo e seu uso: “O pretérito perfeito composto do indicativo indica agdo nao
terminada. A agao iniciou-se no passado e continua no presente” (Avenida Brasil, p.12).

Tal explicacdo € seguida por trés frases-exemplo que associam o perfeito
composto ao uso do advérbio de frequéncia ‘ultimamente’ (‘Ultimamente tem
aumentado a preocupacédo...’; ‘ele falou portugués na terga, na quinta, na sexta e
ontem: ele tem falado muito portugués ultimamente’; ‘li um livro por semana no més
passado e continuo lendo bastante: tenho lido muito ultimamente’).

Esse quadro explicativo é seguido por um exercicio de conjugagdo no qual o
aluno precisa ligar colunas para formar frases ao mesmo tempo em que conjuga o
verbo principal no perfeito composto e é convidado a completar cada frase com
informacao prépria.

Ja que as nogdes de iteracdo e de continuidade apontadas por Costa (2002),
estdo presentes nessa curta introdugdo do perfeito composto, figuemos com nossas
sugestdes para uma sedimentagdo mais completa de tal tempo.

A falta de contextualizacdo nos exemplos usados pelos autores no Avenida
Brasil 2 poderia ser compensada por meio de dialogos ou de um texto que falasse
sobre como tem sido a vida de um determinado estrangeiro em S&o Paulo, por
exemplo.

A partir desse texto, exercicios interativos poderiam ser propostos, como
entrevistas, atividades em duplas ou em grupos, cujos temas possiveis de exploragao
poderiam ser o cotidiano do aluno em comparagéo ao cotidiano do estrangeiro retratado
no texto da atividade, ou mesmo sobre o tempo nas ultimas semanas, o quadro politico
do Pais ou do mundo, alimentos transgénicos (tema tdo controverso para americanos,
por exemplo) — o que o aluno tem visto nos meios de comunicagao para uma maior
conscientizagdo dos consumidores, ou mesmo temas mais ‘leves’, voltados aos mais
jovens, como tendéncias da moda, dos esportes, da musica popular, ou mesmo aonde
tém ido ultimamente, a barzinhos, danceterias, relacionados sempre ao dia-a-dia do
aluno (aqui se responderiam aos quesitos relevancia, contextualizagdo, consideragao

dos conhecimentos prévios do aluno, entre outros).
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No Fala Brasil, o Pretérito Perfeito Composto do Indicativo é introduzido
praticamente no final da obra por meio de um didlogo ao lado de uma tabela de
conjugacgao com verbos principais em —ar, -er e —ir (tenho jogado, tenho bebido, tenho
dormido), seguida de uma nota sobre a equivaléncia entre esse tempo e a perifrase
‘andar + gerundio’ (tenho trabalhado muito = ando trabalhando muito).

Um exercicio de completar lacunas conjugando o perfeito composto vem em
seguida, de forma bastante contextualizada, ja que se trata de pequenos dialogos (‘E o
Flavinho, vocé tem visto? / Ele andava meio sumido, mas depois que a minha sobrinha
mudou pra ca, ele tem vindo sempre aqui’).

A introdugcao do perfeito composto no Fala Brasil termina com um quadro
contrastivo entre esse tempo e o present perfect continuous do inglés (‘eu tenho
trabalhado muito = | have been working too much), a nosso ver, bastante esclarecedor
para anglo-falantes quanto a nogéo de agcado que se iniciou no passado e continua no
presente.

Apesar de responder aos quesitos ‘contextualizagdo’ e ‘consideragado da lingua
materna do aluno’, faltam ao Fala Brasil atividades interativas mais ligadas ao cotidiano
desse aluno ou mesmo a temas mais ‘universais’ como economia, saude, nutrigao,
entre outros, que poderiam ser usados como forma de provocar debates entre alunos
das mais diversas faixas etarias e com os mais diversos interesses, ja que tais temas
muitas vezes trazem em si a controvérsia. Além disso, esses temas poderiam aproveitar
tanto o conhecimento prévio do aluno da lingua-alvo quanto a sua base cultural, além
de trazer oportunidades de ampliagdo vocabular, privilegiando sempre a interagéo e o

oral.

No Bem-Vindo!, o Pretérito Perfeito Composto do Indicativo (tenho feito) &
introduzido em um quadro explicativo na pagina 102 com todos os tempos compostos

do portugués. Reproduzimos o quadro a seguir:
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Quadro 6 Os tempos compostos no Bem-Vindo!
Indica Exemplo
Tenho estudado Repeticdo ou prolongagéo de um fato Tenho trabalhado muito
até o momento em que se fala. Fato ultimamente.
habitual.
Tinha estudado Acéo anterior a outra ja passada. Quando cheguei, ele ja tinha ido
embora.
Terei estudado Acao completada em um determinado Até as 4 horas terei terminado de
tempo futuro. digitar esse relatorio.
Teria estudado Afirmagéo em relagdo ao passado Se tivesse dinheiro, teria comprado

(geralmente depende de uma condigdo). | aquele carro.

Tenha estudado Usada nas mesmas circunstancias do Eu duvido que ele tenha feito a
Presente do Subjuntivo, porém para tarefa.
expressar uma agao no passado.

Tivesse estudado | Usada nas mesmas circunstancias do Eu teria ido a festa se tivesse sido

Imperfeito do Subjuntivo, porém para convidado.
expressar uma agao no passado.

Tiver estudado Uma agédo terminada no passado ou que | Se nesse dia eu nao tiver viajado,
terminara num determinado tempo no irei ao seu aniversario.

futuro. Usada nas mesmas
circunstancias do Futuro do Subjuntivo.

Acreditamos ser bastante esclarecedor tal quadro, especialmente porque é
introduzido a uma altura em que o aluno, teoricamente, domina os tempos simples tanto
do indicativo quanto do subjuntivo.

Detectamos, contudo, uma grande falha no método porque os tempos
compostos sdo pouco ou nada sedimentados nas atividades que seguem, apesar de
essas atividades serem bastante interativas, contextualizadas (ha inumeros textos) e
voltadas também a escuta, porém de outros aspectos linguisticos e ndo dos tempos
compostos. Somente uma dessas atividades esta mais voltada a conjugacao e ao uso
do perfeito composto, e se trata de um exercicio de perguntas e respostas no qual
somente duas das perguntas utilizam tal tempo.

O Imperfeito Composto do Subjuntivo (tivesse feito) € mais utilizado em uma
atividade que propde ao aluno repassar a sua vida com frases condicionais como ‘se as
coisas tivessem sido diferentes’ ou ‘se vocé tivesse feito coisas diferentes’, e pede ao
aluno que escreva 5 situagbes seguindo o exemplo: ‘Se eu ndo tivesse ganho a bolsa
de estudos para ir estudar no exterior, nunca teria saido do Brasil’ (Bem-Vindo!, p. 105).
Mesmo os livros de exercicios que acompanham a obra tém somente um exercicio
cada para todos os tempos compostos, ora de preenchimento de lacuna, ora de

perguntas e respostas.
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O método deixa mais uma vez a cargo do professor adaptar as atividades
propostas para que o aluno compreenda o uso dos tempos compostos na forma de
input compreensivel, ja que, segundo o paradigma complexo e teorias afins, a aquisicao
dos aspectos linguisticos geralmente acontece por meio da interagdo social e de

atividades relevantes, ndo somente por um quadro explicativo.

7.2.1.2 O Pretérito-mais-que-perfeito Composto do Indicativo

O Pretérito-mais-que-perfeito Composto do Indicativo (tinha feito) €
introduzido no Falar...Ler...Escrever... uma unidade antes da que introduz a forma
simples desse tempo (fizera). Nao ha explicagdbes quanto ao seu uso, somente uma
tabela de conjugacédo, alguns exemplos com os verbos das diferentes conjugagdes
verbais (comprar/vender/partir), uma tabela com os principais participios irregulares e
alguns exemplos dos regulares, tudo seguido por dois exercicios de preenchimento de
lacunas nos quais o aluno treina a conjugagdo nesse tempo, em frases combinadas
tanto com o pretérito perfeito quanto com o imperfeito o que, a nosso ver, evidencia o
uso do mais-que-perfeito composto como uma forma de retratar uma acédo no
passado (momento do evento) anterior a outra (momento de referéncia, no pretérito
perfeito ou imperfeito do indicativo). H& ainda um terceiro exercicio que pede ao aluno
para completar a resposta a uma pergunta, seguindo sempre uma frase-modelo.

Na unidade 12 da obra, logo depois de ser introduzido o presente do subjuntivo,
a forma simples do mais-que-perfeito aparece em tabelas de conjugacéo ao lado de um
exemplo: ‘O carro ndo estava onde ele tinha deixado. O carro ndo estava onde ele
deixara’.

As autoras do Falar...Ler...Escrever... nao explicam a diferenga de uso entre o
composto e o simples, o que da a entender que o professor precisa fazer isso. A obra
so traz explicagdes sobre a formagdo do mais-que-perfeito simples (a partir da 3°.
pessoa do plural do pretérito perfeito do indicativo), seguidas de um exercicio de
conjugacao e outro para o aluno passar as frases da forma composta para a simples.
Depois, nada mais é proposto ao aluno para que utilize as estruturas introduzidas nas

mais diversas situagdes em que poderiam ser usadas.
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Poderiamos sugerir, entdo, pequenas tiras de histérias em quadrinhos com
situacbes diversas, cujos balbes precisariam ser preenchidos individualmente pelo
aluno ou em duplas, para que o mais-que-perfeito fosse utilizado.

Além disso, ainda vale a técnica da entrevista sugerida por Galloway (1993), com
perguntas como: ‘quando vocé chegou a sala hoje, a aula ja tinha comegado?’; ‘quando
vocé acordou hoje, o despertador ja tinha tocado?’; ‘quando vocé tomou café da
manha, vocé ja tinha ligado a televisdo?’; ou ainda, perguntas ‘em corrente’ como:
‘quando vocé chegou a sala hoje, vocé ja tinha feito a tarefa?’; ‘quando vocé fez a
tarefa, ja tinha entendido as estruturas estudadas em sala?’; ‘quando vocé estudou as
novas estruturas, vocé ja tinha feito a tarefa da aula anterior?’, entre inUmeras outras
possibilidades, seja sobre o ambiente de trabalho, seja sobre o fim de semana, seja
sobre uma compra no mercado, seja sobre uma visita ao museu, etc. Cada aluno
poderia circular pela sala para descobrir essas informagdes do colega e do professor,
ou poderia simplesmente entrevistar um sé colega e relatar o resultado a sala e, em
casa, escrever um texto jornalistico em que contaria suas descobertas sobre os colegas
— oportunidade mais formal em que a forma simples do mais-que-perfeito poderia ser
usada, além de se treinar o uso da linguagem jornalistica, que exige determinadas
escolhas linguisticas em detrimento de outras mais informais utilizadas na fala.

Como recurso complementar ao livro didatico, videos também poderiam ser
utilizados para a descricao das diversas situagcdes que se apresentam diante do aluno,
desde que preparados de antemao pelo professor, ou pelo proprio autor do método,

com as perguntas certas no tempo que se deseja treinar.

No Avenida Brasil 1 o Pretérito-mais-que-Perfeito Composto do Indicativo
(tinha feito) e o Simples (fizera) sdo introduzidos simultaneamente na unidade 10 da
obra sob a forma de tabelas de conjugacao.

Em seguida vem uma explicagdo sobre o uso do composto em forma de uma
linha do tempo que indica a localizagdo dos fatos no composto como anterior aos fatos
no pretérito perfeito e no imperfeito, com exemplos como ‘ontem eu sai de casa as 9h.
Ele telefonou as 10h. Eu ja tinha saido quando ele telefonou’ (Avenida Brasil 1, p.101),
seguidos de um exercicio em que o aluno precisa ligar colunas para fazer frases e

assim conjugar os verbos nos tempos sugeridos.
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O Mais-que-Perfeito Simples vem seguido de uma explicagdo sobre o seu uso,
indicando que esse tempo € encontrado em textos escritos e que, na linguagem falada,
usa-se o composto.

Em seguida, aparece um trecho do romance Gabriela Cravo e Canela de Jorge
Amado, em que varios dos verbos estdo no mais-que-perfeito simples. Pede-se, entao,
que o aluno leia o texto, sublinhe os verbos nessa forma e, em seguida, reescreva o
texto substituindo a forma simples pela forma composta.

O uso de material auténtico (um trecho de um romance, no caso) para uma
atividade relacionada a nova estrutura ensinada é bastante louvavel, especialmente
porque se trata principalmente de um autor traduzido em varios idiomas mundo afora.
Além disso, cria-se a oportunidade de ampliagdo vocabular, tanto de novas palavras

quanto de expressdes idiomaticas como ‘num abrir e fechar de olhos’, por exemplo.

O Fala Brasil introduz as duas formas do Pretérito-mais-que-perfeito (fizera /
tinha feito) em unidades diferentes — o mais-que-perfeito simples na unidade 11, e o
composto, na unidade 9.

Apresentam-se duas linhas do tempo na unidade 9, uma comparando passado e
presente, e a outra comparando duas ag¢des no passado, indicando, em seguida, que a
acao anterior a outra no passado precisa ser expressa pelo uso do Mais-que-Perfeito
(no caso, o composto).

Ha ainda alguns exemplos ilustrativos dessa diferenca: ‘eu nao fui ao restaurante
com eles porque ja tinha jantando’; ‘ela ndo comprou o jornal porque ja o tinha lido no
escritorio’; ‘nés nao falamos com ele porque, quando chegamos 13, ele ja tinha saido’
(Fala Brasil, p. 127), seguidos de uma explicagdo sobre a formagédo do participio
passado para as trés conjugacgdes (-ar, -er, -ir), € de outra sobre a formagao do Mais-
que-Perfeito Composto (tinha + participio).

Depois dessas explicagdes, seguem alguns dialogos em que se utiliza a
estrutura nova, um exercicio de preenchimento de lacunas para treinar-se a conjugagao
verbal e uma ultima explicagao sobre a possibilidade de se usar também o verbo ‘haver’
como auxiliar de tempos compostos. Os autores aproveitam a oportunidade para
introduzir o verbo ‘andar’ seguido de participio, mas sem esclarecer a equivaléncia

dessa estrutura com o perfeito composto (ando cansado = tenho andado cansado).
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O Pretérito-mais-que-Perfeito Simples ¢ introduzido por meio de uma
comparacao estrutural desse tempo com o composto, seguida de uma explicagdo sobre
o uso da forma simples somente na linguagem escrita, e de outra explicagdo sobre a
formagao de tal tempo que apresenta algumas lacunas para que o aluno as preencha
com os verbos conjugados. Ha ainda uma tabela de conjugacgéo, exercicios baseados
na tabela e outro para substituigdo da forma simples pela composta.

A exemplo do Avenida Brasil 1, material auténtico poderia ter sido utilizado aqui
para uma melhor contextualizacdo da estrutura exposta, mesmo que fosse para
identificar os verbos no mais-que-perfeito simples. Além disso, atividades mais
interativas e mais relevantes também néo s&o propostas pela obra, deixando a cargo do
professor completar essa grande lacuna do método.

E louvavel a explicacdo sobre o uso do Pretérito-mais-que-Perfeito Simples e
Composto no Fala Brasil, mas, por outro lado, a falta de propostas para atividades
interativas e mais significativas para o aluno compromete bastante, a nosso ver, a
sedimentacao dessas estruturas, ja que nao traz a possibilidade de situagdes-problema
a serem resolvidas pelo aluno (como propde NEVES, 1997) — assim, o que é explicado

tdo bem pode ser esquecido se nao for vivenciado por meio dessas situacoes.

7.2.1.3 O Futuro do Presente e o Futuro do Pretérito Compostos do Indicativo

O Futuro do Presente Composto (terei feito) e o Futuro do Pretérito
Composto (teria feito) sdo introduzidos no Falar...Ler...Escrever... por uma pequena
explicacao sobre o uso de cada tempo (“O Futuro do Presente Composto expressa uma
acao terminada em algum ponto do futuro; ‘O Futuro do Pretérito Composto indica uma
acao que poderia ter acontecido no passado” — Falar...Ler...Escrever..., p. 232), seguida
de exercicios estruturais com frases soltas, para o treino da conjugacéao verbal.

Uma outra atividade mais ‘livre’ pede ao aluno que pense nele daqui a 5 anos,
seguida da pergunta ‘0 que vocé tera feito 1a?’. A mesma coisa acontece com o Futuro
do Pretérito Composto, ou seja, exercicios estruturais, com a excegdo de duas
atividades que pedem ao aluno que dé 5 agdes para cada situagdo (ontem estava

chovendo, mas com um belo dia de sol, o que vocé teria feito?; ‘0 que vocé teria feito
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de forma diferente em relagéo a sua familia, ao seu trabalho, ao tipo de vida que vocé
leva?’).

Em seguida, uma tentativa de contextualizagao é feita por meio de um texto que
descreve uma viagem ideal para as férias. Dizemos ‘tentativa’, porque, na verdade, as
estruturas introduzidas na unidade s&o utilizadas somente duas vezes em um unico

paragrafo: “Se vocé tivesse planejado todos os passos da viagem, com certeza nao

teria tido nenhuma dificuldade” (Falar...Ler...Escrever..., p. 236). Por n&o se tratar de um
texto auténtico no sentido empregado por Coste, apud Franzoni (1992) (a fonte ndo é
identificada), poder-se-ia ter criado algo mais voltado ao uso dos tempos compostos,
ainda que mantendo os demais tempos utilizados no texto, ja que, no dia-a-dia, é muito
dificil encontrar situacdes que sé usam de tempos compostos.

Atividades interativas ndo sao propostas aqui pelo método, além de ndo serem
levados em consideragdo quesitos como materiais auténticos, pequenos desafios,
situagcbes-problema, para citar somente alguns. Por outro lado, € mérito da obra pelo
menos levar em conta a existéncia do Futuro do Pretérito Composto e do Futuro do
Presente Composto e tentar esclarecer o seu uso, ja que no Avenida Brasil e no Fala

Brasil tais tempos ndo sao sequer mencionados.

7.2.2. Os tempos compostos do subjuntivo

A excegao do Bem-Vindo!, cujos tempos compostos sdo encontrados em um
Unica tabela (ja transcrita no item anterior), descreveremos aqui como o
Falar...Ler...Escrever, o Avenida Brasil e o Fala Brasil Introduzem e sedimentam os
tempos compostos do subjuntivo, além de oferecer nossas sugestdes de acordo com
nossa base teorica e nossa experiéncia.

Esses tempos sdo introduzidos no Falar...Ler...Escrever... por meio de uma
tabela de conjugacédo (Perfeito — que eu tenha morado; Mais-que-Perfeito — se eu
tivesse morado; Futuro Composto — quando eu tiver morado) seguida por uma

explicagdo quanto ao seu emprego, reproduzida a seguir:
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“Emprego

Os tempos compostos do subjuntivo indicam agdes terminadas. Eles sao
usados nas mesmas condigdes dos tempos simples do subjuntivo. Exemplo:

- Duvido que ele tenha vendido a casa.

- Duvidei que ele tivesse vendido a casa.

- Ele comprara uma fazenda quando tiver vendido
suas agoes.

Os tempos compostos do Modo subjuntivo, perfeito (tenha falado), mais-
que-perfeito (tivesse falado) e futuro composto (tiver falado) correspondem aos
mesmos tempos do Modo Indicativo. Eles sado introduzidos apenas porque a
estrutura da frase exige o subjuntivo. Se ndo fosse assim, o indicativo seria
usado.

- Ele foi?
- Duvido que tenha ido.

- Ele disse que tinha tido problemas.
- Eu sei. Lamentei que ele tivesse tido problemas.

- Até la terei terminado isto.
- Otimo. Daremos uma festa quando vocé tiver
terminado.” (Falar...Ler...Escrever..., p. 240)

Essa explicacdo € seguida por exercicios de perguntas e respostas, cujo
exemplo sugere que tais respostas sejam dadas no perfeito do subjuntivo (‘Quem
disse isso? — Eu ndo disse. Talvez ele tenha dito.’).

A préxima atividade, também de perguntas e respostas seguindo o mesmo
esquema da anterior, usa como ilustragdo documentos emitidos no Brasil (Cédula de
Identidade do Estrangeiro, CIC, Carteira Nacional de Habilitagdo, RG) infelizmente
pouco explorada, deixando talvez a possibilidade de o professor fazer essa exploragao
enquanto procura utilizar as estruturas em enfoque.

A préxima atividade enfoca o Mais-que-Perfeito do Subjuntivo e pede que o
aluno transforme frases do Perfeito para o Mais-que-Perfeito, utilizando as estruturas
sugeridas por um exemplo (‘embora eu lhe tivesse escrito cartas...’), seguida de outra
atividade de transformacgao de frases, do indicativo para o subjuntivo, para que o aluno
complete as respostas de acordo com outro exemplo (‘Vocé disse aquilo. Lamentei que

vocé tivesse dito aquilo’).

O ponto positivo de tal atividade € o esclarecimento pratico de quando utilizar o
tempo composto no subjuntivo por meio de frases que trazem expressdes que exigem
tal modo (lamentei que, tive medo que, etc.). A ultima atividade voltada ao mais-que-
perfeito pede novamente que o aluno complete frases utilizando esse tempo verbal

(‘com tempo, eu o teria convencido = se eu tivesse tido tempo, eu o teria convencido’).
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Ao Futuro Composto do Subjuntivo, sdo dedicadas quatro atividades nao
muito diferentes das anteriores, exceto pela ultima que traz ilustracdes do interior de
uma casa e, para cada ilustragao, repete a seguinte frase: ‘Nossa casa esta pronta.
Quando poderemos mudar?’, ao que o aluno precisa responder de acordo com as
figuras que vé (assim que os pintores tiverem pintado a casa; logo que a luz tiver sido
ligada; etc.).

A Ultima atividade sobre o tema ‘tempos compostos do subjuntivo’ no
Falar...Ler...Escrever... € de preenchimento de lacunas, na qual os trés tempos
aparecem todos juntos — o aluno, de acordo com a estrutura da frase, precisa
determinar qual o tempo mais adequado.

Acreditamos que as autoras do Falar...Ler...Escrever... tenham sido bem
cuidadosas quanto a introdu¢do dos compostos do subjuntivo, além de tentar
esclarecer os diversos usos desse tempo. Comparativamente, de nosso corpus, € o
Falar...Ler...Escrever... que oferece maior quantidade de atividades voltadas aos
tempos compostos do subjuntivo, apesar de serem mais estruturais e pouco
contextualizadas em sua maioria.

Outras atividades mais indutivas e interativas poderiam ser propostas aqui,
explorando até o material auténtico disponivel no proprio LD, ou mesmo sugerindo
outras situagdes-problema relativas ao ambiente de trabalho, a vida cotidiana do aluno,
ao quadro politico do pais, entre inUmeros outros temas a serem explorados em

atividades em duplas ou em grupo.

No Avenida Brasil 2, os tempos compostos do subjuntivo s&o introduzidos em
unidades diferentes, juntamente com as formas simples. O Perfeito do Subjuntivo ¢
apresentado na licdo 3, ao mesmo tempo em que se introduz o Presente do Subjuntivo,
ambos ligados a estruturas frasais que utilizam determinadas conjungdes que exigem

tal modo. Reproduzimos o quadro explicativo da pagina 29 a seguir:



118

Quadro 7 Conjungdes que exigem o Subjuntivo no Avenida Brasil 2

‘Vocé vai ao churrasco no domingo? Vocé gosta de passear?

Vou, mesmo que esteja chovendo. Gosto, desde que nao esteja chovendo.

Vou, nem que haja uma tempestade. Gosto, contanto que...

Vou embora eu ndo goste de carne. Gosto, a ndo ser que esteja muito frio.

Vamos embora? Sera que ainda tem passagem para o Rio?

N&o, eu ndo saio daqui até que tenha falado |Nao sei, mas vou tentar fazer reservas
com Paula. ja para que possamos Vviajar tranquilos.
Vamos, mas sem que o professor perceba. ja a fim de que...

Ha também um outro quadro que associa o subjuntivo a frases indefinidas que
utilizam ‘alguém que’, ‘alguma coisa que’, ‘algo que’, etc. (‘'vocé conhece alguém que
fale dinamarqués?’ — Avenida Brasil 2, p. 30).

Essas explicagbes vém seguidas de exercicios em forma de coluna para
formagao de frases e discussao com o professor sobre os significados das conjungdes
expostas, a serem utilizadas pelo aluno (‘vou ficar aqui, mesmo que ele va embora’),
além de uma atividade de preenchimento de lacunas em que o aluno devera conjugar
os verbos sugeridos entre parénteses.

O Mais-que-Perfeito do Subjuntivo é introduzido nessa obra por meio de um
quadro explicativo na licdo 4, logo depois de o Imperfeito do Subjuntivo ter sido
introduzido e sedimentado. Trata-se na verdade de varios exemplos que utilizam tal
tempo (‘ontem eu ainda duvidava que ele tivesse recebido minha carta anteontem’; ‘ele
duvidou que eu tivesse trabalhado ontem; etc.), seguidos de um exercicio de
preenchimento de lacunas no qual o aluno conjuga os verbos sugeridos entre
parénteses no mais-que-perfeito do subjuntivo. Ha ainda uma atividade mais interativa
que pede ao aluno que fale com um colega e responda as perguntas desse colega
utilizando ‘talvez’ ou ‘ela duvidou que...’

O Futuro Composto do Subjuntivo também é introduzido por um quadro de
exemplos, ao lado do verbo ‘morar’ conjugado no futuro simples do subjuntivo (quando
eu morar) para eu/vocé/ele/ela e plurais (‘s6 sairei do escritério quando tiver terminado
meu trabalho’), quadro esse seguido de um exercicio de perguntas e respostas, cujos
verbos e complementos vém sugeridos entre parénteses.

A sedimentacio desse tempo para por aqui, mas poderia ter sido mais bem feita
em atividades outras, tanto em grupo quanto em dupla, explorando recursos

audiovisuais (material auténtico) ou mesmo por exercicios de conjugacao em cadeia,
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como: ‘Hoje, quando vocé tiver terminado sua tarefa, o que vai fazer?’ - ‘Vou sair com
0s amigos’ — ‘E quando vocé tiver voltado para casa, o que vai fazer?” — ‘Vou dormir’;
etc., para deixar mais claro o uso desse tempo como recurso que passa a nogao de
acao acabada no futuro.

O recurso da entrevista poderia ser utilizado novamente, na qual o aluno tenta
descobrir de seu colega quais sao seus planos para o futuro, depois que dominar o
portugués, por exemplo. Ou mesmo nos préximos 5 ou 10 anos.

A entrevista poderia partir tembém de um texto sobre a situagcdo econémica do
Pais, ou sobre eventos publicos como o carnaval, por exemplo, e, a partir dele,
perguntas poderiam ser sugeridas sobre o futuro — o aluno usaria tais perguntas para
entrevistar o colega e depois reportaria suas descobertas a sala ao mesmo tempo em
que expressa sua propria opinido sobre o assunto assim como elementos de sua
prépria cultura. Trabalhar-se-iam aqui tanto a forma quanto o uso do Futuro Composto
do Subjuntivo, além de ocorrer a intensa negociagdo de sentidos de que nos fala
Germain (1996), a abordagem de outras nuances do aluno de que nos fala Santos

(2003), para citar somente alguns dos quesitos vindos de nossa base tedrica.
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8. Introducgao dos verbos ‘ser’ e ‘ter’ na série New Interchange

Como informamos na introdugéo do presente trabalho, optamos por um método
de ensino de lingua estrangeira, no caso do inglés, a titulo de mais sugestdes de como
os livros didaticos de portugués para estrangeiros poderiam melhorar sua forma de
introduzir e sedimentar a conjugacao dos verbos ‘ser’ e ‘ter’.

A opcao pela série New Interchange baseia-se tanto em nossa experiéncia
bastante positiva com seu uso quanto no fato de ela responder bem a muitos dos
quesitos de nossa base teorica, como o uso de assuntos relevantes e contemporaneos
(globalizagéo, artes, costumes nos Estados Unidos e em outros paises, etc.), expansao
vocabular, exercicios para treinar a pronuncia e a prosodia, atividades interativas, além
de alguns exercicios mais voltados aos aspectos gramaticais enfocados em cada
unidade — o ‘grammar focus’.

De base comunicativa (conforme a definicdo dessa abordagem oferecida por
Firth, apud GALLOWAY, 1993) e voltada ao publico jovem e adulto de qualquer lingua,

sua filosofia subjacente, segundo o autor da série, é

(...)learning a second or foreign language is more rewarding, meaningful,
and effective when the language is used for authentic communication. Throughout
New Interchange, students are presented with natural and useful language. In
addition, students have the opportunity to personalize the language they learn,
make use of their own knowledge and experiences, and express their ideas and
opinions” (New Interchange 3, teacher’'s manual, p.V)34

Essa filosofia subjacente de que nos fala o autor do New Interchange, a qual
considera o aluno alguém que possui conhecimentos prévios, opinido prépria, além de
aprender por meio da interagdo com seus pares ou com o grupo todo na sala de aula,
demonstra uma proximidade muito grande com a definicdo de sujeito no paradigma
complexo, ou seja, o sujeito € visto nesse paradigma como uma complexidade “que se
constréi mobilizando dimensdes mentais e corporais por meio da comunicagcdo com

outra complexidade, que é o mundo exterior” (SANTOS, 2003, p. 19).

** (...) aprender uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira é mais recompensador, significativo e
efetivo quando a lingua é usada para a comunicagao auténtica. Em todo o New Interchange, é
apresentada ao aluno uma linguagem natural e Gtil. Além disso, o aluno tem a oportunidade de
personalizar a lingua que ele aprende, fazer uso de seu proprio conhecimento e experiéncia e expressar
suas idéias e opinides.
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E por meio dessa comunicacdo ou interacdo com o outro que o sujeito se faz
como tal, porém mantém sua integridade e sua autonomia, ja que depende de seus
conhecimentos e de suas experiéncias anteriores para (re)construir seu conhecimento
da lingua-alvo, e é dono de capacidade criativa, de um estilo de aprendizagem proprio e
de capacidade para formular estratégias para alcangar seus objetivos e de auto-
organizagao.

A série toda®® segue uma disposicdo padrdo de atividades de diferentes
naturezas, trazendo ao aluno uma certa sensacado de seguranga36: cada unidade
sempre comega com o ‘snap shot’ — uma tomada rapida sobre o tema a ser abordado
por meio de expansao vocabular, graficos, dados sobre populagédo, sobre habitos de
consumo, entre outros. Em seguida vem um dialogo situacional, seguido pelo ‘grammar
focus’ ja citado.

Atividades de leitura, de escuta e de escrita sdo distribuidas ao longo da
unidade, sendo a ultima delas a leitura de um texto um pouco mais longo, geralmente
seguido por perguntas de interpretacéo de texto e de alguma atividade que convida o
aluno a dar a sua opinido ou a discutir sobre o conteudo do texto.

Os dialogos e os textos estao todos gravados no CD (vendido separadamente),
além de outras atividades de escuta como conversas, entrevistas, opinides. A série
inclui o livro do aluno, o livro de exercicios (workbook), o livro do professor (este com o
passo a passo de como deve ser dada a aula, além da transcricdo das atividades de
escuta do CD) e o livro de atividades extras (resource book) fotocopiavel, a ser utilizado
pelo professor. Neste livro vém atividades a serem executadas em sala, atividades
essas que desenvolvem o vocabulario, a escuta e as estruturas gramaticais por meio de

‘flash cards’, exercicios mais estruturais e de multipla escolha para uso do CD.

%> S&0 ao todo 4 niveis: o New Interchange Intro e os New Interchange 1, 2 e 3, cobrindo desde o nivel
introdutorio até o intermediario. O autor esclarece que cada nivel pode ser cumprido em 70 a 120
horas/aula.

%% Tal disposicdo padrdo de atividades nos livros da série New Interchange vai ao encontro do que Morin
prega sobre o aprendizado: “(...) o conhecimento deve dispor de certezas (do fixo, do estavel, do
repetitivo, do predizivel nos quais a informagao pode revelar a sua mensagem) para enfrentar e resolver
aincerteza (...)” (MORIN, 1996, p. 63).
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8.1. O verbo ‘ser’

Quanto a introducdo e sedimentagcdo do verbo ’ser (to be), observamos ja no
indice de assuntos do New Interchange Intro, primeiro livro da série voltado a iniciantes,
que ela apresenta o verbo ‘to be’ (ser/estar) em trés unidades iniciais, cujos titulos sao:
‘It's nice to meet you’ (greetings, names, titles, address, telephone numbers)®’; ‘What’s
this?’ (possessions, classroom objects, persontal items, locations in a room)®; ‘Where
are you from?’ (cities, countries, regions; adjectives of personality; age)*®.

Nas unidades 4 e 5, o presente continuo (Present Progressive) € introduzido
aproveitando o gancho das trés primeiras unidades que trazem o ‘to be’, ja que a
formagao do Present Progressive necessita do ‘to be’ como seu verbo auxiliar.

A unidade 1 inicia com um dialogo de apresentacao entre dois colegas (Michael
Parker e Jennifer Yang), seguido de uma tabela com os nomes préprios mais comuns
nos Estados Unidos (Christopher, David, Jennifer, etc.). Em seguida, vem o ‘grammar
focus’, no qual o verbo e as expressdes introduzidas pelo primeiro dialogo sao
rapidamente trabalhadas. Ha nessa atividade (que na verdade se divide em dois
exercicios distintos dentro da unidade) uma tabela de conjugacéo do verbo ‘to be’ em
todas as pessoas gramaticais, com frases soltas porém de certa forma ligadas aos
tépicos enfocados pela unidade (apresentagoes, localizagao, etc.).

Em cada uma das 3 unidades que trabalham o ‘to be’, ha ao todo 10 a 11
atividades muito bem ilustradas com desenhos, fotos e quadrinhos, que trabalham a
conjugacao e o uso desse verbo. O vocabulario é apresentado com abundancia de
imagens, enfocando sempre os objetos da sala de aula ou do universo de trabalho
(calculator, cell phone, eraser, English book), além de frases cada vez mais complexas
nos dialogos e nos textos no decorrer das unidades, e de exercicios de preencher e de
escuta, em tentativa louvavel de relacionar o conteudo ensinado com a realidade do
aluno, como no exemplo da atividade 3, unidade 3, que traz perguntas como: Is your
language English? Are you Brazilian? (‘a sua lingual € o inglés?’; ‘vocé é brasileiro?’),

etc.

" “Prazer em conhecé-lo’ (cumprimentos, nomes, titulos, enderegos, numeros de telefone)
¥ ‘O que é isso?’ (posse, objetos da sala de aula, itens pessoais, localizagbes em uma sala)
¥ ‘De onde vocé é?’ (cidades, paises, regides; adjetivos de personalidade; idade)
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O livro de exercicios oferece o mesmo numero de atividades que o livro do aluno,
fazendo sempre a correspondéncia de conteudos (atividade 1: apresentagdes, tanto no
livro do aluno quanto no de exercicios, por exemplo). As ilustragcdes neste caderno nao
sao coloridas mas ilustram claramente cada atividade.

Na unidade 3 do ‘resource book’ ha os flash cards nos quais estdo perguntas em
metade deles e respostas na outra metade. Uma copia deve ser feita pelo professor,
assim como a separagao dos cartdes a serem distribuidos entre os alunos com o
objetivo de interacéo (o aluno com o cartdo-resposta ‘My name is Jill — meu nome é Jill
- deve responder ao aluno com o cartdo-pergunta ‘What’'s your name?’ — qual o seu
nome?, por exemplo), o que vem ao encontro do que Galloway, 1993 sugere como

atividade interativa.

8.1.2. A voz passiva

A voz passiva € introduzida no segundo e no terceiro livros do New Interchange,
sendo um sO capitulo naquele (Passive with ‘by’ (simple past); passive without ‘by’ —
passiva com ‘by’ (passado simples) e passiva sem ‘by’), e dois capitulos neste (passive
in the present continuous and present perfect; The passive to describe process with ‘be’
and modals — passiva no presente continuo e no present perfect. A passiva para
descrever processo com ‘be’ e com modais).

Como o conteudo gramatical de unidades anteriores é retomado em cada
unidade, amplificando o uso desse item, optamos por analisar somente o ultimo que
trata da voz passiva, ou seja, a unidade 14 do livro 3, cujo tema € ‘behind the scenes’ —
nos bastidores.

A unidade toda tem como pano de fundo a industria cinematografica e usa tal
assunto para apresentar a voz passiva em seus diversos usos, seja com ou sem ‘by’
(por, pelo, pela, pelos, pelas), no presente continuo e no present perfect.

A unidade comega com alguns fatos sobre a histéria do cinema, com datas e

respectivos acontecimentos mais relevantes (1889 — Motion-picture camera; 1903 —
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Silent narrative film ‘The Great Train Robbery’; etc.)*® seguidos de algumas perguntas
sobre a experiéncia pessoal do aluno: se ele ja viu algum dos filmes citados, se ja viu
filmes mudos ou em 3-D, se ha filmes feitos no pais do aluno.

Na proxima atividade encontra-se um dialogo impresso, também disponivel no cd
que acompanha o livro, no qual dois amigos conversam sobre como se faz um filme
usando frases na voz passiva (‘cada cena nao é filmada uma sé vez’, ‘quantas tomadas
sao feitas’, etc.).

A segunda parte da atividade consiste em uma escuta da qual o aluno precisa
obter a resposta para a pergunta ‘que mais faz o trabalho em filmagem algo dificil?’. A
seguir, o ‘grammar focus’ explica que a voz passiva € usada para descrever como algo
é feito ou usado, com exemplos em forma de frases soltas, porém contextualizadas no
tema da unidade.

O exercicio seguinte consiste em p6r em ordem diversos paragrafos que falam
de como sao feitos os filmes, logo depois de completar as lacunas com os verbos
sugeridos entre parénteses, a serem conjugados na voz passiva.

Outra atividade de escuta € proposta na qual o aluno precisa escrever duas
coisas que ele aprendeu sobre o oficio de produtor de filmes a partir do que ouviu na
gravagao.

A préxima atividade é feita em pares, na qual ha quadrinhos misturados que
perfazem duas historias diferentes, descrevendo as etapas de uma performance teatral
e da elaboragdo de um jornal — os alunos devem pér os quadrinhos na ordem e
descrever pelo menos uma das histérias utilizando verbos e substantivos sugeridos
pelo autor para cada uma delas (actors, costumes, play, design, etc.)*', além de
escolher um terceiro evento de uma pequena lista (a fashion show, a rock concert, a TV
sitcom)*? e escrever como imaginam que seja preparar tal evento.

Por fim, uma atividade voltada a escrita em que o aluno precisa escolher um dos
eventos/historias da atividade anterior e escrever 5 tdpicos imaginados por ele — ha um
texto-base falando sobre um show de magica que pode ser usado de modelo. Em

duplas, o aluno 1& o seu texto e recebe sugestdes do colega para melhora-lo.

401889 — camera de filmagem; 1903 — o filme mudo “O assalto ao trem pagador”; etc.
*! Atores, figurinos, peca, design, etc.
2 Show de moda, um concerto de rock, uma comédia de costumes.
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Dessa forma, as habilidades comunicativas sdo todas treinadas nesta unidade
do New Interchange 3, além de uma grande variedade de tipos de atividades ter sido
oferecida ao aluno, acompanhadas de material auténtico (fotos, dados histéricos, etc.),
dentro de um tema se nao totalmente relevante, pelo menos interessante, ja que faz
parte do dia-a-dia ou dos interesses de um aluno médio (Qquem nao assiste a um filme,
a um show ou a uma pega teatral de vez em quando?).

Além disso, a teoria do input compreensivel é levada em conta quando pequenos
desafios séo oferecidos ao aluno, além de inputs anteriores serem reapresentados (o
uso do ‘by’, por exemplo) em novos contextos, o que respeita a nogao de circularidade

da construgcdo do conhecimento pregada pelo paradigma complexo .

8.2. O verbo ‘ter’

O equivalente ao nosso ‘ter’, o ‘to have’, é introduzido na unidade 6 do New
Interchange Intro, junto a outros verbos regulares e irregulares no presente. Apesar de
irregular, o verbo ‘to have’ tem somente duas formas no presente afirmativo: ‘have’ para
as primeiras e segundas pessoas e para a terceira pessoa do plural, e ‘has’ para as
terceiras pessoas do singular. A apresentagcdo de sua conjugacao € feita no ‘grammar
focus’ em forma de frases soltas, porém relacionadas ao tema do primeiro didlogo da
unidade, seguidas de pequenos dialogos em que o aluno precisa preencher lacunas
optando por uma ou outra forma do verbo (have/has).

Ha ainda uma atividade voltada a pronuncia de tal verbo, além de outra escrita,
em que o aluno precisa escrever cinco frases sobre sua propria familia em um pedago
de papel (‘moro com meus pais, tenho duas irmas...), para, posteriormente, serem lidos
em voz alta por um dos colegas para o que os demais tentem adivinhar de quem ¢é a
familia descrita.

A forma interrogativa do verbo (Does he have...? Do you have...?) é introduzida
em outro grammar focus na mesma unidade, e a negativa (don’'t/doesn’t have), em um
grammar focus somente na unidade seguinte.

Ha ainda as atividades de escuta em que o aluno ouve uma gravacao de quatro

conversas de pessoas que falam sobre seus habitos e rotinas para que ele aponte em
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respostas de multipla escolha, frases que correspondam ao conteudo das conversas
ouvidas. Em outra atividade de escuta, o aluno ouve declaracbes de quatro pessoas,
cujas fotos estdo disponiveis no LD, falando sobre suas rotinas também, mas desta vez
o aluno precisa anotar o que cada uma delas faz, em forma de frases completas.

A técnica de pesquisa/entrevista entre os alunos é sugerida por uma atividade a
parte em que o aluno tem de descobrir, por exemplo, quem toma café da manha na
cama (‘has breakfast in bed’), quem tem bicicleta, quem usa jeans todos os dias, entre
outras. Suas descobertas serdo comentadas logo mais com os demais colegas, usando
assim as terceiras pessoas do singular.

Destacamos um uso diferente do verbo ‘ter ou ‘have’ em inglés que é o de
sinbnimo de ‘comer’ e ‘beber/tomar’, quando seguido de substantivos que denotam
comida ou bebida (to have coffee; to have fried chicken). O verbo ‘have’ como sinbnimo
de ‘sentir apontado por Gomes, s/d, para o ‘ter do portugués, também é usado em
inglés, introduzido na unidade 12 que trata de problemas de saude (have a headache/a
sore throat/ the flu — ter dor de cabega, dor de garganta, gripe).

Perguntas com os pronomes interrogativos ‘o que’ e ‘quem’ sao feitas no final de
trés pequenos textos que falam, em primeira pessoa, da rotina de uma estudante, de
um web-designer e de uma cantora de rock, a fim de treinar também as terceiras
pessoas do singular (‘who works on weekends?’ — quem trabalha aos fins de semana?)
além de pedir ao aluno que aponte uma coisa de que gosta e outra de que ndo gosta
em relacao as rotinas descritas no texto.

O pretérito de ‘Have’ (simple past) é introduzido de forma semelhante na unidade
14 do New Interchange Intro, além de vir sedimentado com outros verbos em dois
textos no final da unidade que descrevem os fins de semana no inicio do século XX
comparados aos fins de semana de hoje: aqui encontramos o simple past como
equivalente ao nosso Pretérito Imperfeito do Indicativo, ja que é usado para descrigdes
de habitos no passado. Além disso, outro exercicio a parte é sugerido em que o aluno
faz diversas perguntas a um colega (se ele arrumava a cama quando crianga e se
continua arrumando agora, etc.) e depois comenta suas descobertas com outro colega.

Os exercicios do workbook (livro de exercicios) seguem o estilo do livro do aluno,

ou seja, oferecem material auténtico como fotos (em preto e branco), graficos, dados,
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etc., textos que contextualizam a estrutura enfocada e um pouco mais de exercicios de

gramatica para reforco.

8.2.1. O verbo ‘ter’ como auxiliar — tempos compostos

Antes de comentarmos sobre como o New Interchange aborda o tema ‘tempos
compostos’, cabe-nos esclarecer que, em inglés, os tempos compostos formados por
‘ter’ (have/has) + participio algumas vezes diferem em sentido e uso quando traduzidos
para o portugués.

Segundo Beare (s/d), um bom exemplo dessa diferenga ficaria por conta do
Present Perfect, que usa o verbo ‘ter’ no presente como auxiliar, de forma similar ao
portugués, mas que muitas vezes nao transmite a mesma idéia: ‘| have lost my keys’,
deve ser traduzido por ‘perdi minhas chaves’, porém com uma idéia de ligacao ainda
muito forte com o presente, especialmente no inglés britanico (eu as perdi e ainda n&o
as encontrei, em contraste com o Simple Past, ‘| lost my keys’ — ‘perdi minhas chaves’
que, muitas vezes, pode dar a entender que as chaves ja foram encontradas).

A maioria dos métodos de ensino do inglés, incluindo o New Interchange,
demonstra uma grande preocupacgao em diferengar o Present Perfect do Simple Past
por meio de tabelas comparativas de uso, sempre associando cada tempo a seus
respectivos marcadores.

No segundo livro da série New Interchange, por exemplo, apresenta-se uma
dessas tabelas no ‘grammar focus’ em que se associa o Present Perfect aos advérbios
de tempo ‘ever’ (aqui traduzido como ‘j@’) e ‘never (‘nunca’): ‘Have you ever seen a
magic show?’ (vocé ja viu um show de magica?), cuja resposta pressupde o uso do
auxiliar: ‘Yes, | have’ (sim, ja vi) ou ‘No, | haven’'t’ (ndo, ndo vi). Quando se utilizam
advérbios de tempo especifico, porém, o uso do Simple Past torna-se obrigatério: ‘| saw
a magic show last year’ (vi um show de magica ano passado).

A parte final do livro 1 e algumas unidades do livro 2 da série New Interchange
foram dedicadas ao Simple Past - somente na unidade 10 do livro 2 o Present Perfect é
introduzido e, em seguida, comparado ao Simple Past. Fato que se repetira no terceiro

livro da série, mais uma vez associando o Present Perfect aos advérbios de tempo
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‘ever’ e ‘never’, porém em novos contextos, o que condiz com o paradigma complexo
por tratar o conhecimento como rotativo, quando o que foi ensinado precisa ser
retomado em situagdes diferentes para que seu conhecimento fique o mais completo e
o mais fundamentado possivel.

Os autores do Fala Brasil bem acertam quando contrastam o Perfeito
Composto do Indicativo do Portugués (tenho estudado) com o Present Perfect
Continuous (I have been studying) do inglés e ndo com o Present Perfect (I have
studied), ja que condiz com a descricdo do uso desse tempo por Beare: “Use the
present perfect continuous to express the duration of an activity that begins in the past
and continues up to the present moment.” (BEARE, s/d, s/p)* - é esse o tempo que
traz a nocao de certeza de que uma acao iniciada no passado ainda continua no
presente.

Como o New Interchange nao aborda o Present Perfect Continuous,
provavelmente por considera-lo um tema para um curso de pos-intermediario (a série so
cobre até o intermediario), vamos expor o que o método oferece entdo sobre o
correspondente no inglés do Presente do Futuro Composto (Future Perfect), introduzido
somente no ultimo livro da série, aquele que cobre o nivel intermediario.

O Future Perfect € introduzido na unidade 10 por meio de uma explicagao e de

exemplos na atividade ‘grammar focus’ reproduzidos parcialmente a seguir:

Use future perfect for actions that will be completed by a certain time in the future.
Within 20 years, they will have found a way for us to get all the news through
computers.By then, maybe even newspapers will have disappeared.” (New
Interchange 3, p. 63)44

Em seguida, vem uma atividade de preenchimento de lacunas na qual o aluno
precisa optar entre trés formas de futuro de acordo com o sentido das frases, entre

essas formas o Future Perfect, para conjugar corretamente os verbos entre parénteses.

# Use o present perfect continuous para expressar a duracdo de qualquer atividade que comega no
passado e continua no presente.

# «Use o futuro perfeito para agdes que serdo completadas em um certo tempo no futuro: Dentro de 20
anos, terao descoberto uma forma de conseguirmos todas as nossas noticias via computador. Entao,
pode ser que mesmo os jornais tenham desaparecido”.

Os outros tempos usados para expressar o futuro que vém no mesmo quadro do Future Perfect no
Interchange 3 sao o Present Continuous, ‘will’, ‘be going to’ e o Future Continuous, este para agdes em
curso no futuro, e aqueles para eventos ou situagdes no futuro.
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A proxima atividade trata de um trabalho em grupo, no qual cada aluno I1&€ um dos
itens da atividade anterior e expressa sua opinido para a sala como forma de provocar
um debate.

A atividade seguinte a essa enfoca a escuta, quando o aluno precisa ouvir
algumas pessoas discutindo sobre o futuro de diversas areas (trabalho, transporte,
educacgao, saude) nos préoximos 50 anos e registrar quais serao essas mudangas, além
de sugerir alguma outra mudanga possivel em cada area para discussao em grupo.

A préxima atividade traz uma série de perguntas sobre o futuro do aluno, cujas
respostas deverdo ser discutidas em grupo (‘Diga trés objetivos seus que terdo sido
alcangados dentro dos proximos cinco anos’; ‘diga trés coisas que vocé nao tera feito
nesse tempo’; ‘de que forma vocé acha que terd mudado na época de sua
aposentadoria?’, New Interchange 3, p. 64).

A ultima atividade da unidade 10 é de leitura, na qual o aluno |&é um texto sobre a
‘aldeia global’ que fala sobre globalizagdo desde o final da segunda guerra mundial até
as tecnologias de hoje, e termina com perguntas sobre o futuro. O aluno responde a
perguntas de entendimento de texto e, em seguida, expressa sua opinido sobre as
vantagens e desvantagens dessa ‘aldeia global’ e sobre outras possiveis mudangas
que o mundo enfrentara no século 21 e quais dessas mudancgas o aluno considera as
mais sérias.

O equivalente ao nosso Mais-que-Perfeito Composto do Indicativo no sentido
de acgao anterior a outra no passado, o past perfect, € introduzido também no terceiro
livro da série New Interchange, no meio da unidade 4, por meio de um dialogo

reproduzido a seguir:

Brian: Someone stole my wallet last night!

Kate: Oh no! What happened?

Brian: Well, | was working out, and | had put my stuff in my locker, just like | always do.
When | came back, someone had stolen my wallet. | guess I'd forgotten to lock the
locker.

Kate: I'm sorry. That'’s terrible! Did you lose much money?

Brian: Only about $20. But | lost my credit card and my driver’s license. What a pain!

(New Interchange 3, p.23)*°

* Alguém roubou minha carteira ontem a noite! / Oh, ndo! O que aconteceu? / Bem, eu estava me
exercitando, tinha posto minhas coisas no armario como sempre fago. Quando voltei, alguém tinha
roubado minha carteira. Acho que esqueci de trancar o armario. / Sinto muito. Isso é terrivel! Vocé perdeu
muito dinheiro? / Somente uns $20. Mas perdi meu cartdo de crédito e minha carteira de motorista. Que
dor de cabegal!
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Em seguida ao dialogo, vem uma atividade de escuta na qual o aluno ouve o
restante da conversa em que Kate fala sobre uma ocasido em que foi assaltada.
Depois, a atividade ‘grammar focus’ que utiliza as frases do préprio dialogo para ilustrar
o exercicio de preenchimento de lacunas em que o aluno precisa optar pela conjugagao
correta do verbo de acordo com a idéia de agdo no passado, agao anterior a outra no
passado ou de processo também no passado, para conjugar os verbos no simple past
(did), no past perfect (had done) ou ainda no past continuous (was doing). O
interessante dessa atividade é que se pede ao aluno, além de preencher as lacunas,
ligar as frases das duas colunas em que o exercicio esta disposto para contar histdrias,
adicionar uma frase a mais em cada histéria e, por fim, I1é-las em forma de dialogo com
um colega.

A préxima atividade trata de ampliagdo vocabular e pede ao aluno que ligue
palavras da coluna A com sua explicagao na coluna B para, em seguida, escolher trés
das palavras da coluna A para escrever frases completas utilizando o past perfect: ‘“Two
people traveling separately, met while they were on vacation in China. Even though they
had both lived in the same town their whole lives, they had never met before

(coincidence)*°

— O aluno é convidado a ler seus exemplos para um colega para que
ele tente definir seus exemplos por meio de uma das palavras novas ensinadas nessa
coluna (coincidence, disaster, emergency, etc.).*’

A atividade seguinte é feita em duplas, na qual ambos os alunos precisam
terminar uma historia iniciada no livro — uma sobre uma viagem de avi&o (o avido tinha

acabado de decolar quando o piloto anunciou...; o noticiario tinha acabado de terminar

quando alguém tocou a campainha...).

A ultima atividade traz um texto sobre tabléides que registraram curiosidades
sobre quatro paises: Brasil, Estados Unidos, Quénia e México. Nos textos utiliza-se a
estrutura apresentada na unidade, o past perfect, além de se pedir ao aluno que
complete frases sobre o conteudo desse texto, sendo esses inicios de frases escritos
também no past perfect (‘after people had rubbed the fish,...; After the firefighters had

* Duas pessoas viajando separadamente se conheceram quando estavam em férias na China. Mesmo
tendo ambos vivido na mesma cidade por toda a sua vida, nunca tinham se encontrado antes
Sgoincidéncia)).

Coincidéncia, desastre, emergéncia, etc.
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given up hope, ... — p.25%), além de fazer perguntas ao aluno sobre o que ele pensa
dos fatos relatados pelos tabléides, qual a histéria mais interessante, além de pedir que
ele relate uma historia impressionante que tenha ouvido.

O past perfect (had done) equivaletente ao nosso Mais-que-Perfeito Composto
do Subjuntivo (tivesse feito) é introduzido na unidade 11 do ultimo livro da série New
Interchange como ‘if clause in the past perfect’.

Tal tempo € introduzido pela atividade ‘grammar focus’ juntamente com ‘should
have + participle’ como formas de expressar arrependimento sobre o passado (‘| should
have studied something more practical’; ‘If I'd been sensible, | would have majored in
ecomics’, New Interchange 3, p. 69)*.

O aluno deve escrever finais para inicios de frases com ‘should have’, além de
ligar duas colunas de inicios e finais de frases que utilizam as duas estruturas
ensinadas e ainda adicionar suas proprias informacdes e compara-las com as dos
colegas.

A atividade seguinte enfoca a prosddia, seguida de outra em que o aluno deve
ouvir uma gravagao e descobrir do que trés personagens se arrependem e o porqué
desse arrependimento.

Na ultima atividade da unidade 11, o aluno deve ler trés pequenos textos sobre
coisas de que trés pessoas se arrependem e o que fariam se pudessem voltar no
tempo. Ha perguntas de entendimento de texto e, por fim, perguntas sobre a vida do
aluno (o que vocé teria feito diferente?) e sobre o que o aluno entende da afirmagéao de
psicologos de que hoje as pessoas se arrependem mais facilmente, ja que tém muitas
escolhas e muito mais pressao do que tinham antigamente.

Observamos nessa forma de exposicado tanto do future perfect quanto do past
perfect feita no New Interchange, respostas a diversos quesitos do pensamento
complexo e teorias afins, como atividades basicamente interativas e sempre
contextualizadas, que enfocam o oral mas ndo deixam de lado a lingua escrita, que
trazem a cultura do aluno para a lingua-alvo (como as curiosidades sobre quatro

paises, por exemplo), que oferecem situagdes-problema (de acordo com NEVES, 1997)

* “Depois que as pessoas tinham esfregado o peixe...; depois que os bombeiros tinham desistido...”
¥ ‘Eu deveria ter aprendido algo mais pratico’; ‘se eu tivesse sido razoavel, eu teria me formado em
economia’.
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e pequenos desafios (como sugerem GERMAIN, 1996 e TOMLISON, 2001), apesar de
ndao apresentar muito material auténtico (fotos, graficos, dados historicos) e de usar
figuras e textos adaptados. Por outro lado, trazem adequagdo ao nivel do aluno,
variedade, entre outros.

Em comparagdo com os métodos de ensino de portugués como lingua
estrangeira, muito poderia ser aproveitado a titulo de exemplo dessa série para a
apresentacgao dos verbos ‘ser’ e ‘ter’, com excec¢ao de introdugdes muito passo a passo
para hispano-falantes, como nos lembra Almeida Filho (2001).

A natureza das atividades oferecidas no New Interchange difere de uma para a
outra, o que privilegia os mais diferentes tipos cognitivos (como sugerido por
TOMLINSON, 2001), motivando o aluno (TOMLINSON, 2001 e SANTOS, 2003, sobre a
motivagao por meio da variedade e da pesquisa) e oferecendo, assim, mais chances de
ele utilizar de maneira mais préxima do ‘real’ as estruturas enfocadas (no caso, os

verbos ‘to be’ e ‘to have’).
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9. Uma ultima palavra sobre nosso corpus - a visao de aluno e do relacionamento

professor/aluno

Para que nossa analise dos LDs de PLE nao ficasse de certa forma
comprometida pela intencdo dos autores desses LDs, deixamos para o fim deste
trabalho a leitura dos manuais do professor que acompanham pelo menos trés das
obras analisadas, nos quais sdo descritos a metodologia adotada e seus objetivos,
além do passo-a-passo para a utilizagdo de suas unidades em sala de aula.

Essa leitura dos manuais do professor foi norteada pela pergunta: “como o
método (entenda-se ‘LD’) vé o aluno e sua relagdo com o professor e os demais
colegas (quando esses existem)?”

No manual do professor do Falar...Ler...Escrever..., por exemplo, oferece-se uma
descricao das caracteristicas do método em forma de itens. Varios desses itens nos
dao pistas de como as autoras do método véem o aluno: como alguém que precisa
transmitir intengdes de fala por meio de situagdes concretas do cotidiano; que precisa
de um curso com énfase comunicativa, apesar de nortear seu aprendizado pelas
estruturas da lingua, entre elas a conjugacao verbal, como um ser autbnomo, pois o
método vem acompanhado por fitas cassete e por respostas aos exercicios do livro-
texto.

Por outro lado, quando as autoras falam nos objetivos especificos do método, o
fazem da seguinte maneira: “Dar aos estudantes estruturas gramaticais essenciais e
vocabulario ativo, que permitam facil e rapida comunicacdo desde as primeiras
unidades” (Falar...Ler...Escrever..., Manual do Professor, pag. 11).

Se tentarmos ir um pouco mais além da interpretacdo do objetivo transcrito
acima, observamos que as autoras utilizaram o verbo ‘dar’ (‘dar aos estudantes...’),
facilmente parafraseado por ‘oferecer’, ‘fornecer’, ‘prover’ — verbos que denotam uma
certa passividade por parte do aluno, ja que esse recebe algo do método, ou € provido
de algo pelo método.

Poderiamos também parafrasear a palavra ‘estruturas’, utilizada acima, por
‘regras’ (em ‘estruturas gramaticais essenciais’), mesmo que tais palavras ndo sejam
exatamente sinbnimas mas bem proximas em sentido contextualizado; além da palavra

‘permitam’, sindnima de ‘possibilitem’, ‘autorizem’; e da palavra ‘comunicacéo’ que junta
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aos adjetivos ‘facil’ e ‘rapida’, passa-nos a impressao de significar mera troca de
informacdes entre interlocutores.

O resultado ficaria assim: “Prover os estudantes de regras gramaticais essenciais
e vocabulario ativo, que possibilitem uma facil e rapida troca de informagbes entre
interlocutores desde as primeiras unidades”.

Segundo Orlandi (2002), nossa sociedade se estrutura hierarquicamente, e nela
a luta pelo poder é constante e se traduz nas mais diversas formas, especialmente na
lingua. Se nos lembrarmos de que a sistematizagdo das estruturas gramaticais baseia-
se em relagcbes assimétricas entre professor e aluno, sendo aquele detentor do
conhecimento da lingua-alvo, concluimos que as autoras transmitem uma visao
estruturalista da lingua, na qual o principal enfoque é a gramatica, seguida pelo
vocabulario amplo. Essa visdo supde que a comunicagao € alcangada a partir do ensino
da estrutura, e que a relagédo professor — aluno é de ‘cima para baixo’, ja que o aluno
precisa ser treinado / adestrado a usar as estruturas da lingua para reproduzi-las
corretamente.

Nesse ponto, ndo encontramos contradicdo entre nossa analise do objetivo
especifico da obra e como as autoras definem a metodologia adotada, ja que a
chamam de “método estrutural-comunicativo” (Falar...Ler...Escrever..., Ultima capa do
livro-texto).

Ja na segunda obra analisada pelo presente trabalho, o Avenida Brasil, algo um
tanto diferente da concepc¢do de lingua do Falar...Ler...Escrever... € encontrado: o
manual do professor traz o seguinte comentario: “A concepgao didatica de Avenida
Brasil abre espago para aspectos comunicativos, estruturais e interculturais,
respeitando processos de aprendizado individuais” (Manual do Professor do Avenida
Brasil, p.8).

Se tomarmos a expressao utilizada pelos autores, ‘abre espacgo’, podemos
pressupor que nao havia espago para esses aspectos em LDs outros disponiveis para
os alunos. E tal espagco se abriu para ‘aspectos comunicativos, estruturais e
interculturais’ — enumeragao que coloca em um mesmo nivel tais aspectos, coisa que
provavelmente n&o acontecia nos demais métodos de LPE até entdo (o manual do

professor do Avenida Brasil € de 1992).
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A partir da descricdo da metodologia adotada, percebemos que o aluno € visto
pelos autores como alguém provido de autonomia e opinido prépria (aspectos
comunicativos), que traz sua cultura para a sala de aula (aspectos interculturais), que
interage em relagao simétrica com colegas e professor (aspectos comunicativos), mas
que também precisa de exercicios de automatizacdo das estruturas ensinadas
(aspectos estruturais).

A gramatica, porém, “ndo € meta, mas auxilio no aprendizado. A grande maioria
dos alunos adultos tem necessidade dela como organizador racional da lingua e como
fonte a qual recorrer em momentos de duvida” (Manual do professor do Avenida Brasil,
p. 12) — visdo totalmente condizente com o que van Passel (1983) comenta sobre a
necessidade de regras praticas que o aluno adulto possui.

O manual do professor da terceira obra analisada, o Bem-Vindo!, pouco nos
oferece de visdo da metodologia adotada, exceto o passo-a-passo de utilizagdo de
cada uma das unidades que compdem a obra. Optamos entdo por observar o que a
apresentacao do livro-texto (o livro do aluno) tem a dizer.

No ultimo paragrafo dessa apresentagéo, lemos o seguinte: “(...) livro elaborado

especialmente para suprir a grande necessidade de um material dindmico e interativo

cujo foco central € a comunicagao” (Bem-Vindo!, apresentagao. Grifo nosso).

Pressupomos, a partir desse trecho, que outros materiais disponiveis no
mercado ndo suprem essa necessidade de um material dindmico e interativo, o que nos
remete a um contexto de suposta demanda por parte do publico estrangeiro por esse
tipo de material. Publico esse que aprende a nova lingua de forma dinamica, por meio
da interagao, seja com o professor, seja com os colegas, logo em uma relagdo simétrica
com eles.

Além disso, observamos o uso do verbo ‘suprir’ no trecho citado, sinbnimo de
‘prover’, ‘fornecer — palavras ligadas ao mundo capitalista, da producéo, no qual ha
demanda/necessidade e oferta de acordo com essa demanda, ou vice-versa, quando a
oferta cria uma demanda/necessidade por meio da propaganda.

Ou seja, tal LD talvez tenha sido concebido para ser ‘consumido’ durante a
aquisi¢ao da lingua pelo aluno, como um produto da sociedade capitalista em que foi
elaborado. Logo ele encara o aluno como um ser capitalista, parte dessa sociedade,

com necessidades a serem supridas ou mesmo criadas por meio da propaganda, da



136

midia. Van Passel € quem nos alerta sobre o perigo de os alunos carregarem a idéia
difundida por tal midia sobre métodos miraculosos, que ensinam a lingua-alvo em
pouco tempo, idéia essa presente na mente de muitos dos alunos que procuram um
curso de linguas.

Talvez os autores do Bem-Vindo! tentem realizar essa fantasia do aluno de
aprender uma lingua em tempo curto, oferecendo-lhe um método ‘dinamico e voltado
para a comunicag¢ao’, desde que tal aluno ndo seja um total iniciante e adote o estilo de
aprendizado oferecido pela obra.

A quarta obra analisada, o Fala Brasil, nao possui manual do professor sob a
alegacao de que “a acessibilidade de Fala Brasil dispensa o uso de um manual do
professor” (Fala Brasil, apresentacao).

Na introdugdo a obra, os autores afirmam que “o destaque do método € a
Sistematizacao feita com base no uso efetivo da lingua. Os Dialogos Dirigidos séo o elo
de ligagao entre a simples capacidade de conjugar o verbo e a capacidade de utiliza-lo
em situacodes praticas(...)” (Fala Brasil, apresentagao).

A propria forma de grafar a palavra ‘sistematizagdo’, com um ‘s’ maiusculo,
chama nossa atencdo para o que se diz ser a principal caracteristica do LD:
sistematica, metddica, ordenada. Em um mecanismo de antecipagdo, como afirma
Orlandi (2002), os autores oferecem ao aluno algo aparentemente seguro porque
sistematico — sempre da mesma forma, em ordem — para que esse aluno possa
assimilar o uso da lingua, seu carater funcional.

Por outro lado, a palavra ‘sistematizacdo’ pode denotar ‘automatizacao’ — idéia
ligada ao uso intensivo de exercicios de repeticdo das estruturas da lingua para
automatiza-las. Interpretacdo essa plausivel, ja que nada se fala sobre atividades
interativas nem situacionais, somente em ‘Dialogos Dirigidos’, ou seja, a pratica dirigida
das estruturas enfocadas, deixando de fora o imprevisivel, a espontaneidade: o aluno é
visto, entdo, como alguém a ser treinado no uso das estruturas da lingua e nédo a
adquiri-la por meio da interagao social.

Por fim, vale ressaltar que pelo menos dois desses LDs propéem objetivos claros

para o aluno®, além de uma carga horaria sugerida para que esses objetivos sejam

%% A necessidade de objetivos claros e de um tempo previamente determinado para alcanga-los por parte
de alunos adultos, é apontada por van Passel (1983).
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alcangados: o Falar...Ler...Escrever... propde-se a atender “(...) amplamente os
objetivos do ICC - International Certificate Conference — quanto ao desenvolvimento
das quatro areas de competéncia comunicativa, dando ao aluno todas as condi¢des
para prestar os exames de Nivel Elementar e de Certificado” (manual do professor, p.
12) em 290 horas de aula para alunos de potencial médio de aprendizagem, 190 horas
para alunos de 6timo potencial, e 380 horas para alunos com dificuldade.

Ja o Avenida Brasil propde-se a levar o aluno a dominar um “(...)vocabulario de
aproximadamente 2.000 palavras e expressdes, da gramatica fundamental e da énfase
em estratégias intencionais(...)” (manual do professor, p. 8), permitindo que o aluno
atinja um nivel basico de portugués em aproximadamente 150 aulas de 90 minutos (225

horas).

Segundo nossa base tedrica, a lingua ndo € somente gramatica (estrutura) nem
tampouco mero instrumento de comunicagdo (para passar ou receber informagdes),
apesar de também ser isso tudo: a lingua é interagcdo, é a cultura do povo que a
domina, é troca, € a concretizagcao de pensamentos e sentimentos, entre muitas outras
caracteristicas.

O Paradigma Complexo vé o aluno como um sujeito ativo, que contribui muito
com seu aprendizado; o vé como autbnomo, capaz de formular e de testar suas
proprias teorias em relagao a lingua que pretende aprender; complexo pois portador de
inUmeras nuances e de diferentes estilos de aprendizagem; inserido em um contexto
globalizado, especialmente por causa da internet.

Sua relagao com o professor € bastante simétrica, pois ha espago para que o
aluno traga sua cultura para a lingua-alvo dentro da sala de aula; ele se sente
valorizado e acolhido pelo professor, 0o que baixa seu filtro afetivo; o professor ndo é
visto como fonte exclusiva do conhecimento, o que da abertura a troca de papéis®’,

portanto a uma relagao aberta para novas descobertas dentro e fora da sala de aula.

*" Quando o aluno expressa sua cultura na lingua-alvo, em sala de aula, trazendo sua experiéncia como
sujeito socio-histérico que é, portanto exercendo o papel de locutor e contribuindo ativamente com a
construgéo de seu conhecimento da lingua.
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Conclusao

Muito poderiamos falar sobre pontos importantes de nossa base teorica e o
quanto cada livro didatico de portugués para estrangeiros analisado aqui carrega ou
nao desses pontos ao introduzir os dois verbos focos deste trabalho.

Preferimos antes, porém, falar um pouco mais sobre como esse novo paradigma,
o pensamento complexo e teorias afins, encara o individuo aprendiz de uma lingua
estrangeira (em nosso caso, do portugués), ja que é este individuo, independentemente
de sua nacionalidade, que compde o publico-alvo das quatro obras analisadas pelo
presente trabalho.

O paradigma complexo pensa pela associagado de conceitos até entdo separados
e aparentemente antagbnicos que em sua inter-relagdo geram figuras complexas
existentes somente nessa associagdo. Tal paradigma surgiu quando entrou em crise a
visdo tradicional da ciéncia que acreditava na objetividade dos enunciados cientificos e
na légica que se fundava nessa pretensa objetividade - a ciéncia entdo deixa de ser
sinbnimo de certeza para se tornar sinbnimo de incerteza.

Tal ciéncia passa a ver o individuo como um ser muito mais do que logica/razao
— passa a vé-lo como um ser extremamente complexo, pois é social ao mesmo tempo
em que € historico, politico e individual, dotado de nuances diversas como a emocional,
a ética, a estética, para mencionar somente algumas.

Ele é alguém que tem consciéncia dos limites do seu conhecimento, sabe que
seu conhecimento n&o é algo acabado mas um processo ndo linear em perene
construgao, é capaz de formular estratégias para expandi-lo, € autbnomo, reflexivo e
com visao de mundo.

Seu conhecimento se constroi de maneira circular (os conceitos séo repensados
em cada fase de sua vida, sempre relacionados aos novos contextos), e autbnoma (ja
que é capaz de formar e testar suas préprias teorias, de ser flexivel, de se manter
integro) porém dependente do outro e de conhecimentos anteriores para construir seu
conhecimento; interdisciplinarmente a exemplo do conceito de ‘bricolagem’ mencionado
por Santos (2003); dependente de seu tipo cognitivo, de seus interesses, de sua carga
cultural, enfim, das bases primeiras sobre as quais construiu o seu sentido de

pertencimento a determinado grupo.
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Esse individuo s6 alcanga a compreensdao quando pode ver um objeto ou
acontecimento em suas relagdes ou nédo-relagbes com outros objetos ou
acontecimentos — o significado para ele vem de um feixe de relagdes, por isso a
contextualizagdo faz-se indispensavel para que ele alcance o conhecimento. Tal
individuo € razdo e emocgéo, estratégia e senso estético, politica e sociedade, tudo
interagindo e ditando sua forma de ver o mundo, de expressar-se e de expressar esse
mundo.

Mesmo a lingua passa a ser encarada de forma mais abrangente sob a luz desse
novo paradigma, pois o pensamento complexo a vé como um sistema de sistemas que
possui um comportamento nao linear, ou, para usar as palavras de Britto (1997), um
mosaico formado por uma rede complicada de semelhancgas, e as de llari (2001), uma
imbricagdo de diferentes sistemas — uns sobrepostos aos outros, uns sofrendo
influéncia dos outros e vice-versa, criando algo tdo complexo, porque nao possui
comportamento linear, quanto a prépria lingua.

Para um individuo como o descrito acima, e para o ensino/aquisicdo de uma
lingua estrangeira — estes também processos n&o lineares ou um sistema de sistemas,
uma s6 abordagem didatica n&o seria suficiente para dar conta de toda a complexidade
em jogo. Talvez privilegiar a abordagem comunicativa em livros didaticos ndo seja a
resposta para todas as necessidades desse individuo, mas a nosso ver a mais proxima
de nossa base teorica.

Por outro lado, outras abordagens sao bem-vindas nos pontos em que a
comunicativa falha, como nos lembra Tan (2004). Em outras palavras, tudo vale desde
que o método n&o reduza o aprendiz a uma ou s6 algumas de suas dimensdes — o LD
ndo pode se ater somente a gramatica ou somente a atividades situacionais e
interativas, nem a atividades que induzam a ‘decoreba’, mas a um meio termo
privilegiando sempre a comunicagdo, o uso adequado de acordo com as situagdes
sociais e com os objetivos do aluno, o expressar-se corretamente mas sem a exigéncia
de uma pronuncia perfeita j& que poucos a alcangam, porém de algo mais proximo
possivel do que falantes nativos compreendem como aceitavel.

Acreditamos que atividades de sistematizacdo das estruturas gramaticais
empregadas por alguns professores e ainda presentes em alguns métodos, sejam

necessarias até certo ponto para que a forma na conjugacgéo verbal seja automatizada.
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Contudo temos consciéncia de que tais atividades sdo muito pouco eficazes quando se
trata de escolhas adequadas, de carga cultural, de expressar emogodes, de trazer a tona
as outras dimensodes do individuo.

Langamos mao mais uma vez da palavra ‘contextualizagdo’ para que os usos
figuem mais claros para o aprendiz de portugués lingua estrangeira; da troca de papéis
aluno/professor® para que esse aluno sinta-se contribuindo em seu aprendizado ao
expressar sua cultura na lingua-alvo; da relevancia do que é ensinado por meio de
situagdes cotidianas ao aluno e de comunicagao propositada nos livros didaticos; dos
pequenos desafios para que o input compreensivel de Krashen (1981, apud GERMAIN,
1996) traga motivagao para ir em frente; das situagdes-problema para que esse aluno
possa aprender a nova lingua em contextos o mais proximos possivel do ‘mundo real’;
da aprendizagem inconsciente alcangada por essas situagdes-problema; da aquisigao
pela interagdo social mesmo que somente dentro da sala de aula; da variedade de
temas e da natureza das atividades para que um maior numero de tipos cognitivos seja
alcangado; do uso de materiais auténticos para atingir as dimensdes historica, ética,
social, cultural, poética, corporal e subjetiva do aluno; do sentimento de pertencimento®®
— conceito proximo ao da troca de papéis em sala de aula; da adequacao do livro
didatico ao publico-alvo respeitando suas expectativas de acordo com faixa etaria e
interesses; da ampliagdo vocabular e esclarecimento de aspectos linguisticos
relevantes (a propria conjugacéao verbal € um deles).

Enfim, langamos mao desses conceitos ligados ao paradigma complexo e teorias
afins para vislumbrarmos uma espécie de livro didatico mais abrangente e que leve em
consideracdo muitas das caracteristicas do individuo complexo de que falamos acima

quando descrevemos 0 nosso aluno/aprendiz.

2 Como afirma Almeida Filho, “esta superada a visdo do professor como emissor e do aluno como
receptor numa relagéo opressiva de cima para baixo. Os papéis (...) precisam ser intercambiados numa
relacdo interativa de comunicagdo de fato” (ALMEIDA FILHO, 2002, p.15). Ou seja, o aluno precisa
sentir-se motivado a trazer para a aula elementos de sua cultura, sua opinido sobre o mundo que o cerca,
suas outras nuances como sujeito e expressar tudo isso na lingua-alvo para contribuir efetivamente em
seu aprendizado.

3 Segundo Santos (2003), a nogdo de pertencimento do sujeito vem enfraquecendo em nosso mundo
moderno, deixando no ser humano o sentimento de orfandade, desamparo e incapacidade ante uma
sociedade em ritmo acelerado de mutacdo. A heranca cultural viria superar esse sentimento de nao-
pertencimento. Acreditamos, por outro lado, que ao ‘desestrangeirizar’ o portugués, o aluno também
passe a ‘desestrangeirizar’ os aspectos culturais que acompanham essa lingua, muitas vezes tomando-
os para si, 0 que traria também o sentimento de pertencimento, especialmente em situagcbes
endolingues.
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Por seguir varios desses ‘quesitos’, escolnemos a série New Interchange como
um recurso a mais para sugestdes de melhorias em nosso corpus. Além disso, tal série
respeita diversos principios do paradigma complexo, especialmente o da recursividade,
ja que introduz novos inputs (sempre dentro da teoria do input compreensivel) e os traz
a tona em capitulos posteriores em novos contextos, respeitando o movimento em
espiral que, segundo o paradigma complexo, o conhecimento percorre para se construir
e reconstruir.

Além disso, todos os quatro livros da série seguem um formato definido —
vocabulario, didlogos, rapido enfoque em algum ponto gramatical, textos e atividades
interativas — o que traz uma certa seguranga ao aprendiz, ja que este reconhece nesse
formato definido os passos a serem dados para assimilar os novos inputs. E o que
Morin, 1996, afirma sobre a aquisicdo do conhecimento que precisa do certo, do
estavel, do repetitivo e do predizivel para poder assimilar e ordenar o aparente caos em
que as informagdes (a nova lingua) se apresentam.

Quanto a introducéo de ‘ser e ‘ter’ nos quatro livros didaticos de portugués
lingua estrangeira, a obra que pensamos mais se aproximar de nossa base tedrica é O
Avenida Brasil 1 e 2, ja que responde a inumeros dos quesitos levantados no capitulo 5.

Tal LD, porém, falha principalmente ao considerar pouco a troca de papéis
aluno/professor e a distancia entre a lingua materna do aluno e a lingua-alvo: a obra se
diz voltada para todas as nacionalidades, mas, a nosso ver, introduz muitas
informagcées ao mesmo tempo, situagado ideal talvez para hispano-falantes, para os
quais 0 passo a passo de livros tradicionais precisa ser evitado (de acordo com
ALMEIDA FILHO, 2001).

Além disso, a aquisicdo por meio de interagdao social ndo é tdo incentivada,
possui visual pouco atraente (na concepgao de TOMLINSON, 2001), além de néao
trabalhar muito a aproximacdo de culturas (conseguida pela troca de papéis
aluno/professor) e, conseqientemente, o sentimento de pertencimento do aluno.

Por outro lado, contextualiza bem as estruturas ensinadas, usa de situagdes
relevantes para o aluno, oferece atividades mais indutivas do que dedutivas, oferece
desafios, variedade, material auténtico, além de se adequar ao seu publico-alvo (jovens

e adultos) pela escolha de seus temas.
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Em seguida, viria o Bem-Vindo! de acordo com nossa analise de como esse LD
introduz ‘ser’ e ‘ter’. Assim como no Avenida Brasil 1 e 2, encontramos problemas
nesse LD especialmente quanto ao publico-alvo a que se diz destinar — estrangeiros de
todas as nacionalidades, jovens e adultos, ja que quanto a idade do publico-alvo, nada
desabona a obra, mas, quanto a sua abrangéncia de nacionalidades, o Bem-Vindo!
peca no quesito ‘pequenos desafios’, porque introduz demasiadas informagdes de uma
s6 vez em um mesmo capitulo, o que, a nosso ver, dificulta o uso do LD por falantes de
linguas como o inglés, o alemao e orientais.

Além disso, deixa a desejar quanto ao quesito troca de papéis aluno/professor:
sao poucas as atividades que se dedicam a isso, nas quais o aluno teria a oportunidade
de trazer um pouco de sua cultura para a sala de aula, contribuindo assim mais
efetivamente para o seu aprendizado.

Nos demais quesitos, a obra se mostra bastante satisfatoria, especialmente no
de contextualizacao, atividades mais indutivas que dedutivas e a aquisicdo por meio da
interacao social. Sdo muitas as atividades que solicitam do aluno a busca de solugdes
de situagdes-problema com o objetivo implicito de treinar os verbos em foco nas
unidades, seja em duplas, seja em grupo. Além disso, sdo inumeros os textos que
contextualizam as estruturas a serem adquiridas.

Por outro lado, a obra deixa a desejar no quesito ‘visual atraente’ ja que, apesar
das bastantes cores utilizadas, oferece paginas muito poluidas tanto por excesso
dessas cores quanto por excesso de textos de temas diferentes e sobre estruturas
gramaticais diferentes em uma mesma pagina. Especialmente pelo excesso de
informacéo (entenda-se input), e apesar de oferecer livros de exercicios voltados a
falantes de outras linguas que ndo o espanhol, acreditamos que essa obra sirva muito
mais ao publico hispano-falante do que aos demais publicos a que ela se diz destinar.

O Falar...Ler...Escrever... deixa a desejar porque responde bem menos aos
quesitos de nossa base tedrica em sua introducdo de ‘ser’ e ‘ter’, especialmente se
comparada as duas obras citadas acima.

Seus pontos positivos sdo a relevancia do que é ensinado, ja que propde
situacdes do cotidiano do aluno; pequenos desafios, mesmo que de forma um tanto
problematica em suas unidades iniciais, quando introduz diversos verbos irregulares ao

mesmo tempo (incluidos ai ‘ser’ ao mesmo tempo que ‘estar’); variedade, ja que utiliza
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exercicios estruturais, textos sobre temas diversos e algumas situagdes-problema a
serem resolvidas pelo aluno, porém sem a ajuda de pares.

De nossa experiéncia de uso dessa obra, destacamos que ela é excelente desde
que complementada com outros materiais avulsos que abordem temas voltados as
demais nuances do aluno (histérica, ética, estética, entre outras), ja que segui-la
linearmente demonstrou ser desmotivador para os alunos, especialmente para hispano-
falantes.

E por fim, a obra que responde menos aos quesitos de nossa base teédrica € o
Fala Brasil. Esse LD nao oferece material auténtico em praticamente nenhum momento
que introduz e sedimenta ‘ser’ e ‘ter’, nem oportunidades de troca de papel entre aluno
e professor. Além disso, as atividades sao geralmente mais dedutivas que indutivas,
com poucas situagdes propostas para que a aprendizagem inconsciente ocorra.

Quanto a distancia entre a lingua-alvo e a lingua materna do aluno, destacamos
a tentativa dos autores do Fala Brasil de pelo menos aproximar o portugués de duas
linguas modernas — o inglés e o francés, traduzindo o titulo de cada atividade na parte
inicial da obra para essas linguas.

Seus pontos fortes ficam nos quesitos ampliagdo vocabular e aspectos
linguisticos, pequenos desafios adequados ao nivel do aluno, além de geralmente
contextualizar as estruturas ensinadas.

Por outro lado, o visual da obra é bem pobre, com duas cores somente — o azul e
o preto, além de paginas poluidas por mais de um tema ao mesmo tempo. A cultura do
aluno geralmente ndo é considerada, nem tampouco a troca de papéis aluno/professor.

Entendemos que, de acordo com nossa analise, essas quatro obras poderiam
ser utilizadas com turmas de alunos de portugués para estrangeiros desde que
devidamente complementadas com material extra, seja para compensar a falta de
variedade, seja para compensar a falta de visual atraente, ou mesmo para compensar
um pouco a desconsideragao parcial ou muitas vezes quase total das outras dimensdes
do aluno e dos varios tipos cognitivos.

Como nos lembra Ferreira (1992), o LD deve ser encarado como um
instrumento, ndo o unico, de ensino da lingua. Assim, e pela nossa prépria experiéncia
no magistério de linguas estrangeiras, devemos ter em mente que o LD n&do pode e n&o

deve ser usado como material exclusivo de qualquer tipo de aluno ou de turma. Mas,
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para nos mantermos fiéis a base teorica do presente trabalho, acreditamos que quanto
mais cada LD analisado em nosso corpus responder aos quesitos dessa mesma base
tedrica, menor a quantidade necessaria de material extra e de esforgos por parte do
professor e da instituicdo para a qual ele trabalha, para complementar o método para
um aprendizado mais efetivo. A ordem reversa aqui € valida, ou seja, quanto menor o
nuamero de quesitos atendidos pela obra, maiores deverdo ser os esforcos dos
profissionais envolvidos em um curso de portugués lingua estrangeira para compensar

essas limitagdes e buscar resultados mais favoraveis e menos frustrantes para o aluno.
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