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RESUMO

A relacdo entre lingua e cultura se manifesta na sala de aula de linguas
estrangeiras (LEs), onde se ensina e aprende o idioma como também uma serie de
aspectos culturais a ele relacionados. Este trabalho apresenta como 0s componentes
cultural e intercultural séo tratados em alguns livros didaticos de inglés e de italiano
LEs. Como corpus do estudo foram escolhidos os livros didaticos mais vendidos no
Brasil para cada idioma, trés livros sendo de inglés e trés de italiano. Com base nesses
livros, foram conduzidas analises qualitativas e quantitativas, com a inten¢do de
esclarecer as principais diferencas que existem na representacdo da cultura alvo nos
livros dos dois idiomas, assim como de entender se os autores incluem em seus livros
didaticos atividades que promovem a abordagem intercultural. As anélises, conduzidas a
partir de checklists desenvolvidos em estudos similares, possuem como suporte tedrico
uma concep¢ao de cultura como ‘modo de viver’, considerando a definicdo de Moran
(2001), e se baseiam também nos conceitos de Competéncia Comunicativa de Hymes
(1969) e de Competéncia Comunicativa Intercultural de Byram (1997). Os resultados
nos mostraram que existem, de fato, diferencas na maneira de tratar a componente
cultural nos livros dos dois idiomas: os livros de italiano se concentram na cultura
relacionada a Italia, como se o pais fosse um produto consumivel, ao passo que os livros
de inglés tratam o idioma como lingua franca e, ao representar diversos paises (e ndo
somente os de lingua inglesa), acabam transmitindo uma ideia de cultura superficial e
fragmentada. Pelos dados recolhidos, observamos também que existem semelhancas
entre todos os livros didaticos, especialmente ao integrar aspectos linguisticos e
culturais. Finalmente, notamos que, nos livros analisados, raramente ha interesse
explicito em promover a competéncia intercultural dos alunos tanto nos livros de

italiano como nos de inglés.

Palavras-chave: Livro Didatico; Cultura; Competéncia Intercultural; Ensino de
Linguas Estrangeiras (LEs); Italiano; Inglés.



ABSTRACT

The relation between language and culture surfaces in the foreign language
classroom, where not only the language but also the cultural aspects related to it are
taught and learned. This work shows how the cultural and intercultural components are
presented in the Italian and English language coursebooks. The three best-selling Italian
and English textbooks in Brazil were chosen as the corpus for the study, which
contemplated a total of six textbooks. Based on these books, qualitative and quantitative
analyses were carried out with the intention of clarifying the main differences in the
target culture representation in the coursebooks of the two languages as well as of
understanding whether the authors include activities that promote the intercultural
approach in their textbooks. The analyses were carried out with checklists which were
developed in similar studies and were underpinned by a conception of culture as a ‘way
of living’, considering Moran’s (2001) definition, and by concepts such as Hymes’
(1969) Communicative Competence and Byram’s (1997) Intercultural Communicative
Competence. The results have shown that there are indeed differences in the way the
coursebooks of the two languages treat the cultural component: the Italian books focus
on the culture related to Italy, as if this country were a commodity, while the English
books consider the language as a lingua franca and, by representing different English-
speaking and non English-speaking countries, end up conveying a superficial and
fragmented idea of culture. Based on the collected data, we observed that there are also
similarities among the textbooks, especially as they all integrate the linguistic and
cultural aspects. Finally, in our corpus we noticed that there is hardly any interest in

promoting intercultural competence in the students.

Key-words: Language Coursebook; Culture; Intercultural Competence; Foreign

Language Teaching; Italian; English.
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INTRODUCAO

Ja em 1959, Robert Politzer reconhecia a importancia do elemento cultural na sala
de aula de LE®. Em seu relatério sobre um encontro de linguistica e ensino de linguas na

Universidade de Georgetown, ele dizia:
“Se ensinarmos a lingua sem ensinar contemporaneamente a cultura
em que opera, estamos ensinando simbolos sem sentido ou simbolos a que o
aluno vai atribuir o significado errado; porque a ndo ser que ele seja
advertido, a ndo ser que Ihe seja ensinado o aspecto cultural, ele associarad
[seus proprios] conceitos ou objetos ao simbolo estrangeiro™ (apud
BROOKS, 1964, p. 123, tradugdo nossa)

Se na época ja se falava com fervor a respeito do papel fundamental da
dimensdo cultural no ensino de linguas, ndo é dificil imaginar que, ao longo dos anos,
mais linguistas e pesquisadores se interessaram pelo tema, desenvolvendo uma grande
quantidade de estudos a respeito da interdependéncia entre cultura e lingua.

Movidos pelo interesse nesse tema, nds também elaboramos um projeto que se
concentra na presenca da cultura na sala de aula de LE. Mais especificamente, o
objetivo deste projeto é analisar como os livros didaticos (doravante LDs) de italiano e
de inglés trazem para a sala de aula a dimensao cultural.

Para isso, levantamos diversos dados em nossa analise de trés LDs de inglés e
trés de italiano, de forma a entender o tipo de cultura representado e através de qual

abordagem.

! LE= lingua estrangeira
2 “If we teach language without teaching at the same time the culture in which it operates, we are teaching
meaningless symbols or symbols to which the student attaches the wrong meaning; for unless he is
warned, unless he receives cultural instruction, he will associate [his own] concepts or objects with the
foreign symbols”, no original
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1.1 Justificativa

1.1.1 Objeto de estudo

Como foi mencionado, este projeto tem como propoésito o estudo da componente
cultural em alguns LDs de italiano e inglés. A proposta de trabalhar com dois idiomas
se deve ao pressuposto de que as duas linguas em questdo tenham relacdes
sensivelmente diferentes com as culturas a elas atribuidas.

Por um lado, o status do inglés no mundo contemporaneo € privilegiado: esse
idioma, de fato, é associado ao conceito de lingua franca ou de lingua internacional
(International English e Global English sdo termos corriqueiros na literatura de EFL3).
Os alunos, portanto, nem sempre procuram o idioma por interesse pessoal e no intuito
de se comunicar com falantes nativos, mas sim por interesse profissional e com o
objetivo de se comunicar com 0 resto do mundo. Nesse contexto, surge o
questionamento sobre o tipo de informacgdes culturais que podemos encontrar nos livros
didaticos desse idioma.

Por outro lado, decidimos analisar a situacdo do italiano, um idioma falado
praticamente em um unico pais — a Italia — e que os alunos procuram mais por questdes
identitarias (nos casos dos descendentes) ou por atracdo pela cultura (muitas vezes
devido a culinaria, & masica, & arte e ao turismo em geral)*.

A partir da analise de LDs dos dois idiomas, pretendemos descobrir se, na
abordagem cultural desses livros, ha algum reflexo do status que os dois idiomas
possuem no cenario mundial. Por isso, levantamos a hipdtese de que as referéncias
culturais presentes em um livro de inglés tenham um carater mais internacional,
incluindo, portanto, diferentes paises, ao passo que as referéncias culturais em um livro
de italiano sejam mais ligadas a Itélia, aos seus costumes e a sua tradicao.

A0 mesmo tempo, é nosso objetivo também descobrir que tipo de cultura é

apresentado nos livros e se existe certo interesse em promover a integracdo das

* EFL = English as a Foreign Language
* Nossa escolha pelo par inglés e italiano se deve também ao fato de ter trabalhado ensinando ambos os
idiomas. Ao utilizar o material das duas linguas, nos pareceu que existiam grandes diferencas quanto a
abordagem cultural, e, por isso, decidimos verificar quais seriam essas diferencas.
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dimensGes cultural e linguistica nas atividades propostas pelos livros, ou se as duas
dimensGes séo tratadas separadamente.

Finalmente, nos propomos a entender como as informagdes culturais sdo tratadas e
em que grau os autores dos livros tentam promover uma maior competéncia
intercultural nos alunos, oferecendo aos aprendizes um espaco para refletir sobre as

diferencas culturais, no lugar de simplesmente transmitir informacoes.

1.1.2 Problematizacdo

Muitos acreditam gue o ensino da cultura é fundamental na sala de aula de LE,
contudo nem sempre € tdo claro entender qual cultura deve ser abordada.

No caso do italiano, Chiarini (2002) comprova, atraves de entrevistas, que 0s
alunos se dirigem ao estudo desse idioma ‘por paixdo’ e por identidade com o mundo
italiano, a masica, a geografia, a histdria, a arte, etc. Podemos imaginar que estes alunos
esperam encontrar em livros didaticos informacgdes e mengbes a esse universo com o
qual se identificam. Mesmo tendo isso claro, ainda fica a questdo de ‘qual cultura’ deve
ser abordada: seria a do Norte da Italia, com suas industrias e seus ritmos acelerados?
Ou do Centro, com suas cidades artisticas e sua famosa culinéria? Ou do Sul, com seus
ritmos tranquilos e seus homens romanticos? E ndo passaria isso tudo de um
esteredtipo? Como transmitir a cultura sem cair na armadilha do reducionismo?

No caso do inglés, a situacéo se faz ainda mais complexa. Os alunos estudam inglés
porque € uma lingua internacional, e isso nos confunde quando chega a hora de
enfrentar a dimenséo cultural. Se o inglés é internacional, qual cultura devemos ensinar?
Faria sentido continuar veiculando a cultura tipica do Reino Unido ou dos EUA, mesmo
sabendo que uma grande parte dos alunos ndo teria interesse em estabelecer contatos
apenas com esses dois paises? Afinal, ja existe quem publique na German variety of
English (BARTSCH apud SEIDLHOFER, 2003, p.11), e quem afirme que o
pluricentrismo e as multi-identidades do inglés ja séo fatores reconhecidos (KACHRU
apud SEIDLHOFER, 2003, p.20). Hall (1997, p. 90), para citar outro exemplo, constata
que “o sentimento do que significa ser britdnico nunca mais pode ter a mesma confianca

e certeza” que ja teve no passado, e tal incerteza, de alguma forma, pode ser aplicada a
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lingua e sua relacdo com a cultura. Por outro lado, hd quem demonstre preocupacdo
frente a essa situagdo: Quirk (apud SEIDLHOFER, 2003, p. 18), por exemplo, ao
escrever sobre as diferentes variedades de inglés e a tolerancia dos professores quanto
aos erros e as transferéncias linguisticas dos alunos, diz que se “fosse um aluno pagando
uma consideravel quantia de dinheiro para aprender inglés em Téquio ou Madrid, [se]

»® (tradugo nossa).

sentiria traido por esse pluralismo tolerante

Percebemos como o cendrio contemporaneo, dominado pelas forgcas de
‘globalizacdo’ e ‘glocalizagdo’®, influencia grandemente o ensino das LEs e a
apresentacdo dos aspectos culturais relacionados aos diferentes idiomas. Com o intuito
de esclarecer esse cenario, propomos a andlise de livros didaticos de inglés e italiano,
pois acreditamos que esse estudo nos permitird fazer um apanhado’ das abordagens
culturais que estdo sendo apontadas pelas grandes editoras e pelos profissionais da area,
além de oferecer um paralelo interessante entre o ensino de dois idiomas com

caracteristicas e referenciais tdo diferentes.

1.1.3 Relevincia do estudo

Professores e alunos sdo figuras essenciais na sala de aula de LE, mas sabemos
que os livros didaticos também atuam ali como figura de grande importancia. De acordo
com Cortazzi e Jin (1999), o livro didatico ndo é somente um guia ou um recurso, mas
pode ser visto também como autoridade, cujo conteddo € assimilado sem
questionamentos, especialmente quando em méaos a professores menos experientes. O
mesmo ponto é defendido por socidlogos da educacdo, como Apple e Wexler (apud
RAMIREZ e HALL, 1990), que destacam o papel significativo do livro didatico como

provedor de conteudo na sala de aula. Quando o assunto € cultura, mesmo que

® “if [he] were a foreign student paying good money in Tokyo or Madrid to be taught English, [he] would
feel cheated by such a tolerant pluralism”.
® O termo “glocalizagdo”, ja existente no Japdo, foi popularizado por Ronald Robertson em suas
publicactes desde 1992 e é definido por esse mesmo autor como “the simultaneity --- the co-presence ---
of both universalizing and particularizing tendencies” (ROBERTSON, 1997).
" Cabe apontar que, tendo esse estudo carater predominantemente qualitativo, ndo é nossa intengdo
analisar grandes quantidades de livros que tornem nosso estudo estatisticamente relevante. Contudo,
quando enxergamos tendéncias em comum a todos 0s LDs ou aos LDs do mesmo idioma, acreditamos
que certas generalizacdes sdo possiveis, embora precisem ser comprovadas através de estudos mais
abrangentes.
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acompanhados de outros recursos, como a internet, os livros continuam servindo como
guia e referéncia para alunos e professores.

De acordo com Ramirez e Hall (1990), muitas e validas foram as pesquisas que
se dedicaram a analise dos livros didaticos, desenvolvendo checklists e roteiros para a
avaliacdo de sua forma e contetdo. Muitos estudos, inclusive, se dedicaram a
comparacdo entre livros didaticos de diferentes linguas (inglés, alemdo, espanhol,
holandés e francés estdo entre as linguas mais citadas). Areizaga, Gémez e Ibarra (2005)
também apontam para pesquisas que foram conduzidas nas analises do componente
cultural em materiais didaticos de espanhol.

Mesmo com essa profusao de estudos, poucos deles foram encontrados na esfera
do italiano. Por isso, ao apresentar uma comparagédo entre a abordagem cultural presente
em livros de italiano e inglés, nosso projeto pode apontar para resultados que

contribuam a ampliar o espectro de linguas contempladas nesse campo de estudos.

1.2. Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

O objetivo geral deste trabalho consiste em comparar os livros didaticos de inglés e
de italiano LE para identificar se ha diferencas significativas na forma em que a
componente cultural é apresentada. O principal foco sera perceber qual/quais cultura(s)

séo representadas nesses livros e os recursos utilizados para tal.

1.2.2 Objetivos especificos

Podemos enumerar 0s seguintes objetivos especificos de nosso estudo:

e Estabelecer se, em termos de representacdo da cultura, além de haver
tendéncias comuns aos livros didaticos de cada idioma, ha também

tendéncias gerais comuns a todos os livros.
18



Perceber quais sdo 0s paises e regifes mais representados em cada livro
didatico.

Constatar se a cultura informal, ligada a visdo da cultura como ‘modo de
viver’, ¢ representada em maior ou menor escala em comparacdo com a
Cultura formal, ligada a producéo erudita.

Observar se os diversos contetdos culturais descritos por Areizaga (2002) e
Moran (2001), ou seja, 0 conteudo conceitual (produtos), o procedimental
(préticas) e o atitudinal (perspectivas) sdo abordados nos livros didaticos e
em que escala.

Descobrir quais sdo 0s modos textuais (auténticos e ndo auténticos) e visuais
(fotografias, desenhos, mapas) mais utilizados para a representacdo da
cultura.

Constatar, através de uma analise etnogréafica dos cenarios simples conteidos
nos livros didaticos, quais aspectos socioculturais sdo tratados com mais
atencdo e verificar se eles correspondem a uma reproducdo da realidade.
Verificar se as dimensdes cultural e linguistica sdo integradas dentro das
atividades propostas, evitando uma separacdo entre o que constitui o
dominio linguistico e o cultural.

Determinar de forma quantitativa as referéncias culturais e concluir se
existem, de fato, diferencas entre a representacdo de aspectos culturais nos
livros de inglés e nos livros de italiano.

Constatar se h4, nos livros didaticos analisados, interesse em promover uma
maior competéncia intercultural, através de atividades que requeiram do
aluno um posicionamento consciente e reflexivo, pois essas sdo as

exigéncias do mundo globalizado contemporaneo.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este trabalho tem como objetivo o estudo da abordagem de aspectos culturais
presentes em livros didaticos de LEs. Como ponto de partida para nossas analises, é
necessario esclarecer o que seriam esses ‘aspectos culturais’ e, consequentemente, o que
entendemos por ‘cultura’ em geral. Nesta secdo iremos também explorar a conexdo que
existe entre lingua, cultura e o ensino de LEs numa perspectiva historica até os dias de
hoje, em que o fendmeno da globalizacdo, além de afetar diversas esferas da vida
cotidiana, afeta também a forma em que enxergamos a cultura e as LEs.

Ademais, neste capitulo apresentaremos a importancia do objeto do nosso
estudo: o livro didatico. Além de apresentar sua importancia no contexto de ensino de
LEs, iremos descrever brevemente alguns estudos conduzidos com objetivos
semelhantes ao nosso.

Finalmente, discutiremos alguns termos e perspectivas essenciais para entender

melhor as analises que foram feitas ao longo de nosso estudo.

2.1 Definir ‘cultura’

Ndo é nossa intencdo chegarmos a uma Unica definicdo do que pode ser
entendido por ‘cultura’, pois € um conceito vasto demais para ser resolvido em poucas
palavras. Apresentaremos aqui algumas das definices com as quais nos deparamos na
literatura para, finalmente, nos concentrarmos naquelas mais consoantes aos objetivos
do nosso trabalho.

Na literatura, existem diversas tentativas de explicar o que é cultura, contudo
nunca se chegou a um consenso. Isso se deve, por um lado, ao fato de ser um construto
dindmico em mudancga continua e, por outro lado, ao fato de varios estudiosos de
diferentes disciplinas e correntes de pensamento terem tentado cunhar uma definicao.

Partindo de uma definicdo mais ampla, as varias disciplinas socio-etno-
antropolégicas que estudaram esse assunto “nos oferecem um conceito de cultura como

realidade que abrange tudo aquilo que ndo é natureza (desde os produtos do espirito até
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as tecnologias, desde os modelos de vida até o universo dos sentimentos)” (SCAGLISO,
1999, p. 29, traduco nossa).®

Essa definicdo é compartilhada por Kramsch (1998, p. 4), que nos lembra que a
palavra cultura, vinda do latim colere (cultivar), define o que o0 homem é com base nas
estruturas socioculturais em que cresce e deve ser interpretada em contraposicdo a
nogdo do que o homem é com base na sua natureza (destaques em italico da autora).

Eagleton (2000), em suas defini¢des, também se baseia nessa dicotomia, que ele
enxerga como uma relacao dialética entre o artificial (ou seja, como nds modificamos o
mundo) e o natural (ou seja, como o mundo nos modifica). Dessa forma, o termo
‘cultura’ inicialmente denotava processos que usavamos para modificar 0 mundo de
maneira material, para depois vir a representar os assuntos do espirito.

Contudo, segundo Eagleton (ibid), essa definicdo ja ndo seria mais suficiente
para explicar o que é cultura hoje, por isso ele apresenta o termo numa perspectiva
diacronica, mostrando como, ao longo dos anos, veio a tomar significados diferentes de
acordo com as diversas épocas historicas, ora sendo usado como sindnimo de
civilizacdo (na época do iluminismo francés), ora remetendo as esferas das artes, da
religido e das atividades intelectuais.

Apos tragar a historia da palavra e da ideia de ‘cultura’, Eagleton (ibid) conclui
que a no¢do moderna que temos desse termo remonta ao nacionalismo, ao colonialismo
e a antropologia imperial. De fato, na época do Romantismo, em que estavam se
afirmando os Estados Nacionais, o filésofo alemédo Herder foi o primeiro a utilizar o
termo para definir a ideia de uma cultura étnica distinta, com suas proprias
particularidades. Nessa época, a propria definicdo de nacdo se baseava no pressuposto
de uma lingua e uma heranga cultural compartilhadas e uma cultura, ou seja, uma
maneira de viver, em comum.

Mais recentemente, nos anos 1960, Raymond Williams apresentou uma
definicdo de cultura como um conceito dificil de ser definido porque em mudanca
continua. Segundo o autor, “a historia da ideia de cultura ¢ um registro de nossos

significados e de nossas definigdes, mas essas, por sua vez, devem ser entendidas

8 «[Le scienze socio-etno-antropologiche] ci hanno consegnato un concetto di cultura come realta che
comprende tutto cid che non & natura (dai prodotti dello spirito alle tecnologie, dai modelli di vita
all’universo dei sentimenti)”, no original.
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somente dentro do contexto de nossas a¢des™ (WILLIAMS, 1960, p. 295, traducdo
nossa), o que significa que “a ideia de cultura ¢ a reagdo geral a uma grande mudanca
geral nas condi¢des de nossa vida comum” (ibid)**. Como a definic&o de cultura muda
de acordo com o momento e contexto histérico em que nos encontramos, Williams
(apud EAGLETON, 2000, p. 35) chega a oferecer quatro definicdes diferentes desse
fendmeno: a cultura “como um habito da mente individual; como o estado de
desenvolvimento intelectual de uma inteira sociedade; como as artes; como a inteira

» 1 (traducéo nossa).

maneira de viver de um inteiro grupo de pessoas

Apesar de todas as definicdes de Williams poderem ser realmente aplicadas a
palavra ‘cultura’, Liddicoat, Papademetre, Scarino ¢ Kohler (2009) avancam uma
definicdo do termo mais consoante aos nossos estudos, pois se inspiram em parte nas

ideias romanticas de Herder e em parte numa visdo mais antropolégica da questéo:

“Um sistema complexo de conceitos, atitudes, valores, crencas, convengoes,
comportamentos, praticas, rituais e estilos de vida das pessoas que constituem
um grupo cultural, assim como dos artefatos que elas produzem e das
institui¢des que elas criam”*? (LIDDICOAT, PAPADEMETRE, SCARINO e
KOHLER, apud SI THANG KIET HO, 2009, p. 64, traducdo nossa)

Como os préprios autores mencionam, trata-se de um sistema complexo, que
Kramsch (1998) decide abordar de forma mais ordenada, dividindo-o em trés layers, ou
patamares: (a) o patamar social, ou seja, a forma como pessoas de diferentes
comunidades veem o mundo, se comportam, pensam e compartilham dos mesmos
valores no presente (perspectiva sincronica); (b) o patamar histérico, que contempla a
forma como as pessoas se reconhecem como parte de uma comunidade com uma
historia em comum, com todas suas guerras, inovacdes e producdes materiais
(perspectiva diacrénica); (c) o patamar da imaginacdo, onde a autora inclui os sonhos
comuns e 0s imaginarios coletivos que governam as decisfes de uma comunidade.

Resumindo, a autora acredita que cultura pode se definir como “filiacio em uma

® “The history of the idea of culture is a record of our meanings and our definitions, but these, in turn, are
only to be understood within the context of our actions”, no original.
19 “The idea of culture is a general reaction to a general and major change in the conditions of our
common life”, no original.
! «a5 an individual habit of mind; as the state of intellectual development of a whole society; as the arts;
and as the whole way of life of a group of people”.
12 «A complex system of concepts, attitudes, values, beliefs, conventions, behaviours, practices, rituals
and lifestyles of the people who make up a cultural group, as well as the artefacts they produce and the
institutions they create”, no original.
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comunidade do discurso que compartilha um espaco social, uma historia e um
imaginario em comum”®® (KRAMSCH, 1998, p.10, traducdo nossa).

A definicdo apresentada por Kramsch, que tem como foco a comunidade de fala,
a historia e o imaginario coletivo, é bastante difundida na literatura, com algumas
variagdes terminoldgicas entre os diferentes autores™. Existem, contudo, outros autores
que oferecem uma visao ligeiramente diferente, concentrando-se na cultura vista como
0s varios procedimentos que caracterizam o nosso dia-a-dia. Moran (2001), por
exemplo, em sua definicdo, faz referéncia a trés componentes fundamentais: (a)
praticas, (b) produtos e (c) perspectivas e acrescenta mais duas dimensdes: (d) pessoas,

(e) comunidades. Com base nesses cinco pontos, foi cunhada a seguinte definicao:

“Cultura ¢ a forma de vida em evolugdo de um grupo de pessoas, e consiste
de certas praticas compartilhadas e associadas a certos produtos
compartilhados, com base em certas perspectivas compartilhadas sobre o
mundo e definida por contextos sociais especificos”."> (MORAN, 2001, p.
24, tadugdo nossa)

Segundo Moran, essa definicdo é particularmente Gtil na hora de apresentarmos
um construto tdo complexo a alunos de LE, ja que pode ser facilmente dividida em
partes. Os produtos representam os locais fisicos, os artefatos, as instituicdes sociais e
as formas de arte; as praticas seriam 0 que as pessoas fazem e como elas agem e
interagem entre elas; as perspectivas constituem os valores, atitudes e crencas
arraigados nas pessoas; 0 grupo de pessoas constitui ao mesmo tempo uma comunidade,
se visto como um todo, ou um grupo de individuos, cada um com suas peculiaridades; e,
por Gltimo, o contexto social especifico denota uma referéncia & visio de Hymes®®,
segundo o qual as interacdes entre pessoas s podem ser entendidas com base no
contexto especifico em que elas acontecem.

A definicdo de Moran, portanto, consegue abranger 0s pontos principais
abordados por Kramsch (a saber, a perspectiva diacrdnica da historia, aquela sincrénica

das préaticas culturais e a questdo do imaginario), além de chamar atencdo para a

3 “membership in a discourse community that shares a common social space and history, and common

imagining”, no original.
! para uma relacéo dos diferentes autores e suas defini¢des, remetemos a Moran (2001, p. 24).
15 «Culture is the evolving way of life of a group of persons, consisting of a shared set of practices
associated with a shared set of products, based upon a shared set of perspectives on the world, and set
within specific social contexts”, no original.
18 As ideias e conceitos de Hymes e sua influéncia na linguistica aplicada serdo discutidas nas proximas
secBes deste capitulo.
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importancia do contexto e para as pessoas tanto reunidas em comunidades, como em
seu aspecto unico e individual.

Com isso, ndo é nossa intencdo considerar essa definicdo melhor que qualquer
outra, ja que, como ele proprio afirma, “a cultura ¢ multifacetada e complexa, e ndo
existe consenso sobre o que ela ¢”*" (MORAN, 2001, p. 13, traduc&o nossa).

A definicdo de Moran, apesar de sua abrangéncia, ndo especifica qual tipo de
cultura estamos descrevendo: poderiamos descrever o grupo cultural como uma
comunidade de pessoas do mesmo sexo, assim como uma comunidade de pessoas da
mesma faixa etaria ou do mesmo grupo profissional. E importante acrescentar, portanto,
que nosso trabalho foca nas comunidades culturais que compartilham da mesma
identidade “etnolinguistica”, ou seja, uma comunidade que compartilha da mesma
lingua (Saville-Troike, 2003)'®. E com base nas definicées de Moran (2001) e Saville-
Troike'® (2003), entdo, que iremos levantar, classificar e analisar os componentes
culturais nos livros didaticos. Contudo, sabemos que dentro dessas comunidades
etnolinguisticas e nacionais a cultura certamente ndo pode ser vista de forma
homogénea pois, como nos lembra Kramsch (1998), “todos 0os membros da mesma
comunidade de fala tém biografias e experiéncias de vida diferentes, podem ter
diferente idade, sexo, etnia e podem ter opinides politicas divergentes”20 (KRAMSCH,
1998, p. 9-10, traducdo nossa). Na verdade, segundo uma visdo pos-modernista, nem
mesmo um individuo pode ser considerado como um sujeito totalmente coerente e com
uma identidade Unica. Hoje o sujeito pés-moderno é considerado fragmentado, ndo
possuindo mais uma identidade fixa e estavel, mas uma identidade modvel, “formada e
transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 1997, p.13). Claramente,
esse individuo pos-moderno reflete a fragmentacdo de sua identidade nas comunidades

de que ele faz parte, inclusive a comunidade etnolinguistica. Como escreve Hall (ibid.,

17 : . . . ..
“culture is multifaceted and complex, and there is no consensus on what culture is”, no original.

8 Segundo a autora, o compartilhamento da mesma lingua ndo é um elemento fundamental na
determinacdo de uma comunidade de fala. Tanto no caso do inglés como no caso do italiano, a relacdo
entre lingua e comunidade ndo é tdo simples. Contudo, a autora também aponta para o fato de que
atualmente entre as sociedades complexas é praticamente impossivel achar comunidades de fala
completamente homogéneas.

19 Cabe apontar aqui que o trabalho de Saville-Troike a que nos referimos se baseia no trabalho de Hymes

(1986)
2 «“members of the same discourse community all have different biographies and life experiences, they
may differ in age, gender, or ethnicity, they may have different political opinions”, no original.
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p. 67) “as na¢des modernas sdo, todas, hibridos culturais” (grifo do autor) e é por isso
que nos propomos também a descobrir se a cultura nacional é retratada de forma
monolitica e tradicional ou se sua heterogeneidade é levada em consideragdo nos livros

didaticos analisados.

2.2 Cultura e cultura: o aspecto formal e informal

Como vimos na secdo anterior, Williams, ao oferecer quatro definigdes
contemporaneas para o termo ‘cultura’, destaca por um lado a producéo intelectual e as
artes e, por outro lado, a maneira de viver de um grupo de pessoas. Essa divisdo do que
se entende por cultura, ou seja, a diferenciacdo entre a cultura formal e a informal, é
outro aspecto que precisa ser tomado em consideracdo quando se fala em defini¢Oes de
cultura.

Por um lado, temos a cultura formal ou Cultura com C mailsculo, que compreende
dados historicos, politicos e geogréficos, e inclui informacGes sobre personagens de
relevo, monumentos e elementos folcloricos da cultura-alvo (AREIZAGA, 2002).
Antigamente, a esse tipo de cultura era dedicado um momento especial na aula, e nesse
momento a lingua estudada era usada para transmitir informacdo sobre cidades,
monumentos, obras literarias e personagens de prestigio. No caso do francés esses
estudos eram identificados como Civilisation francesa e Landeskunde no caso do
alemdo (KRAMSCH, 1993). Esse aspecto cultural, mais ligado aos artefatos e aos locais
fisicos, é 0 que entraria na definicdo de produtos, de acordo com Moran (2001).

Por outro lado, temos a cultura informal ou cultura com ¢ minusculo, que tende a
refletir “a vida cotidiana, os valores e as praticas dos membros de determinada
comunidade” (HALVERSON apud MORAN, ibid, p. 4). Esse aprendizado cultural ja
remete a no¢do de praticas e perspectivas, se pensarmos na definicdo de Moran (2001).
E interessante notar que esse mesmo autor aponta para o fato de que tanto a cultura
formal como a informal normalmente remetem a ideia de nacdo: nos referimos,
portanto, a cultura italiana, francesa, alemd, etc., o que reforca a ideia de que a nagdo

pode ser vista como comunidade de fala ou comunidade etnolinguistica.
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Em nosso trabalho iremos abordar ambos os tipos de cultura, formal e informal,
tentando descobrir se hoje em dia, diferentemente do que acontecia no passado, essas
duas dimensdes culturais sdo abordadas de forma mais integrada a dimensdo linguistica.

2.3 Lingua e cultura

Uma tarefa é definir cultura, outra tarefa é tentar entender como a cultura pode
entrar na sala de aula de LE. A esse respeito, Kramsch (1993) aponta que no passado o
professor preparava suas aulas com base nas quatro habilidades mais a cultura. A
cultura, entdo, era vista como um argumento a parte, que ndo se encaixava no estudo da
lingua.

A mesma autora (ibid) aponta para uma mudanca nesse cenario que culminou no
momento em que, na linguistica tedrica, a cultura comegou a ser encarada como parte
integrante da lingua, da gramética, do vocabulario e das metéaforas que escolhemos.

De acordo com a linguista, esse foi um processo longo que comecgou a desenvolver-
se na Europa romantica do século XVIII, quando os estudiosos alemées Herder e
Humboldt chegaram a conclusdo de que lingua e cultura eram indissocidveis. Nas
palavras de Foley (1997, p. 193), Herder acreditava que “a experiéncia ¢ o entendimento
dos homens eram diferentes na medida em que suas linguas eram diferentes, cada lingua

»2L (traducdo nossa). As

e cada cultura refletindo o mundo de uma maneira particular
ideias de Herder foram retomadas por Humboldt, um diplomata alemdo que acreditava
que as linguas, mesmo compartilhando certas propriedades universais, eram
determinadas pela cultura da nacdo em que eram faladas, influenciando por sua vez a
forma de as pessoas pensarem e enxergarem a realidade.

Entre os anos 1920 e 1940, outros estudiosos comecgaram a compartilhar a ideia de
Herder e Humboldt. Por um lado, o antropologo britanico Malinowski, na tentativa de
descrever as praticas culturais dos indigenas das Ilhas Trobriand, descobriu que somente
através do entendimento da lingua daquela populacdo ele poderia realmente entender

sua cultura (KRAMSCH, 1998; BALBONI, 2002). Por outro lado, nos Estados Unidos,

21 «(...) humans’ experience and understanding differ to the extent that their languages do, each language

and each culture reflecting the world in a particular way”, no original.
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Franz Boas retomou as ideias dos estudiosos alemdes para submeté-las a testes
empiricos. Comegou assim uma linha de pensamento sobre a relatividade linguistica,
prosseguida por Sapir e Whorf, que deram origem & hip6tese da relatividade linguistica,
também conhecida como hipotese Sapir-Whorf. Segundo essa hipotese, o fato de
diferentes linguas possuirem gramaticas e estruturas diferentes influenciaria a forma de

os falantes classificarem e verem o mundo. Sapir, por exemplo, afirma que

“E uma grande ilusio imaginar que alguém se ajuste a realidade
essencialmente sem o uso da lingua e que a lingua seja meramente um meio
incidental de resolver problemas especificos de comunicagdo e reflexdo. A
verdade ¢ que o ‘mundo real’ ¢ em grande parte construido sobre os habitos
linguisticos do grupo (...) N6s vemos e ouvimos e temos outras experiéncias
de determinada forma porque os héabitos da nossa comunidade nos
predispdem a certas escolhas de interpretagio”? (SAPIR apud WHORF,
1956, p. 134, traducéo nossa)

Whorf (1956) também compartilha das ideias de Sapir e, em um de seus artigos,
oferece varios exemplos para comprovar sua teoria. A experiéncia mais pessoal que ele
descreve foi a de estudar uma LE bastante exoética: a lingua Hopi. Ap6s se debrucar
sobre o idioma e sua gramatica, descrevendo e memorizando todas suas caracteristicas
morfoldgicas, Whorf se deu conta de que tinha perfeito conhecimento das regras de
plural, contudo ndo sabia quando usé-las. Logo, o estudioso se deu conta de que a
maneira em que ele usava o plural em sua lingua nativa ndo correspondia a forma em
que essa estrutura era usada na lingua Hopi, concluindo que “até a gramatica da lingua
Hopi tinha relacdo com a cultura Hopi, e a gramatica das linguas europeias tinham
relagdo com a cultura ‘Ocidental’ ou ‘europeia’® (WHORF, 1956, p.138, traducdo
nossa). De fato, nesse artigo, Whorf comprova como a lingua Hopi consegue expressar
conceitos ligados a quantidades, formas e tempo, refletindo uma visdo muito diferente

da viséo ocidental. Assim, Whorf conclui que:

“o ‘principio da relatividade linguistica’ significa que usuarios de gramaticas
marcadamente diferentes sdo levados pelas gramaticas a diferentes tipos de
observacBes e diferentes avaliagBes de atos de observacdo externamente
similares e, portanto, ndo sdo observadores equivalentes, mas devem chegar a

22 “It is quite an illusion to imagine that one adjusts to reality essentially without the use of language and
that language is merely and incidental means of solving specific problems of communication or
reflection. The fact of the matter is that the ‘real world’ is to a large extent built up on the language habits
of the group (...) We see and hear and otherwise experience very largely as we do because the language
habits of out community predispose certain choices of interpretation.”, no original.

23 «“eyen the Grammar of Hopi bore a relation to Hopi culture, and the Grammar of European tongues to
our ‘Western’ or ‘European’ culture”, no original.
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visdes de mundo de certa forma diferentes.”** (WHORF apud FOLEY, 1997,
p.201-202)

Apesar de essas teorias ndo estarem conectadas com o campo de ensino de LEs, elas
foram particularmente marcantes para a linguistica e, consequentemente, para a
linguistica aplicada através de Hymes, como iremos ver a seguir. A hipotese de Sapir-
Whorf, que foi muito criticada em sua forma mais forte, € hoje geralmente aceita em sua
forma mais fraca, segundo a qual é possivel que falantes de diferentes linguas
interpretem certas experiéncias de formas diferentes de acordo com as categorias
semanticas de sua lingua, porém isso de forma alguma significa que somos “prisioneiros
dos significados culturais oferecidos por nossa lingua nativa” (KRAMSCH, 1998, p. 13-
14). Hoje sabemos que o contato com linguas e culturas diferentes, através da
aprendizagem de LEs, por exemplo, pode nos ajudar no enriquecimento de nossos
significados culturais e, consequentemente, de nossa visao do mundo.

Cabe lembrar, porém, que as teorias descritas acima nao foram logo incorporadas
aos estudos linguisticos da época. Durante o século XX, de fato, o estudo da lingua foi
fortemente influenciado primeiramente pelo viés estruturalista iniciado por Saussurre e,
sucessivamente, pela perspectiva cognitivista de Chomsky (WEEDWOOD, 2002). O
primeiro, que com seu livro Cours de linguistique générale deu inicio a linguistica
estruturalista, dividia a linguagem em duas dimensfes: de um lado a langue, a
linguagem vista como instituicdo social e sua estrutura profunda, de carater mais
universalista; de outro lado a parole, vista como estrutura “superficial”, a fala individual
e heterogénea de cada um, de carater mais particularista. O segundo, que com seu livro
Syntactic Structures em 1957 revolucionou o cenério linglistico da época, também
criou uma dicotomia entre o foco universalista e o particularista: por um lado a
competéncia linguistica, a saber, o conhecimento tacito que o falante nativo possui e
que lhe permite identificar o que é aceitavel ou ndo em sua lingua, €, por outro lado, a
performance linguistica, ou seja, o que o falante nativo fala em determinadas situagoes
(MYTCHELL & MYLES, 2004; JORDAN, 2004). Porque o foco de Saussurre era na

langue e o de Chomsky e de seus seguidores era na competéncia linguistica, por certo

24 “the ‘linguistic relativity principle’ (...) means (...) that users of markedly different grammars are
pointed by the grammars toward different types of observations and different evaluations of externally
similar acts of observation, and hence are not equivalent as observers but must arrive at somewhat
different views of the world”, no original.
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tempo, o uso real da lingua foi desconsiderado. Contudo, as ideias de Chomsky néo
foram unanimemente aceitas no cenério dos estudos linguisticos. Halliday, por exemplo,
um contemporéneo de Chomsky, ndo concordava com esses principios e propds outra
forma de estudar a lingua: abordando-a de um ponto de vista sistémico-funcional. Esse
linguista, portanto, ndo se preocupava com a competéncia linguistica de Chomsky, nem
com o falante nativo perfeito, mas sim com o uso real da lingua, o uso que os falantes
faziam dela dentro de um contexto especifico para realizar funcbes e transmitir
significados. Halliday acreditava que, no processo de producdo linguistica, € o sistema
social a determinar o que os falantes podem fazer (op¢bes comportamentais) e 0 que
eles podem dizer (opg¢des semanticas), tornando sua abordagem da interacdo linguistica
parecida com a de Hymes (CANALE e SWAIN, 1980).

Em consonéncia com Halliday, Hymes também discordava da visdao de Chomsky e
acreditava que “existem regras de uso sem as quais as regras gramaticais seriam
intteis”® (apud JOHNSON, 2003, p.87). Foi em oposic&o ao principio chomskyano de
competéncia linguistica que Hymes cunhou o termo competéncia comunicativa,
promovendo uma visdo da lingua como fenémeno social, fortemente ligada ao contexto,
diferentemente de Chomsky, que a descrevia como fendmeno mental. A competéncia
comunicativa, na verdade, vai além da visdo funcional da lingua, pois se trata tanto de
saber o que dizer e quando dizé-lo, como de saber quando ficar em siléncio e quais
comportamentos nao-verbais sdo adequados para cada situacdo: a lingua, nesse caso,
representa somente uma das varidveis necessarias para um evento comunicativo bem-
sucedido. Com seus estudos, Hymes promoveu uma grande mudanga no cenério da
linguistica tedrica, pois percebeu que, para interagir com 0s outros, ndo era suficiente
saber as regras da lingua como sistema formal, mas era necessario também dominar as
‘rules of speaking’, ou seja, ter a competéncia para produzir falas e comportamentos

social e situacionalmente apropriados (BLOCK, 2003).

% «there are rules of use without which the rules of grammar would be useless”, no original.
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2.4 Cultura, ensino e modelos de aquisicao de LE

Os desenvolvimentos que aconteceram na linguistica formal acabaram afetando
também o ensino de LE, que passou por diversas fases ao longo do século XX. Diversos
autores (JORDAN, 2003; JOHNSON, 2004; MYTCHELL & MYLES, 2004) nos
oferecem um apanhado interessante e detalhado das diferentes abordagens que se
sucederam ao longo do século passado, contudo, considerando nosso interesse pelo
aspecto cultural do ensino de LE, achamos particularmente interessante a analise de
Balboni (2002) que, além de apresentar as abordagens, descreve a posi¢do ocupada pela
dimensdo cultural em cada uma delas. Iremos apresentar aqui somente as principais
abordagens, de forma a oferecer uma noc¢éo geral de como se desenvolveu o ensino de
LE e, mais especificamente, qual foi o papel da cultura em cada fase.

Com base nos autores mencionados acima, sabemos que no inicio do século XX
imperava a abordagem estrutural baseada na gramatica e traducdo em que a Unica
expressao cultural contemplada era a dos classicos literarios.

Nos anos ’50, comegou a difundir-se a teoria do behaviorismo que introduziu certas
préticas especificas na sala de aula de LE, por exemplo drills e repeti¢fes, e segundo a
qual a aprendizagem de uma LE era vista como um héabito a ser adquirido. Nesse
processo, percebeu-se que a lingua materna, ou L1, muitas vezes interferia no
aprendizado dos novos habitos e foi assim que surgiu o conceito de interferéncia, base
da Analise Contrastiva. Neste contexto se encaixa Lado, um importante antropélogo e
linguista americano que se dedicou ao ensino de LE. Na viséo de Lado, a aprendizagem
correspondia a criacdo de habitos tanto linguisticos como culturais, ambos igualmente
importantes. O linguista americano dedicou diversos estudos a analise contrastiva entre

diferentes culturas com o objetivo de evitar os ‘erros culturais’ pois acreditava que:
“Se os habitos da cultura nativa sdo transferidos quando se aprende uma
cultura estrangeira, é obvio que, comparando os dois sistemas culturais,
podemos prever quais serdo os pontos problematicos”?® (LADO, 1986, p. 55).
Apesar de muito difundida, a pratica da Analise Contrastiva pode trazer diversos

‘efeitos colaterais’ quando aplicada tanto a lingua quanto a cultura, como, por exemplo,

% “If the native culture habits are transferred when learning a foreign culture, it is obvious that, by
comparing the two culture systems, we can predict what the trouble spots will be”, no original.
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a simplificacdo e até a reducdo da cultura a alguns poucos esteredtipos e a visdo da
cultura (e da lingua) como entidades estaticas e monoliticas (GUEST, 2002, p. 154-
155).

Apesar de suas limitagdes, o behaviorismo e a Andlise Contrastiva se mantiveram
no tempo, até os anos 1960, quando as ideias de Chomsky estavam se difundindo na
linguistica tedrica e comecavam a influenciar as préticas de ensino de LE. A nova
abordagem era a cognitiva (ou congnitivo-computacional, de acordo com Johnson,
2004), que se interessava pelas operacGes mentais internas, responsaveis por processar 0
conhecimento e as regras da mesma forma que um computador. De acordo com essa
abordagem, a lingua era vista como instrumento para comunicar e a cultura s6 recebia
importancia na medida em que podia criar empecilhos a comunicacdo (BALBONI,
2002).

Contemporaneo a Chomsky, havia Schumann que se dedicou a sociolinguistica e, no
final dos anos 1970, avangou o modelo de aquisi¢do que ele nomeou ‘aculturagdo’. Com
o termo ‘aculturagdo’, Schumann entende “a integragdo social e psicoldgica do aprendiz
com o grupo da lingua alvo” (SCHUMANN, 1978, p.29). Nesse modelo, portanto, a
dimensdo cultural ganha grande importancia, sendo vista novamente como ligada a
lingua.

Podemos perceber que, assim como as ideias de Chomsky tiveram grande impacto
no modelo ‘cognitivo’, o trabalho sociolinguistico de Halliday e, especialmente, de
Hymes também teve grande repercussdo no ensino de LE, especialmente na abordagem
comunicativa, que surgiu no final dos anos 1960. Segundo essa abordagem, a
aprendizagem de LE ndo se resume a adquirir uma competéncia linguistica, ou seja, as
regras dos sistemas sintatico, morfoldgico, fonologico e lexical, mas requer a aquisicdo
do que Hymes definiu como competéncia comunicativa, ou seja, como utilizar a lingua
de forma apropriada ao contexto.

Canale e Swain (1980) descreveram os principios fundamentais da abordagem
comunicativa na tentativa de formular uma teoria adequada para promover essa

abordagem no ensino de LE. Segundo os autores, a competéncia comunicativa se divide

%7 Sabemos que os métodos behavioristas ndo deixaram de existir em 1960, sendo ainda os
amplamente utilizados em muitas escolas de idiomas do pais. Contudo, pelo menos na linguistica tedrica,
essa data marca uma mudanca importante que, de forma mais ou menos impactante, se refletiu também na
sala de aula de LE e nos LDs.
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em trés partes: a competéncia gramatical (ou seja, Iéxico, morfologia, sintaxe, semantica
e fonologia), a competéncia sociolinguistica (ou seja, tanto a maneira em que 0S
enunciados séo produzidos e entendidos de forma apropriada de acordo com o contexto,
como a coeréncia e a coesdo dos mesmos) e a competéncia estratégica (estratégias
verbais e ndo verbais a serem usadas em caso de problemas na comunicacao, que podem
ser de natureza gramatical ou sociolinguistica). De acordo com essa abordagem, é
importante que se levem em consideragdo as necessidades dos alunos, os quais devem
ser expostos a situacdes comunicativas realisticas sempre que possivel. Os aprendizes
ainda precisam ser apresentados ndo s6 a lingua, mas também a cultura da LE pois “o
conhecimento sociocultural do grupo da lingua estrangeira (...) € necessario para fazer
inferéncias sobre os significados sociais ou os valores dos enunciados” ? (CANALE e
SWAIN, 1980, p. 28). E interessante notar que os autores defendem uma abordagem da
cultura através das ciéncias sociais, 0 gue, imaginamos, seria uma maneira de evitar
informacdes tendenciosas. No artigo ainda se sugere o uso de textos auténticos desde o
inicio da aprendizagme, de forma a evitar a lingua artificial tipica dos LDs, embora se
admita que mais estudos seriam necessarios para comprovar se 0s alunos podem
realmente se beneficiar do uso de textos auténticos.

Como acabamos de ver, a abordagem comunicativa, que continua sendo uma das
principais abordagens nas salas de aula de LE, deve muito as ideias da sociolinguistica e
ao conceito da ‘competéncia comunicativa’ de Hymes. Nos ultimos anos, outra
abordagem comecou a aparecer no cenario da LE: a abordagem intercultural, de que
iremos tratar com mais profundidade, pois foi a luz dessa abordagem que alguns dados
foram coletados e analisados. Em 1997, Byram elaborou o modelo de competéncia
comunicativa intercultural (CC1)*°, que em seguida viria a ser incluido no Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as linguas®® (doravante CEFR), e com isso alertou
para a necessidade de um novo olhar para a dimensao cultural na sala de aula. Na era da

globalizagdo e da internacionalizagdo, necessita-se cada vez mais de “falantes

%8 «sociocultural knowledge of the second language group (...) is necessary in drawing inferences about

the social meanings or values of utterances”, no original
% O apresentado por Byram ndo foi o (inico modelo elaborado. Para uma discussdo mais detalhada dos
trés principais modelos interculturais, ver Lange, 2011. Por uma apresentacdo de mais modelos, ver
Moran, 2001.
% 0 Quadro Comum Europeu de Referéncia (CEFR, 2002) é um documento prescritivo que tem como
objetivo padronizar a maneira de avaliar o estagio do aluno em seu aprendizado da LE de maneira que a
aprendizagem possa ser comparada entre as diversas linguas europeias.

32



interculturais”, ou seja, “pessoas que tenham as habilidades necessarias para comunicar-
se (e que também) sejam capazes de negociar, analisar, interpretar e refletir sobre os
aspectos socioculturais da comunicacao internacional e de assegurar um entendimento
intercultural™! (LANGE, 2011, p. 11). Por isso, Byram et al. (2002) defendem que é
importante desenvolver a ‘competéncia intercultural’ nos alunos de LE, ou seja,
prepara-los para interagdes com pessoas de outras culturas. Para isso, € importante que
os alunos entendam e aceitem o outro, sem incorrer em simplificacdes e esteredtipos,
mas enxergando o interlocutor como um ser humano complexo, com mdaltiplas
identidades. Essa nova abordagem ndo vai contra a competéncia comunicativa, pelo
contrario, é somando a componente intercultural a competéncia comunicativa que se
obtém a competéncia comunicativa intercultural. Byram et al. (2002, p. 11), contudo,
nos alertam: “a aquisi¢do da competéncia intercultural nunca é completa e perfeita, mas
ser um falante e mediador intercultural bem-sucedido ndo demanda uma competéncia

completa e perfeita”

(grifo do autor, tradugdo nossa), ja que seria impossivel adquirir
todo o conhecimento de que uma pessoa precisaria para interagir com pessoas de outras
culturas. O importante é aprender a lidar com o outro, o novo, o diferente e, com base
na situacdo, saber se adaptar e entender o interlocutor. Diferentemente do que acontecia
em abordagens anteriores, ndo existe mais um modelo de perfeicdo a ser seguido e 0
falante nativo ndo € mais visto como totalmente competente e detentor de todo o
conhecimento. O ‘modelo’ ¢ entdo o ‘falante intercultural’, ou seja, uma pessoa que
aprendeu a ser (auto)reflexiva gracas a uma abordagem que introduz a tematizacédo de
problemas, estratégias, posicionamentos, etc.
De acordo com o modelo de Byram (2002), existem seis componentes ou savoirs
gue estdo na base da competéncia comunicativa intercultural:
e savoir étre (ou atitudes interculturais), que indica uma abertura em relacéo
ao outro, uma disposicdo a rever 0s proprios valores, crencas e

comportamentos como ndo sendo 0s Unicos possiveis, e uma capacidade de

31 “someone who has the necessary language skills to communicate ( and ) is able to negotiate, to analyze,

to interpret, and to reflect the socio-cultural aspects of intercultural communication and secure
intercultural understanding.”, no original.
%2 “The acquisition of intercultural competence is never complete and perfect, but to be a successful
intercultural speaker and mediator does not require complete and perfect competence”, no original.
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assumir uma ‘perspectiva de fora’ e de entender como a propria cultura é
vista pelo outro;

e savoirs (ou conhecimentos), que se referem a uma abordagem mais
informativa sobre a cultura, conhecendo os produtos, as préaticas, 0s
comportamentos, o pais;

e savoir comprendre (ou habilidade de interpretar e relacionar), que se refere
a habilidade de interpretar referéncias da cultura-alvo e relaciona-las a
cultura fonte;

e Savoir apprendre/savoir faire (ou habilidade de descoberta e interacdo), que
corresponde a capacidade de adquirir novos conhecimentos sobre a cultura-
alvo e saber coloca-los em prética;

e Savoir s’engager (Ou consciéncia cultural critica), que indica a capacidade
de avaliar criticamente produtos, préaticas e perspectivas culturais da cultura
fonte e da cultura alvo.

Como se pode notar pelos componentes da competéncia intercultural detalhados
acima, o conhecimento declarativo acerca da cultura alvo compde s6 uma pequena parte
de todos os ‘saberes’ que sdo necessarios para o falante intercultural. Com a introdugao
da abordagem intercultural no ensino de LE, podemos dizer que houve uma mudanca de
uma abordagem mais informativa para uma abordagem mais analitica e reflexiva da
dimensdo cultural no ensino de LE.

Areizaga (2002) em seu trabalho também defende esse enfoque mais reflexivo,
que ela chama de formativo, ou seja, uma abordagem que faz uso da cultura alvo para
promover a competéncia comunicativa intercultural, privilegiando os contelddos
procedimentais (as praticas) e atitudinais (as perspectivas). O contrario do enfoque
formativo é o informativo, que se baseia nos conceitos e conhecimentos declarativos.

Pedroso (1999) e Lange (2011) em seus trabalhos apontam para a mudanga que
estd acontecendo na abordagem da dimensao cultural. Segundo os dois estudiosos, na
abordagem mais estruturalista e behaviorista do ensino de LE, a cultura era tratada
sempre como conhecimento declarativo, especialmente nos LDs, ao passo que isso esta
mudando agora, especialmente desde que os componentes da abordagem intercultural

foram inseridas no CEFR (2001), um documento importante ndo sé europeu, como
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mundial. Em sua dissertacdo de mestrado, Lange (2011) sistematizou essas mudancas

através do seguinte quadro:

Quadro 1 - Mudangas no ensino da dimenséo cultural, de uma perspectiva

estruturalista a uma perspectiva intercultural.

Landeskunde
(ensino tradicional)

Abordagem Intercultural

O que é ensinado

Conhecimento declarativo dos
principais paises em que se fala
aLE.

Competéncia intercultural,
alunos séo capazes de agir e
interagir de maneira sensivel em
encontros interculturais.

Entendimento da cultura

A cultura é entendida como as
representacdes dos artefatos
culturais de uma nagdo (Cultura
com C maiusculo).

A cultura é entendida como um
conceito dindmico, heterogéneo
e dividido em camadas.

Lingua e cultura

Ensinados separadamente

Ensinados juntos

Resultado desejado

Turista

Viajante/imigrante

Como é alcancado

Através de estudo e analise de
produtos culturais.

Através de treinamento e
reflexdes sobre conhecimentos,

habilidades e atitudes.

Falante nativo

Falante modelo Falante intercultural

Fonte: Lange (2011, p.10, traducdo nossa).

No quadro acima, podemos notar que esta havendo uma mudanc¢a do conhecimento
declarativo para a competéncia intercultural; do foco nos produtos e artefatos ou
contetidos conceptuais, de acordo com Areizaga (2002), se passa a um entendimento da
cultura como fenémeno complexo, com suas praticas e perspectivas — ou ‘conteudos
procedimentais e atitudinais’ (Areizaga, 2002). Podemos ver que se passa também a
uma maior integracdo entre lingua e cultura e o aprendiz ndo é mais visto como turista,
com um conhecimento superficial, mas como viajante, ou seja, um individuo
interessado nos aspectos mais profundos da cultura e nas interagcbes com o outro. O
estudo da cultura ndo se baseia s6 em informacgdes sobre a cultura alvo, mas requer
também uma reflexdo, uma comparagdo entre a cultura alvo e a cultura fonte e uma
abertura e uma visdo mais critica. Finalmente, como foi mencionado, o0 modelo ndo é
mais voltado para o falante nativo mas para o falante intercultural, ou seja, alguém que
saiba se relacionar com o outro, respeitando-o como ser humano complexo.

Hoje em dia, entdo, o professor se depara com um novo desafio: “ensinar a lingua

(...) dentro uma pedagogia dial6gica que torna o contexto explicito, possibilitando assim
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que o texto e o contexto interajam dialeticamente na sala de aula” (KRAMSCH, 1994,
p. 13, tradugdo nossa). Como sugere Dell Hymes, talvez “a chave para entender a lingua
em contexto ndo é comegar com a lingua, mas com o contexto”* (apud KRAMSCH,
1994, p. 34, traducdo nossa), atribuindo a cultura uma dimenséo de relevo dentro dos
estudos linguisticos®. Pedroso (1998, p.15) também reforca essa ideia quando escreve
que “a cultura [...] &, para o professor ¢ o aluno de LNM>, ponto de partida para a
compreensdo e internalizagdo linguisticas, isto ¢, para a aquisicao”.

Outro desafio, porém, se apresentara para o professor: a qual ‘contexto’

deveriamos nos referir?

2.5 A globalizacao e o ensino de LEs

Como mencionamos na introducdo a esse capitulo, é impossivel falar do mundo
contemporaneo sem dedicar um espaco ao fenbmeno da globalizacdo, que esta hoje
presente em diversas esferas da nossa vida cotidiana, nas nossas expressdes e
comportamentos culturais e também nas nossas escolhas de aprender um idioma
estrangeiro.

Para analisarmos os efeitos da globalizacdo nas expressdes e identidades culturais
assim como no ensino de LEs no geral, precisamos entender como esse fenémeno
surgiu e como ele vem afetando a realidade contemporanea.

Em sua introducdo ao livro Globalization and Language Teaching (2002), Block e
Cameron tragcam uma breve histéria do fenbmeno da globalizagcdo e da maneira como

foi e esta sendo interpretado por varios estudiosos. Segundo alguns, o termo se refere a

%8 “teaching language (...) within a dialogic pedagogy that makes context explicit, thus enabling text and

context to interact dialectically in the classroom”, no original.

3 «the key to understanding language in context is to start not with language, but with context”, no
original.

% Nao queremos com isso afirmar que, antes de Dell Hymes, nunca tenha se atentado para a importante
conexao entre lingua e cultura. Como foi mencionado ao longo do capitulo, sabemos que essa associagao
remonta a tempos antigos e, entre os defensores dessa tese, figuram estudiosos importantes, como Herder,
Humboldt, Boas, Sapir e Whorf. Contudo, acreditamos que Dell Hymes certamente se destacou como
figura marcante nessa area de estudos.

% pedroso (1998) usa a terminologia LNM (lingua ndo materna), pois seu estudo é focado no ensino e
aprendizagem de portugués para estrangeiros no Brasil, enquanto nés optamos por usar LE (lingua
estrangeira) ja que nosso estudo se foca na aprendizagem de uma lingua estrangeira no Brasil.

36



um fendmeno que comecgou no seculo XV, quando se criaram as primeiras nacoes e,
com o inicio das grandes navegaces, teve inicio a colonizacao das novas terras. Outros
estudiosos, porém, acreditam que o fendmeno remonta a épocas sucessivas, como 0
século XVII ou os anos 1970.

Em outro debate acerca da globalizacdo, alguns estudiosos afirmam que se trata de
um fendmeno ilusério, enquanto outros acreditam que se trata de um processo que ja
aconteceu e ndo tem mais volta, ao passo que outros ainda defendem que se trata de um
processo que ndo s6 ndo terminou como também ndo afetou todas as regides do mundo
de maneira uniforme.

Outra discusséo diz respeito aos efeitos da globalizagdo: esse fendmeno resultaria
em uma homogeneizacdo ou na fragmentacdo do mundo como o conheciamos no
passado? Se, por um lado, muitos enxergam esse processo como uma homogeneizacao
que leva o mundo a imitar costumes normalmente americanos — ao ponto de ter sido
batizado ‘MacDonaldization’ por Ritzer (1993) —, outros percebem que a globalizagdo
traz consigo simultaneamente conexdes cada vez mais globais e diferenciagdes cada vez
mais marcadas (GEERTZ, 1999). E em consonancia com essa segunda visdo que
Robertson utilizou o termo ‘glocaliza¢ao’, que concentra em uma Unica palavra as duas
tendéncias desse fendmeno contemporaneo: por um lado as pessoas se sentem cada vez
mais cidadds do mundo, bastando um clique do controle remoto ou do botdo do
computador para termos acesso as regides mais remotas do planeta; por outro lado,
talvez porque sentir-se cidaddo do mundo significa muito e nada ao mesmo tempo, as
pessoas sentem cada vez mais a necessidade de reforcar sua identidade local. Agora ndo
basta se sentir britanico, mas é importante destacar a origem gaulesa; ndo basta se sentir
italiano, mas precisamos falar o dialeto véneto; ndo nos sentimos sO brasileiros, mas
mineiros e belorizontinos.

Um dos principais efeitos da globalizacdo € entdo o enfraquecimento das nacgdes
como entidades politicas, econdmicas e até mesmo culturais. Contudo, esse também ¢é
um aspecto a ser debatido: se, por um lado, podemos ver paises como 0s Estados
Unidos em que a populagdo de imigrantes chega a niveis altissimos (42% em estados
como Texas, de acordo com Bruz (2011a)), ao ponto de o espanhol ter quase o status de
uma segunda lingua; por outro lado, sabemos que as diferencas nacionais estdo longe de
se tornar insignificantes. No mundo contemporaneo, podemos encontrar diversos
exemplos: ha pessoas que estdo cada vez mais engajadas em defender a propria ‘lingua
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nacional’, como nos mostram as diversas tentativas de 6rgdos politicos em lutar contra
os anglicismos no Brasil*” e em outros paises, e h4 outras pessoas prontas a lutar para
reivindicar a propria cultura e os proprios territorios, como nos mostram os conflitos
constantes entre Israel e os palestinos nas ultimas décadas.

E facil perceber o papel que o ensino de LE e, especialmente, o ensino de uma
lingua franca como o inglés pode assumir neste cenario. Primeiramente, num mundo
em que os contatos com o Outro, através dos avancos tecnoldgicos, se tornaram
rotineiros, a lingua comeca a se tornar uma utilidade, um produto. Como todo produto, a
lingua também tem um valor, e a lingua franca, que permite mais contatos, acaba tendo
um valor mais alto que qualquer outra lingua.

A lingua franca sendo o inglés, ou seja, uma lingua com uma forte carga cultural e
ligada a certos paises especificos, também levanta outro problema: o do imperialismo
cultural. Um dos principais autores que abordaram o tema foi Phillipson (1992), em seu
livro Linguistic Imperialism, no qual ele critica a maneira como 0 Reino Unido e os
Estados Unidos impdem aos paises subdesenvolvidos, junto com sua lingua, seus
valores, crencas e produtos. O autor retoma alguns dos argumentos de seu livro em

artigo publicado recentemente no site do The Guardian, entre eles o fato de que

“as a¢des politicas britanicas na Africa e na Asia visaram a fortalecer o inglés
no lugar de promover o multilingualismo, que é a realidade social. Os
principios chave que estavam por tras do ELT (ensino de lingual inglesa)
britnico — monoliguismo, o falante nativo como professor ideal, quanto mais
cedo melhor, etc. — sdo fundamentalmente falsos”® (PHILLIPSON, 2012,
traducdo nossa).

Phillipson continua defendendo a mesma posi¢do que ele defendia em seu livro,
afirmando que a maneira em que o Reino Unido e os Estados Unidos impuseram e
continuam impondo seu idioma nos paises subdesenvolvidos até hoje traz sequelas, sem
evidéncia de ter trazido algum beneficio. O autor acredita que as ciéncias sociais € a

linguistica aplicada deveriam se preocupar com esse aspecto do ensino do inglés como

% Remetemos aqui ao projeto de lei n° 1676/99 do deputado Aldo Rebelo, que declarava lesivo ao
patriménio cultural brasileiro o uso exagerado de estrangeirismos.

% «British policies in Africa and Asia have aimed at strengthening English rather than promoting
multilingualism, which is the social reality. Underlying British ELT have been key tenets —
monolingualism, the native speaker as the ideal teacher, the earlier the better etc — (are) fundamentally
false”, no original
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lingua franca e estudar uma forma de ensinar a lingua sem impor seu imperialismo
cultural aos paises periféricos.

Segundo outros, aprender inglés poderia ser uma ferramenta Gtil para os oprimidos,
que poderiam se utilizar dessa lingua para tornar suas préprias culturas, crencas e
valores conhecidos ao mundo (BERNS et alii apud SEIDLHOFER, 2003). Por exemplo,
Kubota menciona em artigo sobre o ensino de inglés no Japdo que, ao dominar a lingua
inglesa, os japoneses podem falar sobre o Japdo para 0 mundo (KUBOTA, 2002). Gray
também se surpreende ao notar que 0s Zapatistas publicam suas declaracGes anti-
neoliberalistas na internet em espanhol e inglés (GRAY, 2002). Sdo as tendéncias
globais e locais exercendo sua influéncia no mundo moderno através das linguas em
geral e, mais especificamente, através da lingua inglesa. Em seguida, iremos ver como
ambos os idiomas, inglés e italiano, se relacionam com a dimens&o nacional e cultural e
como o cenario fragmentado e hibrido da globalizacdo e glocalizacdo afetam essa

relacao.

2.6 Uma lingua = uma cultura?

Como vimos anteriormente, tanto Kramsch como Moran, ao explicar ‘cultura’,
fizeram referéncia a comunidades ou grupos de pessoas, pois seria impossivel definir
‘cultura’ sem definir quais sdo as pessoas nela envolvidas. Esses grupos de pessoas
conseguem transmitir as perspectivas em que acreditam e realizar as praticas e a¢Oes de
que precisam gragas ao uso de uma mesma lingua, podendo, portanto, ser definidas
como ‘comunidades’ (KRAMSCH, 1998, p. 6) ou, segundo Dell Hymes, ‘comunidades
de fala’, ou também, seguindo a terminologia de Saville-Troike (2003), ‘comunidades
etnolinguisticas’. Tais comunidades constituem as bases de descrigdo ndo somente
como unidades linguisticas, mas também como unidades sociais, ja que
compartilhariam das mesmas normas de conduta e de interpretacéo da fala e teriam pelo
menos uma variedade linguistica em comum a todos os membros (DELL HYMES,
1986).

Um tipo de comunidade de fala, de acordo com os critérios de Dell Hymes, seria

a nacdo. Por isso, mesmo parecendo contraditorio perante um cenario globalizado, a
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equacdo uma lingua = uma cultura esta ainda fortemente arraigada em nosso imaginario.
Longe de ser uma realidade concreta, sabemos que a cultura nacional ndo passa de

“um ‘discurso — um modo de construir sentidos que influencia e organiza
tanto nossas acfes quanto a concepcao que temos de nds mesmos.’[Mesmo
assim,] as culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre “a nag¢ao”, sentidos
com os quais podemos nos identificar, constroem identidades. (Hall, 1992,
p.55)

Eagleton (2000, p.7) compartilha das ideias de Hall quando escreve que “o que a

39 (traducéo nossa), ou seja, a propria

cultura faz ¢ (...) puxar unidade da diversidade
cultura compartilhada, ao construir identidades, serve como aglutinante da comunidade.
Contudo, esse discurso nacional estd sofrendo grandes mudancas sob a influéncia da
globalizacdo e hoje em dia ndo € dificil achar exemplos em que a equacdo uma lingua =
uma cultura ndo é sempre valida. O inglés é um exemplo disso: ha quem fale que
“English is denationalized” (HARDY, 2004, p. ___ ) e quem, como Kachru, aponte
para o desaparecimento de conceitos como ‘comunidade de fala de inglés’, ‘falante-

ouvinte ideal de inglés’ e ‘falante nativo de inglés’ (apud SEIDLHOFER, 2003). Moran

também se questiona a esse respeito:
“Podemos considerar que haveria uma cultura para cada lingua que
transcende ou sustenta todas? Existiria de fato uma cultura angl6fona? Ou
seriam todas as culturas de uma lingua diferentes, com pouco em comum? As
multiplas culturas/nac¢Ges das linguas colocam um dilema para os professores
de tais linguas. Qual(is) cultura(s) ensinar?” “(MORAN, 2001, p. 6, taducéo
nossa).
Como se ndo bastasse, no caso do inglés existe mais uma pergunta: existe uma
cultura relacionada ao ‘inglés internacional’?
Ao momento de aplicar a equacdo ao italiano, também cabe tomar certo cuidado.
Percebe-se que é mais facil considerar a lingua italiana ligada a nacdo e a cultura
italiana — mas ndo podemos nos esquecer de que dentro de uma nagao existem inimeras

comunidades e culturas diferentes. Areizaga, por exemplo, nos alerta contra “uma visao

%9 “What culture does, the, is (...) plucking unity from diversity” (no original)

0 “can we assume that there is a culture of each language that transcends or underlies all? Is there, in
effect, [...] an Anglophone culture? Or are all the cultures of a language different, with little in common?
The multiple cultures/countries of languages pose a dilemma for teachers of these languages. Which
culture(s) to teach?” no original

40



monolitica e pitoresca que, além de ser falsa, reforca os esteredtipos e, portanto, impede
a compreensio de outras culturas™(AREIZAGA, 2002, p. 162, tradugao nossa).

Mesmo que hoje em dia ndo seja errado acreditar que o italiano é a lingua da
Italia, essa seria uma visdo muito simplista do que é, realmente, o cenério linguistico-
cultural da peninsula. De fato, o fenédmeno do italiano como lingua nacional é
relativamente recente e remonta ao comego do século XX (DE MAURO e
VEDOVELLLI, 1996; BERRUTO, 1997; SANTIPOLO, 2002). Antes disso, a variedade
oral da lingua era constituida principalmente pelos dialetos, ao passo que o italiano
como lingua unitaria (que, em realidade, nada mais € que uma variedade geogréafica, o
Fiorentino, que se afirmou em 1300 gracas as obras literarias de escritores de renome,
como Dante, Boccaccio e Petrarca) so existia em sua variedade escrita. De acordo com
Berruto (1997), em 1900, os dialetos foram aos poucos substituidos pelo italiano®,
dando origem a uma variedade linguistica oral particular: os italianos regionais. Por
isso, ao percorrer a Italia, ndo ¢ dificil perceber que “o fator de variagdo espacial ¢, no
caso do italiano, o mais importante elemento de diferenciagdo linguistica™
(BERRUTO, 1997 p. 17, traducdo nossa) e, na nossa opinido, cultural também. Isso se
deve ao passado da peninsula, caracterizado por uma grande fragmentacao politica que
durou até a unificacdo da Italia em 1861. Essas variedades sociolinguisticas, definidas
por Berruto (1997) como variedades diatopicas, sao certamente refletidas no nivel
cultural, portanto, o fato de que em toda a Italia se fale italiano ndo garante que todos 0s
italianos se identifiguem com a mesma cultura (SAVILLE-TROIKE, 2003).

Em nosso trabalho, o contraste entre o italiano e o inglés poderd fornecer

** toma no

insights interessantes sobre a importancia que a ideia da ‘nagdo monolitica
cenario dos livros didaticos contemporaneos, pois permitira verificar se o cenario
fragmentado que esperamos encontrar nos livros de inglés faz parte também da

realidade dos livros didaticos italianos.

* “una vision monolitica y pintoresca [de cultura], que ademés de falsa, refuerza los estereotipos y por lo

tanto, impide la comprension de otras culturas”, no original.

*2 Com isso ndo queremos dizer que todos os dialetos desapareceram. Sabemos que existem até hoje
muitos dialetos na Italia e, nos Gltimos anos, alguns foram até se fortalecendo.

3 ] fattore di variazione spaziale ¢, nel caso dell’italiano, il pit importante elemento di differenziazione
linguistica”, no original.

* A ‘nacdo monolitica’ corresponde & ideia tradicional de cultura que “implica no apagamento das
diferencas socioculturais, de modo a propiciar uma homogeneizag¢do do grupo” (JANZEN apud BRUZ,
2011, p.9)
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2.7 Oslivros didaticos

Quando estudamos uma lingua estrangeira, um dos nossos primeiros contatos €
sem davida o livro didatico adotado pelo professor ou pela instituicdo de ensino, ndo
somente no Brasil (BRUZ, 2011b), como também em paises como a Espanha
(GARCIA, 2000) e Alemanha (LANGE, 2011), e diversos outros (JIN e CORTAZZI,
1992). LDs sdo adotados principalmente por motivos préaticos, pois tornam o trabalho
do professor mais facil, trazem uma vasta gama de contetdos e atividades e, como nos
lembra Byram, “incorporam o plano do curso e, em particular, asseguram uma
apresentacdo sistematica da lingua e de suas estruturas” (apud LANGE, 2011, p.
). O LD, portanto, serve de guia tanto para o aluno como para o professor,
determinando o ritmo e a maioria dos assuntos abordados na sala.

Paiva (2009) oferece uma visdo interessante sobre os livros de LE ao longo da
historia, com énfase nos livros de inglés e francés adotados no Brasil. O primeiro livro
que a autora apresenta foi publicado em 1880 e mostra que nesse tipo de material ja
existia o interesse em tornar a lingua mais préxima do aluno, diferentemente do que
acontecia com os livros de latim e grego. E interessante notar que quase todos os livros
do comecgo do século XX sdo graméticas que contém textos, exercicios e vocabulario.
Sucessivamente, foi possivel gravar o0 som em discos para acompanhar os livros, mas
esse recurso comecgou a ter mais sucesso com a difusdo de cassetes e, mais tarde, CDs.
Nos anos 1940, Paiva (ibid.) identifica uma grande mudanca no cendrio: os LDs
comecam a se concentrar na lingua oral e a apresentar recursos visuais. Nos anos 60 o
foco é totalmente na lingua oral e na repeticdo de estruturas, seguindo os moldes do
behaviorismo e dos métodos audio-orais que, aos poucos, vdo cedendo espago aos
audiovisuais. Mais tarde, nos anos 70, notamos outra mudanca: os autores de LDs
comegcam a se interessar pela lingua em contexto e, nos contetdos, aparecem as
primeiras mencdes as funcgdes linguisticas (p. e. cumprimentar, agradecer, se
apresentar, convidar, recusar, etc.). Todavia, é s6 no final da década de 70 que
aparecem livros que seguem a abordagem comunicativa e se baseiam numa visdo mais
contextualizada e pragmatica da lingua. Finalmente, no final de 70 e inicio de 80, os
LDs comecam a vir acompanhados de varios recursos: cassetes, workbook, leituras

graduadas e, no final de 1990, até de CDrom e site na internet, inaugurando uma
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tendéncia que continua até hoje. Sdo esses LDs, influenciados por uma abordagem mais
comunicativa, 0s que iremos analisar.

Voltando nossa atengdo para a importancia dos LDs de inglés LE nas salas de
aula, Cortazzi e Jin (1992) apontam sete diferentes funcdes que o livro pode assumir.
Dessas sete, acreditamos que as funcdes de mais destaque sejam a de professor, pois o
livro apresenta o conteudo cultural ao qual o aluno pode ter acesso; a de mapa, ja que o
livro normalmente apresenta um indice em que sdo descritos 0s conteudos culturais
presentes e direcBes que explicitam como o livro deve ser utilizado; a de recurso, pois
nem toda informacdo presente no livro precisa necessariamente ser abordada com o0s
alunos; a de autoridade, fazendo com que os alunos acreditem sem questionamentos no
que lhes é apresentado, como apontam também estudiosos brasileiros, (FREITAG e
GRIGOLETTO apud BRUZ, 2011b); e a de ideologia, pois o livro pode refletir e impor
um sistema cultural muito distante do sistema dos alunos e do professor®. Quanto a
questdo da ideologia, cabe atentar para o fato de que, atras do conteldo cultural
apresentado por um livro, hd o trabalho de diferentes pessoas. Como nos lembra
Kramsch (apud RAMIREZ e HALL, 1990, p. 64), livros didaticos sdo uma “construgéo
de uma realidade estrangeira” e um “construto educacional culturalmente codificado”
representando “um nexo complexo de diversas forgas que requer a colabora¢do de uma
variedade de pessoas: linguistas e educadores, autores, revisores, editores, conselhos
escolares, professores e alunos™® (Kramsch apud RAMIREZ e HALL, 1990, p. 64,
traducdo nossa). No entanto, a grande equipe de pessoas empregadas na producdo de um
LD ndo impede que seus conteldos sejam influenciados por visdes de mundo
especificas, as quais fundamentam as escolhas didatico-metodoldgicas e,
consequentemente, ditam o que deve ser incluido ou ndo no LD.

Essa ‘realidade estrangeira’ produzida pelos livros didaticos €, afinal, o que os
alunos buscam. Segundo Cook (2003, p. 58), “pareceria sensato, ao estudar uma lingua,

2947

estudar a cultura das pessoas que falam tal lingua”" (traducdo nossa), portanto, ao

estudar italiano, por exemplo, esperariamos encontrar no livro didatico materiais sobre o

*® 0 que nos remete a ideia de imperialismo clutural de Phillipson (1992), apresentada anteriormente.

%6 «3 complex nexus of various forces, requiring the collaboration of a variety od people: linguists and
educators, authors, reviewers, publishers, school boards, teachers and students”, no original

#7 «it seems sensible, when learning a language, also to study the culture of the people who speak it”, no
original
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estilo de vida dos italianos, fotos das cidades e das paisagens, as principais questdes
historicas, etc. Como Cook afirma, “tal material seria tdo necessario quanto

motivador’*®

(ibid., traducdo nossa) para os alunos, j& que, voltando ao exemplo do
italiano, seria improvavel alguém estudar esse idioma sem estar interessado na cultura a
ele relacionada.

No caso do inglés, a situacdo é outra devido ao numero de culturas que fazem
parte dessa lingua. Além de tais variagBes culturais, ainda ha o status que o inglés
possui como Lingua Franca, 0 que, nas palavras de Cook, “levanta davidas sobre a
associacdo, em muitos materiais de inglés LE, da lingua inglesa com préaticas culturais
especificas, normalmente ligadas as culturas principais da Grd Bretanha ou dos EUA™*
(1998, p. 58, traducdo nossa).

Cook, de fato, reconhece o interesse da maioria dos aprendizes de inglés em se
comunicar com pessoas do mundo inteiro e ndo somente dos principais paises de lingua
inglesa. Neste ponto, é inevitavel se questionar sobre o tipo de cultura que deveria ser
veiculada pelos livros de inglés como lingua franca e sobre a possibilidade de dissociar
0 ensino da lingua e da cultura. Cook (ibid) ainda avanca a hipotese de o inglés lingua
franca se tornar veiculo de uma ‘cultura mundial’, mas expressa suas dividas quanto a
real possibilidade de que isso possa acontecer sem qualquer influéncia de uma cultura
local.

Sobre esse ponto, Crystal oferece uma solucdo interessante em entrevista a
Scholes (2010), propondo que o material didatico do inglés se torne mais relevante do
ponto de vista regional. Ou seja, os livros didaticos deveriam passar a incluir
vocabulario local (por exemplo, brasileiro) para comida, bebida, mdsica, mitos
folcléricos e politica nacional. Em outro artigo, Crystal (2010) advoga por uma melhor
integracdo dos estudos linguisticos e culturais, de forma que material didatico local
possa ser desenvolvido e possa, por um lado, contribuir para o desenvolvimento do
inglés e, por outro lado, tornar o inglés uma lingua mais proxima, instilando nos alunos

uma confianga maior no uso do idioma.

*8 «such material would be both necessary and motivating”, no original.

raise[s] doubts about the association in many EFL materials of the English language with specific
cultural practices, usually those of the dominant mainstream culture in either Britain or the USA”, no
original.
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A ideia de Crystal € corroborada por outros especialistas, entre os quais Gray
(2002). Em estudo realizado na Catalunha, Gray entrevistou professores de inglés como
lingua estrangeira a respeito do que eles achavam dos ‘global coursebooks’, ou LDs
globais, que eles utilizavam em sala de aula. Muitos dos professores entrevistados
acusaram a falta de um material que levasse em consideracédo tanto a cultura espanhola
como a cultura-alvo, que construisse uma ponte entre as duas culturas e que fosse,
portanto, produzido localmente. Gray termina seu artigo sugerindo a ideia de um ‘glocal
coursebook’, que atenderia as tendéncias globais e locais do mundo contemporaneo.

Um tipo de material produzido localmente, como sugerido por Crystal e Gray,
por certos aspectos, ja existe e é definido por Cortazzi e Jin (1999) como “livros
didaticos baseados nas culturas fonte™®. Nesse tipo de material, a lingua alvo é
apresentada em situac@es cotidianas da cultura fonte, muitas vezes através de traducdes
praticamente literais de expressfes e praticas tipicas da cultura de origem, além de
estranhas a cultura alvo. Um dos exemplos mencionados retrata um dialogo em um LD
de inglés do Madagascar. Na interacdo, um madagascarense conversa com um africano
do continente, trocando informag6es sobre como a pratica da circuncisdo acontece nas
duas tribos. O didlogo, acompanhado de uma imagem que representa essa pratica
cultural, pode ter como objetivo reforcar a identidade cultural do povo madagascarense,
contudo, seria no minimo constrangedor se os alunos tentassem entabular a mesma
conversa com estrangeiros em visita ao pais ou, pior ainda, quando eles se encontrassem
em um pais de lingua inglesa. Esse tipo de material, portanto, nem sempre se apresenta
como a melhor solucdo, principalmente por duas razdes: por um lado, esses livros ndo
promovem uma negociacao intercultural, pois a cultura neles contida é, muitas vezes, a
mesma dos alunos; por outro lado, os alunos aprendem o sistema linguistico da LE sem
adquirir uma verdadeira competéncia comunicativa nesse idioma, arriscando entdo ser
mal-entendidos pelos que ndo compartilham o mesmo pano de fundo cultural.

O material que iremos analisar é do tipo que Cortazzi e Jin (ibid) caracterizam
como baseados na cultura alvo ou nas culturas alvo internacionais®’. Esse tipo de
material € normalmente produzido no pais de lingua/cultura alvo e comercializado no

mundo inteiro. Portanto, € um material que normalmente ndo apresenta a Visao

%0 «Textobooks based on source cultures”, no original.
51 “Textbooks based on target culture” e “Textbooks aimed at international target cultures”, no original.
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contrastiva entre cultura fonte (C1) e cultura alvo (C2), mas tende a trabalhar com a
cultura alvo. Por esse motivo, acreditamos que os autores desses materiais precisam
tomar um cuidado especial na maneira em que apresentam a cultura: ao passo que
tentam evitar a imposicdo de um sistema cultural diferente ou a apresentacdo da cultura
de forma monolitica e falsa (AREIZAGA, 2002), ttm de incentivar o aluno a se

interessar pelas problematicas e complexidade da cultura alvo de forma mais reflexiva.

2.8 Estudos desenvolvidos na area

Como vimos em secBes anteriores, ja existem, no campo do ensino de LE, diversos
estudos que tratam da componente cultural. Segundo Areizaga, Gomez e Ibarra (2005),
parte dessas investigacfes é centrada nos sujeitos (alunos, professores) e outra, nos
materiais didaticos. Apresentaremos aqui uma breve visdo panoramica de alguns
estudos com 0s quais entramos em contato e nos quais veio a basear-se nosso proprio
trabalho, pois todos tratam da analise de livros didaticos.

Um estudo que recebeu bastante destaque na literatura € o desenvolvido por
Ramirez e Hall (1990) no final da década de 1980. Esse estudo, que analisa livros de
espanhol utilizados nas escolas do estado de Nova York, Estados Unidos, teve o intuito
de tornar explicitas as perspectivas culturais € o conteudo linguistico veiculados por
esses livros. Para tal, os livros foram analisados segundo trés diferentes perspectivas: 1)
a perspectiva sociocultural, na tentativa de entender quais paises de lingua espanhola e
quais temas culturais eram apresentados; 2) a perspectiva sociolinguistica, indicando
quais topicos eram abordados e atraves de quais habilidades; 3) a perspectiva do
curriculo, em que algumas unidades didaticas foram detalhadamente descritas para
analisar o grau de relacdo entre os conteudos culturais e os linguisticos. Depois de
aplicar uma série de técnicas e procedimentos qualitativos e quantitativos, os autores
chegam a concluséo de que ha muito conteddo cultural importante que deixa de ser
abordado na maioria dos livros: por exemplo, a maioria dos paises de lingua espanhola
ndo é representada, as comunidades de falantes de espanhol nos EUA sao
completamente ignoradas, referéncias a assuntos como pobreza e problemas politicos

sdo inexistentes, assim como as referéncias a eventos culturais cotidianos como

46



casamentos e a vida profissional. No geral, parece que os livros preparam os alunos para
interagir como turistas em paises de lingua espanhola.

Outro estudo de relevo é o conduzido por Cortazzi e Jin (1999). Os autores desse
estudo, em primeiro lugar, analisaram uma grande quantidade de checklists para analise
de livros didaticos, e constataram que, na época, poucos desses checklists se
preocupavam com a dimens&o cultural. Em seguida, Cortazzi e Jin se dedicaram ao
exame da componente cultural em diferentes livros de EFL, que dividiram em trés tipos:
1) Livros didaticos baseados na cultura fonte; 2) Livros didaticos baseados na cultura
alvo; 3) Livros didaticos para culturas alvo internacionais. Os primeiros livros, baseados
na cultura fonte, sdo construidos com o intuito de ajudar os alunos a se tornarem mais
conscientes de sua propria identidade. Contudo, levada ao extremo e sem um professor
que ajude os alunos a adquirir a dimensdo intercultural, a proposta acaba
desconsiderando o que Hymes definia como ‘competéncia comunicativa’, pois a lingua
é tratada como mero cddigo linguistico. Nos livros baseados na cultura alvo, a principal
preocupacdo foi perceber que tipo de cultura é veiculado: ao passo que alguns livros
mostraram certo interesse em explorar questdes raciais nos EUA ou o papel da mulher
no mundo moderno, outros se preocuparam em oferecer vises de diferentes paises de
lingua inglesa, incluindo também india e Irlanda. Finalmente, os livros que incluem
contetdo cultural tanto de paises de lingua inglesa, quanto de outros paises onde o
inglés tem o status de lingua estrangeira, abordam diferentes assuntos e apresentam
falantes nativos e ndo nativos em suas atividades de compreensdo oral. Porém, essa
variedade as vezes é tratada de forma muito fragmentada ao longo do livro, tornando
dificil a aquisigdo significativa de habilidades interculturais. Os autores concluem o
estudo apontando para a necessidade de uma verdadeira ‘metodologia de aprendizagem
cultural’ e de checklists que levem em consideracdo a importancia do componente
cultural nos livros didaticos.

Na mesma época, no Brasil, Pedroso (1999) estava realizando seu trabalho de
dissertagéo sobre a carga cultural compartilhada e a dimenséo da interculturalidade nas
aulas e nos LDs de portugués como lingua estrangeira (PLE). A defini¢do de cultura que
0 autor escolheu para pautar seu estudo ndo foi originada dos estudos antropolégicos
que vimos nas se¢des anteriores, ja que ele ndo a considera apropriada as necessidades
da Linguistica Aplicada, mas sim dos estudos semidticos. O trabalho de Pedroso (ibid.)
se baseia em diversas coletas de dados: o autor recorre a midia, observa aulas de linguas
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estrangeiras e analisa trés LDs de PLE. Concentramos nossa atencdo nessa ultima parte
do trabalho, pois é a mais relevante para nosso estudo. Ao analisar os LDs, Pedroso
estipula que existem cinco tipos de abordagem do componente cultural nos LDs, cada
uma propiciando certo tipo de insumo cultural: a) a abordagem explicita da cultura
pragmaticamente concebida, que reflete 0 comportamento e as praticas da comunidade
alvo; b) A abordagem folclorico-turistica, que foca muito no discurso turistico e que
alimenta a idealizacdo do pais e cultura-alvo; c) a abordagem histérico-geogréfica, que
oferece informacGes sobre a histdria e a geografia da cultura alvo, provendo um tipo de
insumo responsavel pelo fornecimento de dados necessarios para a compreensdo de
dadas praticas linguisticas; d) a abordagem de tipo erudito, que concerne as grandes
obras artistico-literarias e as personagens de relevo nas esferas cientifica e humanistica,
correspondendo a uma visdo mais elitista da cultura (ou seja, a cultura formal); e) a
abordagem da cultura como curiosidade, que se concentra nos fatos curiosos e
singulares da cultura alvo para atrair o interesse e aumentar a motivacdo dos alunos.
Depois de levantar os dados, Pedroso (ibid.) chega a conclusdo de que todos os trés LDs
analisados se preocupam, em maior ou menor grau, em adotar uma abordagem explicita
da cultura pragmaticamente concebida, ou seja, da cultura como comportamento e vida
cotidiana. Ao mesmo tempo, contudo, parece que a dimensdo cultural e a dimenséo
linguistica “caminham por trilhas diferentes” (ibid., p. 70), sendo que as informagdes
culturais introduzidas nunca sdo retomadas e trabalhadas junto ao componente
linguistico, tendo carater meramente informativo e pouco funcional.

Garcia (2000) também apresenta andlises de aspectos culturais em livros
didaticos em sua tese de doutorado. Esse trabalho € particularmente interessante pois,
além de apresentar um estudo detalhado de nove livros didaticos, também oferece uma
revisdo muito abrangente das diversas teorias implicadas nesse tipo de estudo. Em sua
tese, Garcia formulou uma tabela detalhada para a analise de LDs produzidos por
diferentes editoras para o Bachillerato (segundo grau) espanhol. Para tal analise, a
autora resolveu proceder por quatro etapas: (1) a etapa dos objetivos culturais, na qual
Garcia analisou os livros dos professores com o intuito de perceber se 0s objetivos
culturais eram colocados de forma explicita; (2) a etapa dos contetdos culturais, em que
se analisou a maneira como os diversos temas culturais eram apresentados nos LDs e se
alguma relacdo era tracada em relacdo a cultura de origem dos alunos; (3) a etapa das
técnicas de ensino cultural, na qual se fez um levantamento da principal metodologia e
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atividades utilizadas para o ensino de aspectos culturais; (4) a etapa da cultura na
avaliacdo, em que se analisaram as avaliacbes para ver se a dimensdo cultural foi
contemplada. Apos esta analise minuciosa de cada livro, Garcia chegou a concluséo de
que a componente sociocultural nunca é tratada com a mesma énfase que se dedica a
outros aspectos do aprendizado de LEs. Ademais, a autora descobriu que cada livro trata
a dimens&o cultural de certa forma e em um certo grau, sem haver semelhancas entre os
diferentes livros. Para explicar a pouca atencdo dedicada a essa dimensdo, a autora
apresenta a hipdtese de que, por um lado, estudos nessa area ainda sdo incipientes, e,
por outro lado, regulacdes legislativas acerca do ensino da cultura sdo praticamente
inexistentes. Em seguida, Garcia propde algumas ideias para melhorar a situacdo atual
com base no curriculo escolar da Espanha.

Areizaga, GOmez e lbarras (2005) também apresentam estudos em que avaliam a
dimensdo cultural em dois livros didaticos. O primeiro ¢ um livro de espanhol para
imigrantes que é analisado de acordo com diretrizes especificas, sendo elas: quéo
explicitamente é mencionado o componente cultural, em que formato aparece, que tipo
de cultura e temas culturais sdo abordados e quéo integradas séo as dimensdes cultural e
linguistica. Os resultados obtidos mostraram interesse e cuidado por parte do autor em
abordar a dimensédo cultural, contudo, um passo a frente poderia ser dado no que se
refere a promocao da reflexdo intercultural.

O outro estudo apresentado por esses autores é baseado na anélise de um livro de
inglés utilizado nas escolas de determinada regido da Espanha. A abordagem cultural
desse livro foi examinada de acordo com as diretrizes estabelecidas pelo Desefio
Curricular Base (D.C.B.) do ministério da educacdo espanhol. As andlises foram
conduzidas de forma sistematica e, em parte, quantitativa, e concluiu-se que o livro,
mesmo ndo apresentando equilibrio no tratamento das diferentes variaveis da dimensao
cultural, tem o cuidado de integrar as dimensdes linguistica e cultural.

Um estudo mais recente com o qual nos deparamos é o da alema Lange (2011), que,
em sua dissertacdo de mestrado, também se propde a analisar um livro didatico de
inglés utilizado na escola em que é professora. O estudo de Lange, mais do que na
dimenséo cultural como um todo, se concentra na maneira em que o livro aborda e
promove a competéncia intercultural. Para tal, em um primeiro momento, a autora
desenvolveu um questiondrio composto de 15 perguntas abertas que ela usou como
roteiro para a anélise de determinado LD. Trata-se de uma analise mais qualitativa ja
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que, como a propria autora admite, as perguntas acabam focando em alguns aspectos
especificos, pois seria impossivel fazer jus a todos os diversos aspectos culturais do
livro didatico. Na segunda parte de seu estudo, de carater mais empirico, Lange coleta
dados de alunos e professores que utilizam o livro analisado. Para isso, os informantes
tiveram que responder a questionarios especificos que vertiam sobre trés pontos
principais: 1) a natureza da competéncia intercultural e sua importancia na sala de aula;
2) os principais topicos, recursos e meétodos para aprender e ensinar sobre outras
culturas; 3) a avaliacdo do livro didatico quanto a componente intercultural. Depois da
analise de dados, a autora conclui que o livro analisado se concentra no trabalho com as
habilidades linguisticas transcurando o componente intercultural e, quando temas
culturais sdo apresentados, normalmente os recursos e modos de apresentacdo ndo sdo
0os mais adequados ao publico-alvo. Através dos questionarios, Lange descobriu
também que existe uma crenca difundida entre professores e alunos de que a
competéncia intercultural é, de fato, menos importante que as outras habilidades e
componentes linguisticas.

O ultimo estudo de que temos noticia foi desenvolvido no Brasil por Bruz (2012) em
sua dissertacdo de mestrado. Neste trabalho, a autora analisou as personagens de
imigrantes que aparecem nas unidades de trés LDs de origem norte-americana. O
objetivo do trabalho foi verificar se as personagens analisadas séo representadas como
sujeitos verossimeis (ou seja, sujeitos histdrico-culturais de acordo com a defini¢do de
Vygostky) ou se sdo apresentados como sujeitos estereotipados com falas abstraidas da
realidade. A autora conclui que as personagens de imigrantes nos Estados Unidos
tendem a néo ser localizadas historicamente, e ndo oferecem suas ideias ou impressoes
sobre o0 pais em que imigraram. Nesse estudo também, como na maioria dos que foram
apresentados aqui, a concluséo reflete um descuido com a dimensdo sociocultural nos
LDs de LE.

Os métodos que utilizaremos em nossas anélises foram retirados das diretrizes e dos

exemplos oferecidos nos estudos citados.
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2.9 Ascinco dimensoes culturais: defini¢coes

Antes de passarmos as questdes metodoldgicas propriamente, para melhor
entender o préximo capitulo, definiremos em mais detalhe alguns termos técnicos.

Como vimos anteriormente, Moran (2001) considera cinco dimensdes dentro de
sua definicdo de cultura, a saber: produtos, praticas, perspectivas, comunidades e
pessoas. Uma das dimensdes culturais a ser analisada neste estudo diz respeito aos
produtos culturais, ou seja, “formas tangiveis de fendmenos culturais, perceptiveis

, . . 52
através dos cinco sentidos”

.(Moran, 2001, p. 49, traducdo nossa). Os produtos
culturais, de acordo com Moran (ibid.), podem ser divididos nos seguintes sub-grupos:
a) Artefatos, que os professores normalmente identificam como “realia”; b) Lugares, a
forma em que certa comunidade manipula o espaco em que vive, construindo casas,
cidades, etc; c) Instituicbes, sistemas organizados que regulam as praticas entre 0s
membros de uma comunidade, por exemplo a familia, educacéo, religido, etc; d) Formas
de arte, produtos complexos que incluem a lingua e suas manifestac@es artisticas, assim
como a musica, a danca, a pintura, etc.

Os produtos sdo, por muitos aspectos, ligados as praticas culturais. Em seu livro,

Moran (ibid.) nos da uma visdo panordmica de como o topico das “praticas culturais”

tem sido abordado na literatura, chegando a conclusao de que todas as definigcdes
“sustentam que existe nas praticas culturais tanto uma expectativa do
contexto como uma expectativa da sequéncia em que elas ocorrem. Em
outras palavras, praticas sdo organizadas e implementadas de forma pré-
estruturada de acordo com as expectativas dos membros da cultura”®® (2001,

p. 59, traducdo nossa).

Por constituirem um conceito relativamente complexo, Moran decide classificar
as praticas culturais nos seguintes sub-grupos: a) Operag¢fes, como manipulamos 0s
produtos culturais; b) Atos, praticas comunicativas rituais que corresponderiam aos
‘atos de fala’; ¢) Cenarios, praticas comunicativas extensas que envolvem uma série de

interacOes, operacdes, e atos; d) Vidas, histdrias e biografias dos membros da cultura.

%2 “tangible forms of cultural phenomena, perceptible through the five senses”

%% “hold that there is both an expected set and an expected sequence to cultural practices. In other words,
practices are organized and implemented in preordained ways according to the expectations of members
of the culture”
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As ‘praticas culturais’ de Moran correspondem ao que Areizaga (2002) define como
‘contetido cultural procedimental’.

Como veremos nos proximos capitulos, parte de nosso trabalho sera analisar as
praticas como ‘cenarios’. De acordo com Palmer, “cenarios discursivos sdo imagens
complexas de pessoas falando, escutando e respondendo, ou respondendo e reagindo

enquanto desempenham papéis em contextos™

(1996, p.170, traducdo nossa), ou, na
definicdo desenvolvida por Moran (2001, p. 59), cenarios sdo “praticas desempenhadas
em situacOes sociais especificas, envolvendo operacdes, atos e certas outras praticas

% (tradugdo nossa). Para Moran, parece que um conceito chave para a

especificas
definicdo de cenério € o fato de se ter uma circunstancia social e um ambiente definidos.
Cenérios podem ser tanto simples (p.ex.: comprar uma passagem, fazer uma entrevista
de emprego, fazer um telefonema), como complexos (p. ex.: construir uma casa,
instituir uma reforma, governar um pais). No trabalho serdo abordados cenarios simples,
normalmente presentes nos livros didaticos de LE, com o intuito de analisar como séo
apresentados, que comunidades s&o representadas neles e através de quais recursos. E
entdo na analise dos cenarios que iremos também abordar outras duas dimensdes que
caracterizam a definicdo de cultura de Moran: a das comunidades e a das pessoas.

Em nosso trabalho tentamos perceber também o que Moran (ibid) define como
‘perspectivas’ e Areizaga (2002), como ‘conteudo atitudinal’. Apesar de as
‘perspectivas’ serem normalmente tacitas, elas podem ser tangiveis quando explicitadas
de forma oral ou escrita, como, por exemplo, 0 caso do ‘Sonho Americano’. Essa
perspectiva reflete a crenca de que nos Estados Unidos qualquer pessoa pode adquirir
riqueza e fama partindo do nada, crenca essa que, por sua vez, se sustenta nos valores de
igualdade, individualismo, conquista, competicdo e materialismo. Esses valores, que
tém suas origens na historia da comunidade, acabam influenciando as atitudes das
pessoas que possuem esse background cultural. Podemos dizer que as perspectivas
correspondem as razdes pelas quais pessoas de certa comunidade se comportam de

determinada maneira, e essas razfes, que muitas vezes encontram suas explica¢des na

> «“sociais discourse scenarios are complex images of people speaking, listening and replying, or

otherwise responding and reacting as they play roles in social scenes.”
> «“practices enacted in specific social situations, involving operations, acts and other sets of specific
practices”
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historia, sdo normalmente técitas, mas podem ser expressadas de maneira tangivel nos
LDs.
No quadro a seguir, apresentamos as dimensoes culturais definidas por Moran

(2001), na tentativa de isolar seus aspectos mais importantes:

Quadro 2 — Descrigdo das dimensdes culturais

PRODUTOS Quais sdo os lugares, os artefatos, as
_ instituigdes sociais e as formas de arte?
PRATICAS O que as pessoas dizem e fazem? Como elas
_ agem e interagem entre elas?
PERSPECTIVAS Quais sdo as percepcoes, crencas, valores e
_ atitudes subjacentes?
COMUNIDADES Que grupos participam direta ou
PESSOAS Quais pessoas participam e qual é sua relacao

No proximo capitulo iremos tratar da metodologia que seguimos em nosso
trabalho com os LDs, na tentativa de levantar e interpretar as referéncias culturais neles

representadas.
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3. METODOLOGIA

3.1 Caracterizacdo do tipo de pesquisa

Devido ao objetivo do nosso projeto e ao corpus®® que tomaremos em analise (a
saber, LDs de italiano e inglés), nossa pesquisa se caracteriza no geral como qualitativa,
contendo, contudo, alguns procedimentos quantitativos.

Ao estipular como objetivo de nosso trabalho a analise de determinados aspectos
culturais® em alguns LDs de inglés e italiano, nos deparamos com fendmenos cuja
natureza complexa nem sempre ¢ “adequada as medidas quantitativas” (MORSE apud
CRESWELL, 2010, p.129), exigindo, portanto, uma abordagem predominantemente
qualitativa, ou seja, uma abordagem que “visa a uma compreensdo aprofundada e
holistica dos fendbmenos em estudo e, para tanto, os contextualiza e reconhece seu
carater dindmico” (FRAGOSO et alii, 2011, p. 67).

Segundo Miller (apud CRESWELL, 2010 p. 229-230), quando se fala em
abordagem qualitativa, faz-se referéncia a um paradigma de pesquisa que se originou na
antropologia cultural e na sociologia americana. Esse tipo de investigacdo visa 0
entendimento dos “significados que os individuos ou 0s grupos atribuem a um problema
social ou humano” (CRESWELL, 2010, p.26), tratando-se de um processo em que 0
pesquisador extrai o sentido de um fendmeno social através de contrastes, comparacoes,
catalogacdes e classificagcdes do objeto de estudos. Nesse contexto, como nos lembram
Fragoso et al. (2011, p. 67), “os elementos da amostra passam a ser selecionados
deliberadamente, conforme apresentem as caracteristicas necessarias para a observacao,
percepcdo e analise das motivagdes centrais da pesquisa”. Tal processo investigativo,
portanto, atribui ao pesquisador, junto com sua historia, suas crencas e seus ideais, um
papel de importancia fundamental que pode influenciar profundamente a maneira de
interpretar os dados e os resultados subsequentes. Como escreveu Nagel (apud

SANTOS, 1988, p.53), “o cientista social ndo pode libertar-se, no ato de observacéo,

*® 0O corpus sera apresentado em detalhe na proxima secéo deste capitulo
57 Os aspectos culturais a serem analisados seréo apresentados em detalhe na segéo 4 deste capitulo.
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dos valores que informam a sua pratica em geral e, portanto, também a sua pratica de
cientista”. Podemos dizer que, nas ciéncias sociais mais do que nas ciéncias naturais, 0s
métodos qualitativos sdo hoje amplamente difusos e aceitos, visando a obtencao de “um
conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo” (SANTOS, 1988, p. 53) em
oposi¢ao ao “conhecimento objetivo, explicativo e nomotético” (ibid) proporcionado
pelos estudos quantitativos.

Santos (1988), que defende a mudanca em favor do paradigma qualitativo,
acredita que, no caso das ciéncias sociais, muitas vezes 0 método quantitativo nao é
apropriado porque, na sua tentativa de transformar todos os dados em unidades
contdveis, pode acabar reduzindo os mesmos a irrelevancia e apresentar assim
resultados distorcidos. O autor cita o caso, por exemplo, de cientistas sociais que
tentaram entender o aumento da taxa de suicidios na Europa olhando para dados
quantificaveis como sexo, idade, estado civil e nimero de filhos, ignorando os motivos
que os suicidas registravam nas cartas. O autor conclui que as ciéncias sociais,
diferentemente das naturais, sdo subjetivas e por isso pedem métodos epistemoldgicos
diferentes, ndo objetivos mas subjetivos, ndo quantitativos mas qualitativos.

De acordo com Creswell (2010), nos métodos qualitativos o processo de analise
de dados é muitas vezes comparado com 0 processo de descascar as camadas de uma
cebola, devido ao fato de os dados serem analisados diversas vezes para se ir cada vez
mais a fundo na compreensdo dos mesmos. A parte qualitativa de nosso estudo também
se desenvolvera de maneira semelhante: fizemos diversas analises do material, toda vez
respondendo questdes sobre as formas em que a cultura € representada no corpus
selecionado, tentando ir cada vez mais a fundo na descricdo e compreensdo desse
aspecto que, como descobrimos, nao € sempre tao facil de ser isolado e analisado.

Cabe aqui lembrar que, quando falamos em métodos qualitativos, o conceito de
‘validade’ ndo carrega as mesmas conotacdes que nos processos quantitativos, mas
continua sendo de suma importancia. Creswell (ibid.) menciona que, para que um
estudo qualitativo tenha validade, é importante que os procedimentos utilizados para a
extracdo e interpretacdo de dados sejam pormenorizadamente descritos. Nas proximas
secOes, em que trataremos das etapas de que se constituiu nosso estudo, iremos
descrever com cuidado o processo de coleta de dados e no proximo capitulo, em que
trataremos das analises de dados, iremos também elucidar nossas conclusdes sob a
‘lente tedrica’ (ibid.) que utilizamos como referéncia.
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Contudo, como mencionamos anteriormente, nosso estudo ndo se baseia
somente nos métodos qualitativos. De acordo com Fragoso et al. (2011), “questdes
complexas e universos heterogéneos (...) requerem observagdes em diferentes escalas de
analise, bem como desenhos metodoldgicos que combinam diferentes estratégias de
amostragem”. Sendo a dimensdo cultural uma questdo complexa, em nosso estudo
decidimos combinar diferentes estratégias de amostragem, sendo parte delas
levantamentos quantitativos e outra parte se constituindo de uma interpretacdo de cunho
mais qualitativo. Segundo as autoras, ha referéncias na literatura sobre os beneficios da
combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos na pesquisa, potenciando a validade
de seus resultados (FRAGOSO et alii, 2011). Creswell (2010) é da mesma opinido e, em

seu livro, defende a sintese dos dois métodos, que ele define como ‘métodos mistos’:

“A pesquisa de métodos mistos é uma abordagem da investigacdo que
combina ou associa as formas qualitativa e quantitativa. Envolve suposi¢des
filosoficas, o uso de abordagens qualitativas e quantitativas e a mistura das
duas abordagens em um estudo. Por isso, & mais do que uma simples coleta e
analise dos dois tipos de dados; envolve também o uso das duas abordagens
em conjunto de forma que a forca geral de um estudo seja maior do que a da
pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada.” (CRESWELL e PLANO
CLARK apud CRESWELL, 2010, p. 27, grifo do autor)

Creswell (ibid.) menciona diversas estratégias em que se pode utilizar a pesquisa
de métodos mistos, dependendo do tempo em que os dados sdo coletados, do método
que tem mais peso na pesquisa e do papel que a parte tedrica desempenha na pesquisa.
Em nosso caso, a estratégia que iremos utilizar ¢ definida como ‘estratégia incorporada
sequencial’ (CRESWELL, 2010). Essa estratégia ¢ ‘sequencial’ pelo fato de os dados
serem coletados em fases diferentes ao longo da pesquisa e ¢ ‘incorporada’ porque
possui um método principal que guia a pesquisa (a saber, em nosso estudo, 0 método
qualitativo) e um banco de dados secundario (coletado através da abordagem
guantitativa) que serve de apoio. Tal estratégia € utilizada especialmente quando se
pretende fazer uso do método secundario para responder questdes da pesquisa diferentes
daquelas respondidas pelo método principal. Nesse caso, os dados obtidos através do
método secundario podem ser apresentados lado a lado com os outros resultados,
proporcionando uma avaliagdo composta geral do problema, o que condiz com 0 nosso
uso do metodo quantitativo. Quanto a parte tedrica, € comum que uma teoria explicita

seja utilizada nesse modelo, especialmente para informar o método principal, o que
56



também se aplica a0 nosso caso ja que a teoria apresentada vai sustentar a parte

qualitativa do estudo.

3.2 Etapas da pesquisa

Antes de abordar as questBes mais técnicas que dizem respeito a sele¢do do
corpus e a coleta dos dados, iremos ilustrar brevemente as quatro etapas principais que
constituiram nosso trabalho.

Primeira etapa: Comegamos nosso trabalho pela revisdo bibliografica. Nessa
primeira fase do trabalho, buscamos na literatura uma definicdo de cultura que fosse
consoante a nossos objetivos e ao campo da linguistica aplicada (LA). Selecionamos
diversos autores e materiais que lidaram com o conceito de cultura, especialmente no
ambito do ensino de LE, e consultamos o que Garcia (2000) e Vasconcelos (2002)
chamam de fontes primarias e secundarias. As fontes priméarias foram aquelas
analisadas em nosso estudo, a saber, os livros didaticos que constituem nosso corpus.
As fontes secundarias se dividem em dois tipos: por um lado, aquelas que nos deram
uma visdo mais global do fenémeno cultural e das teorias para sua analise, como, por
exemplo, a abordagem etnografica e a abordagem comunicativa intercultural; por outro
lado, aquelas que nos forneceram dados mais praticos e metodoldgicos, pois, tratando-
se de artigos, teses e dissertacfes, possuem informacdes mais especificas, técnicas e,
frequentemente, mais atualizadas.

Segunda etapa: Essa fase consistiu na definicdo do corpus®® que seria utilizado
no estudo. Estipulamos critérios especificos para definir os trés livros que seriam
analisados tanto para o inglés como para o italiano (seis livros ao todo). Em seguida,
depois de um levantamento dos temas e cenarios™ em comum a todos os livros
didaticos, escolhemos para as andlises os trés temas mais representados e alguns
cenarios a eles relacionados. Dessa forma, os livros escolhidos ndo foram analisados por

inteiro, mas o foco da analise recaiu somente em algumas unidades representativas.

%% Na proxima secdo deste capitulo, ilustraremos com maior clareza e detalhe os critérios que seguimos
para a selecdo do corpus.
% Para o entendimento de ‘cenario’ remetemos & secdo 1.9 do capitulo anterior. Uma explicacdo mais
detalhada de ‘temas’ serd oferecida na proxima se¢do deste capitulo.
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Terceira etapa: Depois de ter uma visdo geral das teorias e das técnicas que
poderiam nos ajudar em nossa analise e de ter escolhido com critério o corpus a
analisar, passamos a fase de coleta de dados. Essa fase, que serd explicada em mais
detalhe nas proximas secdes, se constituiu por sua vez de diversas etapas, lembrando a
metafora da cebola que mencionamos anteriormente. Cada levantamento que efetuamos
destacava um aspecto especifico da cultura, na tentativa de abordar o fenbmeno por
diferentes pontos de vista, com o intuito de descrevé-lo e compreendé-lo cada vez
melhor. Essa terceira etapa muitas vezes se misturava com a proxima etapa, a de analise
dos dados, especialmente nos levantamentos de cunho qualitativo onde essa pratica de
coleta e andlise simultaneas é comum (CRESWELL, 2010).

Quarta etapa: Nessa Ultima fase de nosso trabalho, a luz das teorias
apresentadas, atribuimos significado aos dados levantados. Primeiramente, analisamos
cada livro isoladamente, para depois tracar comparacdes entre os livros do mesmo
idioma, na tentativa de achar tendéncias comuns. Finalmente, tentamos tracar um
paralelo entre os livros dos dois idiomas, levando em conta as tendéncias comuns assim
como as particularidades de cada livro. Foi dessa forma que chegamos as nossas

conclusoes finais.

3.3 Definicao do corpus

Levando o objetivo do projeto em consideracdo, a primeira questdo de ordem
metodologica com a qual nos deparamos foi o0 tipo de amostra (nesse caso constituida
por LDs) a ser escolhida para andlise. Para que o estudo fosse “estatisticamente
representativo” (PATTON apud FRAGOSO ET AL., 2011, p.68), seria necessario
analisar uma grande quantidade de livros didaticos, o que seria inviavel para um projeto
de mestrado, especialmente por questfes de tempo e de recursos. Por isso, preferimos
selecionar alguns “casos informacionalmente ricos para estudo em profundidade” (ibid),
caracterizando a amostragem como intencional (FRAGOSO ET AL., 2011), o que leva
a um estudo de carater mais qualitativo. Mais especificamente, tratar-se-4 de

amostragem intencional feita ‘por critério’, ou seja, serao selecionados livros “que
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apresentam uma determinada caracteristica ou critério pré-definido” (FRAGOSO ET
AL., 2011, p.80).

Escolhemos entdo analisar as edi¢cbes mais recentes dos livros didaticos mais
vendidos de nivel basico, também definido como nivel A1 do Quadro Europeu Comum
de Referéncia®® (CEFR, ver ANEXO 1). Esse nivel é também identificado como

‘Iniciante’ ou ‘Breakthrough’ pelo Conselho Europeu, que o define da seguinte maneira:

“O nivel Iniciante é considerado o nivel mais baixo do uso da linguagem
gerativa — o ponto em que os alunos podem interagir de uma maneira
simples, perguntar e responder perguntas simples sobre eles mesmos, onde
eles moram, pessoas que eles conhecem e coisas que eles tém, comecar e
responder a afirmagdes simples em areas de necessidade imediata ou sobre

topicos muito familiares, mais do que depender de um repertério de frases
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finito, ensaiado e lexicalmente organizado para situa¢des especificas”

(CONSELHO EUROPEU apud TRIM, 2009, p. 12, grifo do autor, tradugéo
nossa)

A restricdo quanto ao nivel se deve ao fato de ‘cenarios simples’® como os
descritos por Moran normalmente serem apresentados a estudantes de nivel iniciante. A
restricdo quanto a data de producdo do material se faz necessaria para apresentar um
estudo valido e de carater contemporaneo. E importante destacar que, de acordo com as
definicBes de Cortazzi e Jin (1999), os livros selecionados ndo se referem a cultura
fonte, mas sim a cultura alvo. Finalmente, selecionamos os livros mais difundidos no
Brasil. Para tal escolha, primeiramente selecionamos trés grandes editoras para cada
idioma (a saber: Oxford, Cambridge e Macmillan para o inglés; Alma, Guerra e
Edilingua para o italiano) e, com base nos dados fornecidos informalmente®® por

distribuidoras especializadas em livros de LE, selecionamos o titulo mais vendido de

% O Quadro Comum Europeu de Referéncia (CEFR, 2002) é um documento que tem como objetivo
padronizar a maneira de avaliar o estdgio do aluno em seu aprendizado da LE de maneira que a
aprendizagem possa ser comparada entre as diversas linguas europeias.
81 «Breakthrough 'is considered the lowest level of generative language use — the point at which the
learner can interact in a simple way, ask and answer simple questions about themselves, where they live,
people they know and things they have, initiate and respond to simple statements in areas of immediate
need or on very familiar topics, rather than relying on a very finite, rehearsed, lexically organised
repertoire of situation-specific phrases”, no original.
%2 para uma definicdo de cendrio simples’, ver o capitulo anterior.
% Apesar de termos tentado repetidamente conseguir dados estatisticos com as duas principais
distribuidoras de livros de lingua estrangeira no Brasil, com os representantes das editoras e com a
Academia Mineira de Letras, infelizmente isso ndo foi possivel. Em alguns casos 0s 6rgaos a que nos
dirigimos ndo tinham os dados, em outros casos eles ndo responderam a nossos e-mails ou telefonemas
ou, quando respondiam, ndo podiam revelar os dados estatisticos. O maximo que conseguimos foi contato
com gerentes que nos informaram o livro mais vendido de cada editora, sem nos mostrar dados concretos.
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cada editora. Apesar de cada titulo ser composto por diferentes materiais (livro do
aluno, livro de exercicios, CDs, manual do professor, pagina na internet, etc.)
decidimos, por questdes de tempo, restringir-nos somente aos livros do aluno para a
maioria das coletas e ao manual do professor para a obtencdo de algumas informacdes
mais gerais acerca da abordagem e dos principios que os autores resolveram adotar em
seus materiais. Assim como Ramirez e Hall (1990) e Garcia (2000) apontaram em seus
estudos, o foco no livro do aluno se deve ao fato de esse ser o material com o qual o

aprendiz tem mais contato. Nossa amostra, portanto, consistira nos seguintes titulos:

Quadro 3 — Livros didaticos que compdem o corpus do estudo

Italiano Inglés
Editora Titulo Cédigo®™ | Ano Editora Titulo Caddigo | Ano
Alma Espresso 1 ESP. 2008 Oxford New English File EF3 2009
Edizioni University Elementary
Press
Guerra Linea Diretta LDN | 2005 | Cambridge | Interchange Intro 4 | 2013%
Edizioni Nuovo 1A University Forth Edition
Press
Edilingua | Nuovo Progetto NPI 2009 | Macmillan New Inside Out NIO 2007
Italiano 1A Beginner

Sempre em relacdo a definicdo do corpus, apos a escolha dos livros didaticos, foi
necessario restringir mais ainda o foco do estudo e isso foi feito em duas etapas.

Na primeira, selecionamos os ‘temas’ (VAN EK e TRIM, 1990; TRIM, 2009) mais
frequentes. Para explicar a no¢do de ‘tema’, nos apoiamos no Threshold Level 1990,
um documento que foi criado com o objetivo de padronizar o nivel de proficiéncia na

LE que corresponderia hoje ao nivel B1 do CEFR. Segundo tal documento,

® Esse sera o codigo que iremos utilizar ao longo do trabalho para fazer referéncia a cada LD.

% 0 livro de inglés Interchange Fourth Edition foi langado em julho de 2012 e conseguimos adquiri-lo
assim que a editora o tornou disponivel no mercado. Contudo, a data de sua publicagdo nas referéncias
bibliograficas consta como 2013, provavelmente devido ao fato de o livro comegar a ser usado de fato a
partir deste novo ano letivo.

% Trata-se de um documento encomendado pela Association of Language Testers in Europe (ALTE) a
Van Ek e Trim. O atual CEFR ¢é baseado, em parte, no Threshold Level 1990
(http://www.ealta.eu.org/documents/resources/Threshold-Level CUP.pdf)
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“os temas podem ser relacionados ao contexto situacional em que transagdes
especificas podem acontecer (p. ex. comprar alguma coisa numa loja) como
também a topicos para a interacdo comunicativa (p. ex. falar sobre
instalagdes comerciais).”® (EK e TRIM, 1991, p.65, traducdo nossa)

No proprio CEFR (2001) também se faz referéncia a esse conceito, remetendo a
explicacdo de Van Ek e Trim (1990), os quais identificam 14 temas em seu trabalho,
dentre eles os de Identificacdo Pessoal, Casa e Lar, Comidas e Bebidas, etc.

Mais tarde, em seu documento sobre as especifica¢des do nivel ‘Breakthrough’ (Al
do CEFR), Trim®® (2009, p. 36) também menciona a nocdo de temas quando escreve
que “a comunicacdo acontece em situagdes especificas em grandes dominios sociais ¢
lida com temas especificos™ (tradugdo nossa, grifo nosso)®. Segundo esse documento,
que se baseia no principio de competéncia comunicativa e enxerga a lingua como
fendmeno social, o componente sociocultural da lingua estd embutido dentro de cada
tema. J& que a lista de temas cobre todos os aspectos da vida cotidiana (pois pode ir
além dos 14 principais identificados por Van Ek (1990)), automaticamente todos os
aspectos importantes da competéncia sociocultural sdo contemplados. Trim (ibid.)
também aponta para o fato de que, especialmente no caso de linguas associadas a uma

sO cultura (como € o caso do italiano, no nosso estudo),

“é possivel proceder diretamente do tema para materiais culturais altamente
especificos. Por exemplo, podemos afirmar valores, atitudes e orientagdes de
polidez das pessoas ou dar a hora real em que as lojas fecham, ou a
composicdo étnica da populagdo.”” (TRIM, 2009, p.5, traduc&o nossa)

Aqui o0 autor reconhece a conexdo préxima que existe entre os temas e a dimensao

cultural, o que justifica nossa escolha em abordar os ‘temas’ apresentados nos LDs

%7 “the themes may relate to the situational context in which particular transactions may take place (e.g.

buying something in a shop) as well as to topics for communicative interaction (e.g. talking about
shopping facilities)”, no original.

% Esse documento, escrito e revisado por John Trim, diferentemente dos outros da mesma série
(Waystage de 1990, Threshold de 1990 e Vantage de 2001), nunca foi publicado pelo Conselho Europeu.
Contudo, foi divulgado pelo site de English Profile, um programa de pesquisa financiado pelo Conselho
Europeu que tem como objetivo aprimorar a descricdo das competéncias estabelecidas para cada estagio
do CEFR (2002). O documento pode ser  acessado no seguinte site:
http://www.englishprofile.org/index.php?option=com_content&view=article&id=119&Iltemid=92

% «communication takes place in specific situations in major social domains and deals with specific
themes”, no original.

70 <t i3 possible to proceed directly from the theme to highly specific cultural materials. For example, we
can state values, attitudes and politeness orientation of people or give the actual time that shops shut, or
the ethnic composition of the population”, no original.
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analisados. Outra justificativa para nossa escolha se deve ao fato de os ‘temas’ serem
relativamente féceis de isolar, pois muitas vezes correspondem as proprias unidades dos
LDs.

Para explicitar melhor a questao dos ‘temas’, tornando-0S uma no¢do menos abstrata
e mais facil de ser identificada em nosso corpus, continuamos fazendo referéncia ao
trabalho de Trim (ibid.), que os divide em quatro dominios, a saber: A. Dominio
Pessoal; B. Dominio Publico; C. Dominio Vocacional e D. Dominio Educacional. Os 14
temas identificados por Trim (ibid.) e Trim e Van Ek (1990) estdo assim agrupados por

dominio, como é possivel observar na tabela abaixo:

Quadro 4 — Temas divididos por dominios com base na descricdo de Trim (2009)

Dominio Temas

A.1 Identificacdo pessoal
A.2 Casace lar
A.3 Vida cotidiana

A.4 Tempo livre e entretenimento

A. Dominio Pessoal

A.5 Relagdes com outras pessoas

A.6 Correspondéncia

B.1 Entretenimento publico: cinema, teatro, esportes de assistir.
B.2 Viagem

B.3 Saude e cuidados com o corpo

B. Dominio Publico .

B.4 Shopping/compras

B.5 Comida e bebida

B.6 Servicos

C. Dominio Vocacional JRNgleElle]
D. Dominio Educacional J=[ierlexle]

Foi com base nesses 14 temas que fizemos o primeiro levantamento dos LDs. Apds
identificarmos, para cada livro, os temas e a frequéncia com que aparecem,
selecionamos os trés com maior representacdo em todos os LDs. Portanto, a maioria das
anélises que apresentaremos a seguir utiliza como corpus os trés temas escolhidos.
Dentro de cada tema, de fato, sdo apresentados diferentes ‘cendrios’ ou ‘transacgdes

especificas’, na terminologia de Van Ek (1991), assim como ilustracfes, atividades,
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exercicios e textos que podem conter aspectos culturais relevantes para as nossas
analises. Como veremos no proximo capitulo, em alguns livros didaticos os temas
correspondem as unidades, enquanto em outros a divisdo ndo é tdo clara.

Na segunda etapa da restricdo do corpus, nos concentramos na escolha de ‘cenarios
simples’ com base na defini¢do de Moran (2001). Lembramos que, para esse autor, um
‘cenario’ é uma pratica extensa que envolve produtos, operagdes e atos de fala e é
desempenhada por pessoas em uma circunstancia social especifica e em um ambiente
definido. No nosso trabalho iremos nos concentrar nos ’cenarios simples’ (ibid.), como
comprar uma pizza, fazer um pedido no restaurante, apresentar dois amigos, etc., que
sejam também ‘cendrios discursivos’ (PALMER, 1996), nos quais as pessoas
envolvidas se utilizam da lingua oral para interagir.

O primeiro critério estipulado para escolher os cenarios a serem analisados foi o fato
de os mesmos serem semelhantes em todos os LDs, pressupondo que tanto as
circunstancias sociais como o ambiente contemplado fossem parecidos entre os LDs.
Diferentemente do que esperavamos, esse critério acabou reduzindo nosso leque a um
unico cenario, que envolve pessoas pedindo e dando informag6es na rua para encontrar
determinados locais. Todos os LDs em andlise apresentam esse cenario, no qual tanto o
contexto social como o ambiente sdo parecidos, pois todos mostram turistas pedindo
informagdes para desconhecidos na rua.

De forma a aumentar o numero de cendrios a serem analisados, foi necessario abrir
méao do nosso critério principal para selecionar os outros cenarios. O segundo critério
que adotamos foi o fato de os cendrios estarem contidos dentro dos trés temas
escolhidos anteriormente. Nesse ponto, identificamos que todos os LDs continham
cenarios em que as pessoas se apresentavam; contudo, 0s ambientes em que essas
apresentacdes ocorriam ndo eram os mesmos em todos os LDs. Por isso, acabamos
identificando dois tipos de cenario: em alguns LDs (a saber, ESP, NPl e NEF) as
apresentacdes ocorriam na rua, quando as pessoas se encontravam por acaso; nos outros
LDs (ou seja, LDN, NIO e 114) as pessoas se encontravam em festas. Escolhemos,
portanto, esses dois cenarios em que apresentacdes acontecem.

Infelizmente, dentro dos temas escolhidos, ndo foi possivel encontrar nenhum outro
cenario que se replicasse em todos os LDs, por isso limitamos nossa analise aos trés

tipos acima mencionados: o de pedir informacgdes na rua, o de fazer apresentacdes na
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rua e o de fazer apresentacdes em uma festa. Dessa maneira, garantimos que pelo menos

dois cenarios’* serdo apresentados para cada livro.

3.4 Coleta dos dados

Uma vez definido o corpus do estudo, se procedeu com a coleta de dados. Como
dito anteriormente, parte da nossa metodologia é de cunho quantitativo e parte de cunho
qualitativo. Nossa coleta de dados foi consequentemente dividida em duas fases: na
primeira adotamos métodos quantitativos, fazendo levantamentos das representacfes
culturais quantificaveis em tabelas e graficos; na segunda adotamos uma abordagem

qualitativa para interpretar dados que ndo poderiam ser quantificados.

a) Primeira fase: levantamento quantitativo das referéncias
culturais

Nos moldes dos estudos conduzidos por Ramirez e Hall (1990), Garcia (2000) e
Areizaga et al. (2005), em nosso trabalho também resolvemos comecar a analise pelo
levantamento quantitativo de todas as referéncias culturais contidas no corpus
selecionado (a saber, os trés temas selecionados anteriormente em cada LD:
identificagcdo pessoal, vida cotidiana e viagem). Referimos-nos a essa fase como
‘quantitativa’ pelo fato de os dados coletados terem sido de fato contados e, muitas
vezes, transformados em graficos. Entretanto, queremos lembrar que a cultura e suas
referéncias constituem um assunto complexo e nem sempre fécil de isolar, por isso
gostariamos de lembrar mais uma vez as palavras de Faraco et al. (2011, p. 67), segundo
as quais um estudo se caracteriza como qualitativo quando “os elementos da amostra
passam a ser selecionados deliberadamente, conforme apresentem as caracteristicas

necessarias para a observacdo, percepcdo e analise das motivacdes centrais da

™ Nos LDs em que ha mais de uma ocorréncia do mesmo cenario, mudando somente os participantes,
consideramos todas as ocorréncias.
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pesquisa”. Foi dessa maneira que os dados das analises apresentadas a seguir foram
selecionados, e é por isso que nosso estudo se caracteriza como sendo principalmente
qualitativo. Essa primeira fase de nosso estudo se divide em cinco partes, cada uma com

um escopo especifico.

Parte 1: Referéncias geograficas

Nessa parte, fizemos um levantamento dos paises (e regides’?, no caso dos livros
de italiano) mencionados nos livros didaticos. A coleta desses dados levou em
consideracdo tanto as ocorréncias escritas (p. e. home de pais, nome de cidade e
nacionalidade que apareciam em textos, didlogos ou exercicios) como as ocorréncias
visuais (p. e. fotos, desenhos, mapas), todas devidamente inseridas em tabelas. Os dados
assim levantados foram contados e transformados em valores percentuais’, de forma a
construirmos os graficos reportados no proximo capitulo. Os resultados obtidos sdo
particularmente importantes, pois nos permitem estabelecer a cultura alvo mais
representada em cada LD (RISAGER apud GARCIA, 2000, p. 237);

Parte 2: Tipos de contetidos culturais

O levantamento conduzido nessa segunda parte se baseia tanto no estudo de
Areizaga et al. (2005) como nas defini¢cdes de Moran (2001). Areizaga et al. preconizam
trés tipos de conteudos culturais: os conceituais, os procedimentais e os atitudinais. Os
autores ndo dao nenhuma explicacdo acerca da natureza de cada um deles, mas parecem
corresponder, respectivamente, as nogdes de produtos (lugares, artefatos, instituicdes
sociais, e formas de arte), praticas (o que as pessoas dizem e fazem e como elas agem e
interagem entre elas) e perspectivas (quais sdo as percepcdes, valores, crengas ou
atitudes subjacentes) apresentados por Moran (2001). Nessa segunda fase guantitativa,
analisamos os LDs, levantando as referéncias culturais e catalogando-as, em uma tabela,
de acordo com o tipo de contetdo cultural apresentado. Os resultados assim obtidos nos

permitiram perceber se, junto com os conteudos conceituais (que oferecem informacoes

"2 Nesse caso por ‘regides’ entendemos as trés macro regides em que se divide a peninsula: Norte, Centro,
Sul.
® Esses valores percentuais foram calculados da seguinte forma: inicialmente, contamos todas as
referéncias geograficas presentes em cada LD. Em seguida, com base nesse dado total (correspondente a
100%), calculamos qual a proporcéo de referéncias ao pais da cultura alvo e aos outros paises.
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mais objetivas e de carater informativo sobre a cultura alvo), os livros trabalham os
contetdos procedimentais e atitudinais também (que promovem uma abordagem mais

reflexiva e formativa).

Parte 3: Tipos de abordagens culturais

Nessa fase do levantamento, classificamos as referéncias culturais dos LDs com
base no tipo de abordagem cultural, de forma a verificar qual seria a abordagem mais
adotada pelos LDs de nosso corpus. O levantamento ocorreu com base nas cinco
categorias estipuladas por Pedroso (1999) em seu trabalho:

1) a abordagem explicita da cultura pragmaticamente concebida, que
reflete 0 comportamento e as praticas da comunidade alvo;

2) A abordagem folclorico-turistica, que se concentra muito no discurso
turistico e que alimenta a idealizacdo do pais e cultura alvo;

3) a abordagem historico-geografica, que oferece informacgdes sobre a
histéria e a geografia da cultura alvo, provendo um tipo de insumo
responsavel pelo fornecimento de dados necessarios para a compreensdo
das praticas linguisticas;

4) a abordagem de tipo erudito, que foca as grandes obras artistico-
literarias e as personagens de relevo nas esferas cientifica e humanistica,
correspondendo a uma visdo mais elitista da cultura (ou seja, a cultura
formal);

5) a abordagem da cultura como curiosidade, que se concentra nos fatos
curiosos e singulares da cultura alvo para atrair o interesse e aumentar a

motivacao dos alunos.

Parte 4: Tratamento da informacéo cultural

Nessa etapa nos concentramos no tratamento da informacdo cultural a partir de
dois pontos de vista. Primeiramente, para cada referéncia cultural, detectamos se era
representativa da cultura formal (ou ‘Cultura’ com C maidsculo) ou da cultura informal
(ou ‘cultura’ com ¢ minusculo), seguindo uma das principais distingdes que se fazem

nesse campo. E importante ressaltar que ambas as dimensdes sdo importantes, contudo
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no passado se deu frequentemente maior importancia a cultura formal, de maneira que
0s resultados obtidos nos mostraram se houve mudangas nesse sentido.

Utilizando a mesma tabela, coletamos simultaneamente dados sobre o modo de
apresentacdo dos conteudos culturais. Nosso objetivo aqui foi distinguir entre modo
visual (p. e. foto, mapa, desenho) e modo escrito (em texto auténtico ou texto preparado
para uso didatico). Os resultados nos mostraram quais 0s métodos mais utilizados para
promover informagGes culturais, sendo que alguns deles apresentam a realidade de
maneira muito mais eficiente que outros (p. e. fotos sdo muito mais realistas que
desenhos). Cabe ressaltar também que a distingdo entre textos auténticos e textos
preparados para uso didatico nos mostra se as informacgdes culturais incluidas vém de
um ponto de vista subjetivo (ou seja, a visao pessoal do autor), ou de um ponto de vista

mais objetivo (fazendo referéncias a estudos conduzidos nas ciéncias sociais) .

Parte 5: Integracdo entre lingua e cultura

Como lingua e cultura sdo, por muitos aspectos, intrinsecamente ligadas,
acreditamos que as duas deveriam ser abordadas simultaneamente nos LDs. Os dados
colhidos nessa quarta etapa, com base nos estudos de Risager (apud Garcia, 2000, p.
237) e Areizaga et al (2005), nos informaram acerca da quantidade de contelddos
culturais que sdo de fato integrados a dimenséo linguistica nos LDs.

Devido a sua diferente natureza, optamos por trabalhar os conteidos culturais
que aparecem em formato de texto separadamente dos contedos culturais transmitidos
pOr recursos visuais.

As referéncias culturais textuais foram classificadas de acordo com a informagéo
que se pede que os alunos processem para levar a cabo a tarefa, podendo ser: a) a
informacdo cultural e linguistica, b) somente a informacdo linguistica, c) somente a

informacao cultural.

™ A esse respeito, gostariamos de citar Kramsch (apud AREIZAGA et al., 2005, p.38), que afirma que “O
livro didatico para o ensino das linguas estrangeiras € um conjunto culturalmente codificado (...) que
apresenta a forma em que o editor e o autor concebem a lingua, a cultura e a aprendizagem, e a maneira
em que constroem um mundo integrado de realidade estrangeira para propdsito de instru¢ao” (tradugdo
nossa). Acreditamos que o autor e o editor que se preocupam em apresentar textos das ciéncias sociais
acabam providenciando material que ndo depende somente da visdo que eles possuem sobre a cultura
alvo.
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As referéncias culturais visuais foram classificadas de acordo com o grau de
integracdo a dimenséo linguistica podendo ser consideradas como: a) referéncia
decorativa com nenhuma integracdo; b) referéncia ilustrativa do significado ou evento,

parcialmente integrada; c) referéncia que precisa ser processada e plenamente integrada.

Antes de passarmos a fase qualitativa de coleta e interpretacdo de dados,
gostariamos de explicitar como se conseguiram os dados do estudo quantitativo. Com
excecdo da primeira parte, que diz respeito as referéncias geogréaficas e cuja coleta de
dados ja foi devidamente descrita, nas outras partes procedemos da seguinte maneira:
primeiramente, consideramos somente as paginas que continham algum tipo de
informacdo cultural, desconsiderando as paginas com referéncias exclusivamente
linguisticas’™ (p. ex. regras gramaticais, tabelas de conjugacdes de verbos, exercicios de
pronuncia etc.). Em cada parte do levantamento, a ocorréncia do aspecto em analise era
computada de acordo com o aparecimento em cada pagina, por exemplo, se nosso foco
era analisar a presenca de produtos culturais, a presenca de produtos na pagina seria
contada como uma ocorréncia, a falta de produtos seria considerada como nenhuma
ocorréncia. Em seguida, com base no numero total de paginas (que corresponderia a
100% das péaginas), foi calculada a proporcdo de paginas em que produtos culturais
apareciam. O mesmo levantamento aconteceu para todos os aspectos culturais tomados
em analise, o que permitiu a criacdo dos graficos que apresentaremos no proximo

capitulo, o da andlise de dados.

" 1ss0 se deve ao fato de nosso estudo se focar na parte cultural e como a dimenséo cultural foi tratada.
N&o foi nossa intencdo nesse estudo apontar em que porcentagem o LD como um todo tratava a dimensédo
linguistica em relacéo a dimenséo cultural. Quando olhamos para essas duas dimensdes, na parte cinco de
nosso estudo, nos focamos nas atividades que continham de fato um contetido cultural para notar se esse
conteudo estaria integrado a dimensdo linguistica. Nossa escolha foi de nunca focarmos nas partes dos
LD que apresentaram contetido exclusivamente linguistico.
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b) Segunda fase: interpretacdo qualitativa das referéncias
culturais

Essa segunda fase da coleta de dados foi pautada no método qualitativo seguindo
0 exemplo de praticamente todos os estudos descritos no capitulo anterior, como os de
Ramirez e Hall (1990), Pedroso (1999), Garcia (2000), Areizaga et al. (2005), Lange
(2011) e Bruz (2012). Assim como a andlise quantitativa, esta analise também se divide
em partes, cada uma tratando aspectos especificos dos LDs e de seus conteudos

culturais.

Parte 1: Analise das introducdes aos LDs
Com base nos trabalhos de Garcia (2000), Areizaga et al. (2005), Lange (2011) e

Bruz (2012), nessa primeira etapa focamos nos textos escritos pelos autores como
introdugdo para os LDs. Examinamos as introdugdes contidas nos LDs dos alunos, caso
elas estivessem presentes, e nos LDs dos professores procurando responder as seguintes
trés perguntas:

e Quais sdo as teorias e 0s principios didaticos por tras deste LD?

e A componente cultural é mencionada expressamente na introdu¢do? O que

se diz a respeito de seu tratamento e importancia?
e Como se estrutura o LD? A componente cultural é tratada em secdes

especificas e separadas ou de maneira integrada a dimenséo linguistica?

Parte 2: Analise dos cenarios culturais por uma perspectiva etnografica

Para a analise dos trés cenarios escolhidos, resolvemos utilizar os critérios que
Hymes (1986) estipulou para o estudo etnografico dos eventos comunicativos. Somos
conscientes do fato que esse método de andlise é aplicado a “contextos naturais”
(SAVILLE-TROIKE, 2003) e néo ilustrados em LDs, contudo acreditamos que 0s
critérios de Hymes se prestariam com facilidade a analise dos cenarios discursivos pelas
razdes apresentadas a sequir.

Em primeiro lugar, quando tais cenarios sdo apresentados nos LDs, ha o intuito de
reproduzir o mais fielmente possivel uma situacdo da vida real, de forma que muitos dos
aspectos encontrados nos contextos naturais deveriam ser de certo modo, e na medida

do possivel, transpostos para o LD. Em segundo lugar, os critérios estipulados por Dell
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Hymes foram pensados para a andlise etnografica de um evento comunicativo, cuja
definicdo €, por muitos aspectos, proxima a definicdo de cenarios de Moran (2001), ja
que os dois consistem em préticas que acontecem com base em regras ou normas
estabelecidas (ou seja, seguindo um script), que contém um ou mais atos de fala e que
estdo inseridas dentro de uma situacdo comunicativa especifica (ou seja, um contexto).
Se os critérios de Hymes oferecem uma sistematizacdo adequada para a descricdo de
eventos comunicativos, podemos concluir que serd adequada também para a descri¢do
de cenarios. Finalmente, sabemos que esse tipo de analise ja foi aplicado a contextos
ndo exatamente naturais, como os de role-play em que era pedido aos informantes que
fingissem estar em uma situacdo especifica para que o pesquisador avaliasse seu
comportamento e reagdes (SAVILLE-TROIKE, 2003, p.126). E interessante notar que,
em alguns livros didaticos, o mesmo procedimento é utilizado para a gravacdo de
dialogos. Como a autora aponta, uma situacdo de role-play muitas vezes fornece dados
idealizados e estereotipados, ndo podendo ser aceita por si S6 como representativa da
realidade, apesar de oferecer insights interessantes sobre a perspectiva que os falantes
possuem acerca de determinado evento. No nosso caso, contudo, ndo é nosso objetivo
obter dados representativos da realidade ou da cultura alvo em si, mas sim analisar,
através de um método confidvel, como o cenario é apresentado nos LDs. Dessa forma,
acreditamos que o uso da abordagem etnografica nos ajuda a descrever de forma
sistematizada os cenarios escolhidos, facilitando a comparacdo entre eles.

Os cenarios do corpus foram, portanto, analisados a luz do que Dell Hymes (1986)
define como ‘componentes da fala’: Settings ou contexto situacional, incluindo
dimensGes de tempo e espaco, assim como os produtos envolvidos; Participants ou, no
caso dos LDs, personagens, incluindo sua descricdo em termos de idade, sexo, etnia,
nacionalidade, residéncia, ocupacdo e relacfes entre eles; Ends ou finalidades/ fun¢des
(SAVILLE-TROIKE, 2003, p. 111) do evento comunicativo; Act-sequence ou
sequéncia dos atos de fala, que se refere ao conteudo ou tépico da mensagem assim
como a forma em que ele é comunicado (verbal, ndo verbal, vocal ou ndo vocal); Key ou
“tom, maneira ou espirito em que o ato ¢ performado”76 (Dell Hymes, 1986, p. 62);
Instrumentalities ou o canal (oral, escrito, transmitido, etc.) e as formas da fala

(variedades, registros, dialetos, jarg0es, etc.); Norms ou regras de interacdo (quando

7® “the tone, manner or spirit in which an act is done” (no original)
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interromper, quando responder, como responder, etc.) e de interpretacdo (como
interpretar uma interrupcdo, uma pergunta, o siléncio, etc.); Genre ou género (categorias
como sermdes, poemas, cumprimentos, etc.).

E através das categorias de Dell Hymes que os cenarios foram examinados de forma
a identificar quais aspectos socioculturais e sociolinguisticos foram incluidos nesses

segmentos dos LDs.

Parte 3: A competéncia comunicativa intercultural (CCI) nos LDs: por uma
abordagem mais formativa da cultura alvo.

A ultima etapa do nosso trabalho se focou na abordagem intercultural (Byram et al.,
2002; CEFR, 2001; Lange, 2011) que, por muitos aspectos, corresponde a abordagem
formativa defendida por Areizaga (2000). Essas duas abordagens defendem uma viséo
de cultura mais reflexiva que visa a formacdo de um ‘falante intercultural’, isto é, uma
pessoa que saiba lidar com as diferencas culturais evitando generalizacbes e
esteredtipos, ou seja, evitando a visdo de uma cultura como monolitica e estanque. Para
promover tais atitudes nos alunos é necessario que Ihes sejam apresentadas atividades
que promovam a reflexdo sobre a propria cultura e a cultura do outro, que estimulem a
comparacdo entre as duas culturas e que evitem a difusdo de esteredtipos (Kramsch,
1994). Entre essas atividades, podemos destacar as seguintes: os role-plays em que os
alunos precisam tanto falar sobre a prépria cultura como ‘personificar’ o outro (nativo
da cultura alvo) e entender suas perspectivas; a escrita de cartas, cartdes-postais ou
panfletos para um puablico da cultura alvo, o que permite que o aluno reflita acerca da
propria cultura levando em consideracdo também o olhar do outro; as discussdes abertas
em que os alunos podem expressar e trocar informacdes acerca dos proprios
conhecimentos culturais e dos esteredtipos e ‘pré-conceitos’ que eles possuem em
relacdo a cultura fonte ou a cultura alvo. Essas atividades se diferenciam profundamente
daquelas que apresentam o contetdo cultural através de textos ou ilustragdes, sem
porém convidar o aluno a refletir sobre ele, mas simplesmente apresentando fatos que
irdo se somar ao resto da bagagem de conhecimentos declarativos do aluno.

Gracas ao seguinte checklist, entdo, analisamos as atividades dos LDs que abordam a
componente cultural para entender se atividades que visam a promover a competéncia

intercultural sdo contempladas:
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e Tipo de atividade conduzida

e A atividade estimula a comparacéo entre cultura alvo e cultura fonte?

e O aluno é encorajado a abordar as questdes culturais de forma reflexiva,
questionando suas préprias crencas e atitudes sobre a cultura fonte e a cultura

alvo?

e Existem referéncias a mudangas ou diversidade dentro de uma mesma
comunidade (cultura alvo ou cultura fonte)?

e A visdo de cultura é de carater mais informativo ou formativo?
e Quais dos saberes do modelo intercultural de Byram (apud BYRAM et al.,

2002) sdo apresentadas: conhecimentos (savoirs); habilidades (savoir
comprendre; savoir faire); atitudes (savoir étre); valores (savoir s’engager)

3.5 Organizac¢do da analise de dados

Finalmente, os dados coletados nas duas fases descritas acima serdo comparados por
partes.

Em primeiro lugar, serdo comparados os resultados obtidos entre os trés livros de
italiano e depois entre os trés livros de inglés, de forma a identificar as principais
semelhancas e diferencas entre os livros do mesmo idioma. Em seguida, os resultados
obtidos nas andlises dos livros de inglés serdo confrontados com os resultados obtidos
nos livros de italiano, com o intuito de encontrar tendéncias semelhantes ou
contrastantes.

O que esperdvamos encontrar em nossos resultados dos LDs do inglés seria uma
maior atencdo para diferentes culturas, um cuidado em evitar uma representacdo
monolitica da dimensdo cultural, assim como um interesse em promover uma
abordagem mais formativa. No caso do italiano, esperavamos encontrar
prevalentemente referéncias a propria Italia e queriamos averiguar se a abordagem da
variavel cultural seria mais formativa ou informativa.

Nosso estudo, afinal, mesmo fazendo uso da abordagem quantitativa no tratamento

de alguns dados, se caracteriza como sendo predominantemente interpretativo e
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qualitativo, pois estamos cientes de que os dados levantados dificilmente poderiam
tragar um quadro geral dos livros didaticos presentes no mercado. Contudo, esperamos
que os resultados apresentados possam oferecer um ponto de partida para outros estudos

mais completos sobre o0 assunto.
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4. ANALISE DE DADOS

4.1 Introducdo a analise de dados

Apresentaremos a seguir os dados recolhidos através dos metodos ilustrados no
capitulo anterior. Como se tratam de diversas analises, optamos por seguir determinada
ordem, de forma a apresentar os dados e nossas interpretaces da maneira que nos
pareceu mais clara.

Comegaremos, portanto, com a analise preliminar dos ‘temas’ nos LDs, ja que
foi a partir dela que restringimos nosso corpus. Essa analise ird contemplar os LDs de
italiano e de inglés contemporaneamente.

Em seguida, iremos apresentar os resultados obtidos nas analises dos LDs
italianos. Comecaremos por uma descricdo dos trés LDs que constituem nosso corpus e
pelo estudo qualitativo que fizemos de suas introduc¢des. Em seguida, apresentaremos 0s
resultados de nossas analises quantitativas, que ilustraremos principalmente através de
gréficos, no intuito de facilitar sua visualizacdo e a comparagdo entre os trés LDs.
Passaremos depois aos resultados da analise qualitativa para determinar se os livros
abordam a questdo cultural através de um enfoque formativo’’, seguindo os preceitos da
abordagem intercultural, e terminaremos com algumas conclusdes parciais. O mesmo
processo ira se repetir para os LDs de inglés. Finalmente, apresentaremos os resultados
da analise qualitativa dos cenérios’®, comparando os livros de inglés com os de italiano.

Ao final da apresentagdo dos dados, iremos cumprir com o objetivo principal de
nosso trabalho, ou seja, o confronto entre os resultados obtidos nas analises dos LDs de
italiano e os de inglés. Iremos, portanto, apresentar as semelhancas encontradas, assim
como as diferencas, além de apontar algumas tendéncias que emergiram ao longo do

estudo.

" Esse tipo de anélise foi explicado na secéo 3.4.2 do capitulo metodolégico.
"8 Para uma definigdo de ‘cendrios’, remetemos a secd0 2.9 do capitulo tedrico.
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4.2 Definicdao do corpus: analise preliminar dos temas nos
LDs

Como mencionamos no capitulo anterior, ao iniciar nossos levantamentos logo
percebemos que ndo seria possivel analisar todas as unidades dos seis LDs selecionados.
Por isso, resolvemos limitar nosso estudo a algumas unidades de cada livro. Para fazer
essa escolha, nos apoiamos na definigdo de ‘temas’ " (Ek e Trim, 1991; Trim, 2009), de
forma a garantir uma escolha criteriosa.

Segundo Trim (2009), existem 14 temas que deveriam ser abordados no
curriculo do nivel Al ou Breakthrough do CEFR. Foi com base nesses 14 temas que
fizemos a primeira andlise dos LDs, na qual foram levantados os registros onde
identificamos, para cada livro, os temas e a frequéncia com que aparecem. Em seguida,
transformamos os dados de frequéncia levantados em valores percentuais, de forma a
criar o Gréfico 1, onde é possivel ver com clareza os temas principais® e sua presenca

em cada LD:

Gréfico 1 - Temas mais representados nos LDs analisados

14 m D. Educagdo - Dominio
Educacional

NIO

NEF Publico

NPI

- Dominio pessoal
ESP
H A.4 - Tempo livre - Dominio

Pessoal

LDN

f } . Pessoal
0 20 40 60 80

B.6 - Servigos - Dominio Publico

H B.5 - Comida e bebida - Dominio

M B.2 - Viagem - Dominio Publico

B A.5 RelagBes com outras pessoas

M A.3 - Vida Cotidiana - Dominio

* LD séo representados pelo codigo, conforme mostrado na Tabela 1, no capitulo anterior: Linea Diretta
Nuovo (LDN), Espresso (ESP), Nuovo Progetto Italiano (NPI), New English File (NEF), New Inside Out
(NIO) e Interchange Intro 4th Edition (114).

" Ver capitulo anterior, secéo 3.3
8 por motivos de clareza, optamos por ndo apresentar aqui os resultados levantados para todos os 14
temas, inclusive devido ao fato que muitos deles nem sequer eram abordados na maioria dos LDs de
NOSSO COrpus.
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Para a determinacdo dos trés temas a serem considerados no estudo, decidimos
eliminar todos os que tivessem menos de 10% de representagéo em qualquer dos LDs (a
saber: A4, A5 B.5, B.6, D), considerando que, com representagdes abaixo deste
indice, o LD ndo oferece muito material, atividades e cenarios referentes a esses temas,
precarizando a comparacdo com os outros LDs. Considerando essa delimitacdo, 0s
temas escolhidos foram os seguintes trés: A.l, ldentificacdo pessoal; A.3, Vida
cotidiana; B.2, Viagem. As andlises que apresentaremos a seguir utilizam como corpus
os trés temas escolhidos, ja que dentro de cada um deles sdo apresentados diferentes
cenarios, ilustracdes, atividades, exercicios e textos que podem conter aspectos culturais

relevantes para as nossas analises.

4.3 Resultados das analises dos LDs de italiano

4.3.1 Descrigdo dos materiais de italiano

Nesta secdo, descreveremos os trés LDs de italiano de acordo com a maneira em
que sdo estruturados. Também reportaremos 0 que seus autores dizem a respeito do
livro na introducdo do livro do aluno e do livro do professor e tentaremos responder as
perguntas que usamos como diretrizes para nossa analise, como apresentado no capitulo

metodolégico®, a saber:

e Quais sdo as teorias e 0s principios didaticos por tras deste LD?

e A componente cultural ¢ mencionada expressamente na introducdo? O que
se diz a respeito de seu tratamento e importancia?

e Como se estrutura o LD? A componente cultural é tratada em secOes

especificas e separadas ou de maneira integrada a dimenséo linguistica?

810 levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,
decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, o remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analise_qualitativa_das_introducoes dos_lds> (acesso em
18/04/2013)
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a) Linea Diretta Nuovo la (LDN)

Pelo que se pode notar ja pelo indice dos conteddos, LDN é um livro baseado na
abordagem comunicativa, ja que cada unidade tem como foco principal o trabalho com
determinadas funcdes linguisticas, sem porém descuidar dos aspectos morfossintaticos,
que sao destacados em negrito no contetdo de todas as unidades.

Na introducdo escrita pelos autores para os livros do aluno e do professor,
podemos notar essa preocupacdo tanto com 0s aspectos comunicativos e funcionais,
como com 0s aspectos mais estruturais da lingua. Segundo os autores, LDN tem o
objetivo de trabalhar as quatro habilidades (a saber, escuta, fala, leitura e escrita) junto
as estruturas morfossintaticas. As habilidades sdo trabalhadas a partir da reproducéo de
algumas das varias situagdes da vida cotidiana, sempre comecando pela escuta de um
didlogo quase auténtico® e de duragdo longa, através do qual o aluno tem um ‘contato
direto’ com a lingua e se acostuma com o ritmo e a prosodia tipicos do italiano falado.
Apo6s um primeiro exercicio de compreensdao oral, 0s autores apresentam pequenos
segmentos desse mesmo didlogo para trabalhar questdes ora gramaticais ora funcionais,
demonstrando entdo uma atencdo tanto para a dimensdo estrutural como para a
comunicativa. Os exercicios que seguem esses dialogos sdo de reflexdo e de producédo
controlada e promovem a interacdo entre os alunos, por vezes de forma ludica. Em cada
unidade h& também textos, em parte auténticos e em parte elaborados para fins
didaticos, que abordam questdes culturais e os costumes italianos. Para concluir, toda
unidade apresenta atividades de producdo oral e escrita mais livres (role-plays, questdes
para discutir em grupo, escrita de cartas, cartdes postais, etc.).

E interessante notar que a cultura alvo, mesmo que ndo mencionada
explicitamente, assume um papel importante no LD e é muitas vezes apresentada a
partir do ponto de vista do falante nativo. De fato, na introducdo, os autores dizem que o
livro se dirige aos alunos que querem se comunicar com italianos utilizando estruturas e
expressoes tipicas ‘da nossa lingua’ (CONFORTI e CUSIMANO, 2005b, p. 6), as
personagens dos livros sdo interpretadas sempre por falantes nativos (com uma Unica

excecdo), o professor é incentivado a criar um ambiente o mais italiano possivel dentro

82 Segundo os autores, os dialogos foram produzidos de forma natural, com a técnica do role-play. Foram
dadas aos atores situacGes especificas e, a partir delas, eles criaram dialogos fazendo uso de expressdes e
estruturas naturais.
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da sala de aula e, para fazer pares entre os alunos, se sugere utilizar cartdes postais ou
nomes de cidades italianas.

A Unica referéncia explicita a dimensdo cultural se registra no comentério de que
ha textos sobre “a cultura e os costumes italianos” (CONFORTI e CUSIMANO, 20052,
p.7), denotando uma visdo da cultura como ‘modo de viver’, o que condiz com a
abordagem comunicativa adotada pelo livro. Na verdade, boa parte do contetdo cultural
¢ também transmitida através dos didlogos, em que sdo mencionados produtos e se
demonstram préaticas culturais tipicas da vida cotidiana, remetendo novamente a uma
visdo da cultura como ‘modo de viver’, ou seja, uma visdo mais ligada aos estudos
antropologicos. A cultura esta, portanto, embutida na unidade, tanto na parte oral como
na parte escrita.

A (ltima observacdo acerca desse LD € que os autores, mesmo mencionando o
CEFR em sua introducédo, nada dizem acerca da abordagem intercultural. Isso pode ser
uma evidéncia de que ndo existe um interesse explicito em trabalhar essa questdo no LD
ou que, pelo menos, essa questdo ndo é vista como importante e, por isso, nao é

explicitada para os professores e 0s alunos.

b) Espresso (ESP)

Notamos que o livro ESP também se baseia na abordagem comunicativa,
ressaltando as fungdes ou “intengdes comunicativas” (ZIGLIO e RIZZO, 2008, p. 3-6)
que compdem o contetido de cada unidade. Assim como vimos no livro LDN, além do
foco na comunicacdo, ha também um foco especial na gramatica e no Iéxico, itens
destacados no indice de conteudos. Finalmente, podemos notar que as autoras se
baseiam numa abordagem humanistico-afetiva®, tentando promover uma boa interacéo
entre alunos e professores, favorecendo a troca de informagGes pessoais e introduzindo
um bom numero de atividades ludicas.

A dimensdo comunicativa e abordada especialmente através do trabalho com as
habilidades orais (escuta e fala). Os varios exercicios de compreensao oral, apesar de

serem curtos, tentam reproduzir o uso da lingua falada em contextos reais, e por isso

8 Essa abordagem, que se baseia na psicologia afetiva de Rogers (1969), tem como objetivos afetar a
meméria de longo prazo, eliminar o estresse e a ansiedade nos alunos e buscar sempre envolver o aluno
de forma que ele se sinta um sujeito dindmico e produtivo (CAON e RUTKA, 2004).
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foram gravados por falantes nativos que possuem sotaques regionais®* e utilizam nas
interagBes um ritmo e uma velocidade naturais, além de sinais discursivos tipicos da
fala. Esses didlogos, que sdo sempre contextualizados, pois “um ato comunicativo nao

. , 85
se realiza no vacuo”

(ZIGLIO, 2009, p.8), sdo frequentemente utilizados para
introduzir fungBes comunicativas e estruturas gramaticais de forma indutiva, deixando
que os proprios alunos reflitam sobre as regras e as coloquem em prética em exercicios
interativos. Quanto a habilidade de compreensdo escrita, as autoras destacam a tentativa
de incluir material auténtico sempre que possivel, ja que o objetivo do livro ¢ “imergir
os alunos na lingua auténtica da Italia dos dias de hoje”™ (ibid., p.6).

Diferentemente de quanto vimos no livro anterior, em ESP a dimens&o cultural é
mencionada explicitamente vérias vezes, tanto na introducdo do livro do aluno quanto
do livro do professor. Segundo as autoras, “Espresso € rico de informagdes sobre a vida
¢ sobre a cultura italiana™® (ZIGLIO e RIZZO, 2008, p.7), promovendo a Visdo
antropologica de cultura como ‘modo de viver’ e também a ideia de Cultura formal.
Essas informagdes culturais se encontram tanto embutidas nas unidades, como também
em secdes especificas do livro.

Para levar em consideracdo as medidas estipuladas pelo CEFR de 2001, as
autoras acrescentaram algumas se¢des novas que contemplam, entre outras habilidades,
a competéncia intercultural. Uma dessas partes se chama Caffe culturale e nela o
estudante ¢ convidado a questionar seus conhecimentos e, as vezes, seus ‘pré-conceitos’
sobre fenbmenos e caracteristicas da sociedade italiana. Nessa se¢do sdo apresentados
textos auténticos que apresentam informacgOes e perspectivas ndo convencionais sobre
fendmenos controversos ou atuais da cultura italiana. Segundo as autoras, nessas
paginas a cultura ndo é s apresentada, mas também discutida de forma reflexiva, indo
ao encontro dos pardmetros estipulados pelo CEFR. Outra se¢cdo que trata da questdo
cultural é chamada de Bilancio e consiste em um pequeno quadro em que o aluno €

convidado a fazer algumas reflexdes: o que aprendeu a fazer com a lingua, as palavras e

8 As autoras destacam a escolha de ndo contratar atores profissionais para a gravacdo de dialogos,
justamente para evitar didlogos com uma pronuncia ‘standard’ do italiano, tipica de atores e
apresentadores, mas pouco comum no contexto cotidiano.

8 “un atto comunicativo non si realizza nel vuoto™, no original.

8 “immergere gli studenti nella lingua autentica dell’Italia di oggi”, no original.

87 «Espresso ¢ (...) ricco di informazioni sulla vita e sulla cultura italiana”, no original.
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estruturas novas de que se lembra e, por fim, uma ‘curiosidade’ sobre a Italia e os
italianos que descobriu ao longo das Gltimas unidades estudadas. Esse exercicio faz com
que o aluno reflita ndo somente sobre o conteudo linguistico, assim como sobre o
conteddo cultural abordado no livro. Por ultimo, certas informacGes culturais séo
apresentadas aos alunos em forma de infobox, ou seja, pequenas caixas de texto
presentes no livro de exercicios. Em nossas analises, ndo contemplaremos os infobox,
todavia, j& que uma das autoras menciona a importancia desse recurso na introducao do
livro do professor, resolvemos menciona-los aqui. Ziglio (2009) descreve os infobox
como fundamentais para trabalhar a competéncia intercultural, pois favorecem a
comparacao entre a cultura do aluno e a cultura alvo. Contudo, a mesma autora sugere
que o livro de exercicios se destina ao trabalho individual que o aluno deveria fazer em
casa, de forma que provavelmente o aprendiz entrara em contato com essa informacéo
cultural sem ter a oportunidade de discuti-la com os colegas. Acreditamos que 0s
infobox possam ser uma maneira interessante de promover a competéncia intercultural,

mas talvez pudessem ter um destaque melhor no livro do aluno.

c) Nuovo Progetto Italiano 1A (NPI)

NPI é a nova edicdo do antigo Progetto Italiano e os autores destacam a
metodologia mais comunicativa e a nova abordagem da dimensdo gramatical, agora
introduzida de maneira mais indutiva. Embora os autores comecem chamando atencao
para as novidades (nova metodologia, nova abordagem gramatical, novas fotos, etc.),
eles também nos lembram dos beneficios das abordagens mais antigas, que continuam
tendo certa influéncia no material.

Ja pelo indice dos conteudos do livro, podemos notar que as funcGes
comunicativas recebem destaque junto com os elementos lexicais, mas os elementos
gramaticais, que séo discriminados a parte, também estdo em evidéncia.

Cada unidade do livro se divide em se¢es, indicadas com letras do alfabeto (A-
E). Todas as unidades comegam com uma introducdo ao tema em que os alunos sdo
convidados a compartilhar suas experiéncias de vida. Invariavelmente, segue um
didlogo que é utilizado como compreensao oral e, em seguida, como introdugdo para o
tema gramatical, que sera depois trabalhado em exercicios de producéo controlada, ndo
se dando atencdo as funcBes comunicativas nesse primeiro momento. Nas secdes
posteriores, muitas vezes o foco é no trabalho de fungdes comunicativas, que sdo
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apresentadas em dialogos curtos, seguidos de atividades como role-plays. Em outras
secOes, o foco é introduzir vocabulario ou outras estruturas gramaticais. Na secdo E da
unidade, ha normalmente exercicios de producdo oral e escrita mais livres, seguidos por
duas ou trés paginas de conteudo cultural variado e de alguma maneira ligado aos
topicos abordados ao longo da unidade. Essa se¢do a parte é chamada de Conosciamo
['Italia e se destaca por ter paginas de cor diferente.

Vemos, portanto, que a questdo cultural é abordada de maneira explicita no
conteddo do livro assim como em sua introducdo, onde os autores colocam entre 0s
objetivos fazer com que os alunos se apaixonem pela Italia. Marin e Magnelli (2009) se
referem a dimensdo cultural utilizando o termo ‘civilizagdo’, que, como vimos no
segundo capitulo deste trabalho, normalmente € associado ao paradigma antigo de
tratamento da cultura, quando o foco se concentrava nos produtos culturais e no
conhecimento declarativo. O fato de que a cultura seja abordada nas ultimas duas ou
trés paginas da unidade, em secdo separada, também remete a um tratamento da cultura
anterior & abordagem comunicativa ou intercultural. Contudo, os assuntos tratados
nessas duas paginas ndo se limitam a Cultura formal e erudita, mas, pelo contrario,
abrangem diversas facetas da vida cotidiana, desde os telefones Uteis até os tipos de café
consumidos na Italia, desde os feriados importantes até os transportes publicos. Ao
apresentar essa se¢do cultural na introducgéo, os autores sugerem utilizar os textos nela
incluidos para testar a compreensdo escrita e introduzir novo vocabulario ou como
trabalho que os alunos podem fazer em casa. Por um lado, abordar a atividade dessa
forma favorece certa integracdo das dimensdes linguistica e cultural, mas, por outro
lado, denota uma falta de interesse em promover uma visdo mais reflexiva da
componente cultural, ignorando a abordagem intercultural que, de fato, ndo ¢é

mencionada no livro.
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4.3.2 Levantamento das referéncias geogrdficas

Nessa parte, fizemos um levantamento dos paises mencionados nos trés LD®®, de
forma a entender se, de acordo com nossas suposicoes, a Italia realmente seria o pais
alvo mais contemplado. No Gréfico 2 a seguir € possivel ver os resultados obtidos:

Grafico 2 - Proporcao de representacao da Italia e de outros pal'ses89 nos LD de italiano.
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Como é possivel observar pelo gréafico, todos os LDs de italiano apresentam em
maior proporcdo a Italia em relacdo a soma de todos os outros paises. No livro LDN
parece que a diferenca entre as representacdes da Italia e as de outros paises € menor
que nos outros dois livros, e imaginamos que isso se deve em parte ao fato de esse livro
conter uma unidade inteira sobre uma viagem na Franca, havendo muitas representacdes
desse pais ao longo da unidade. E interessante notar, também, que NPI, um livro que
tem como ambicg&o fazer com que os alunos se apaixonem pela Italia, representa a Italia

em proporcdo consideravelmente maior se comparado com os outros livros.

% 0O levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espago,
decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, o remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/an_lise_quantitativa_das_refer_ncias_geogr_ficas_n> (acesso em
18/04/2013)

8 Os outros paises contemplados nos LDs variam de acordo com o livro. Em geral, podemos notar que ha
uma predominancia das referéncias a outros paises europeus (especialmente em LDN e ESP). Quando
aparecem paises de outros continentes, a referéncia tende a ser a paises que receberam forte imigracéo
italiana, como Argentina, Brasil, Estados Unidos e Australia.
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Uma vez averiguado que os livros de italiano realmente favorecem a
representacdo da Italia, quisemos comprovar se todas as regides da Italia teriam o
mesmo grau de exposicdo. Para tal, consideramos as trés macro-regides italianas (a
saber, Norte, Centro e Sul) e, seguindo um procedimento similar ao da analise anterior,

levantamos os dados que estéo ilustrados no Grafico 3%, a sequir:

Gréfico 3 - Representacdo proporcional da Italia do Sul, Centro e Norte nos LDs de italiano.
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Pelo gréafico, podemos notar que cada livro tende a privilegiar algumas regides,
desfavorecendo outras. O que fica claro é que a regido do Sul é sempre representada em
escala menor em relacdo as outras duas regides. Pelos conhecimentos que temos sobre a
Itdlia, sabemos que essa regido é também uma éarea economicamente desfavorecida,
onde ha sérios problemas sociais, como, por exemplo, o crime organizado. O fato de os
livros ndo oferecerem uma justa representacdo dessa regido nos faz pensar no que
Pedroso (1999, p. 59) definiu como “a vontade de mostrar a casa arrumada para o
visitante com a intenc¢ao de ele nao fazer mau juizo dos donos”, ou seja, uma tentativa
de esconder os problemas e as dificuldades que o pais encontra, concentrando a atengéo
em visOes mais folcldricas e apeteciveis a um futuro turista. De fato, o Gnico livro que

possui uma inteira unidade sobre uma regido do Sul, LDN, apresenta essa regido como

% No grafico, utilizamos a legenda ‘ndo se aplica’ no caso de ilustragdes que mostrassem lugares tipicos
da Italia sem informacdes especificas acerca da regido ou cidade.
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um paraiso turistico e ndo faz a minima mencéo aos problemas socioecondmicos que
existem I&.

Pelo gréfico é também possivel notar que a regido central recebe muito mais
cobertura no livro LDN, que se concentra visivelmente na regido de Roma, enquanto
ESP representa mais a regido Norte. No terceiro livro, NPI, encontramos certo
equilibrio entre a representacdo do Norte e do Centro, assim como diversas ilustracfes
que, apesar de remeterem a Italia, ndo estdo relacionadas com nenhuma regido
especifica.

Essas escolhas de representacdo podem ser baseadas em diferentes motivos,
inclusive relacionados a questdes de mercado e venda dos livros, mas, em Ultima
andlise, elas dependem dos editores e autores. Esse gréfico, portanto, comprova que,
como escreveu Kramsch, “o livro didatico para o ensino das linguas estrangeiras ¢ um
conjunto culturalmente codificado (...) que apresenta a forma em que o editor e o autor
concebem (...) a cultura” (apud AREIZAGA et al., 2005, p.38).

4.3.3 Levantamento dos tipos de conteudos culturais

Nessa fase analisamos os LDs, catalogando® as referéncias culturais de acordo
com o tipo de contetdo apresentado: produtos (ou contetdo conceitual), praticas (ou
contetdo procedimental) e perspectivas (ou conteddo atitudinal). Esse levantamento,
além de se basear na definicdo de cultura de Moran (2001), se baseia em estudo similar
conduzido por Areizaga et al. (2005).

Os resultados que obtivemos através desse levantamento podem ser apreciados

no Grafico 4, a seguir:

*1 O levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,
decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, o remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analises_quantitativas> (acesso em 18/04/2013)
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Grafico 4- Representacao proporcional dos tipos de conteidos culturais trabalhados nos LDs de italiano.
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Analisando o gréafico, podemos notar que os contelldos procedimentais (0s que
dizem respeito as praticas culturais, ou seja, o que falar, como falar, quando falar, que
gestos fazer, que distancia colocar entre nds e nossos interlocutores, etc.) sdo 0s mais
abordados em todos os livros didaticos. Esse resultado ndo nos surpreendeu, pois,
tratando-se de livros didaticos para iniciantes e baseados em cenarios simples (se
apresentar, pedir algo num restaurante ou café, pedir informacdes na rua, etc.), é
natural que exista uma preocupacdo em apresentar as praticas linguisticas (ou funcées)
necessarias a desempenhar essas acOes tipicas da vida cotidiana, assim como as
extralinguisticas, ou seja, 0s gestos ou comportamentos que precisamos adotar nesses
contextos especificos. Essa visdo, em nossa opinido, condiz também com o fato de os
trés livros didaticos se apoiarem na abordagem comunicativa.

Quando comparamos os resultados obtidos, podemos notar que, ao apresentar
referéncias culturais, o livro ESP tende a aborda-las sempre pelo viés procedimental, ao
passo que NPI aborda a cultura a partir desse ponto de vista com menor frequéncia. Da
mesma forma, notamos que, ao apresentar referéncias culturais, o livro LDN tende a
mostrar os produtos com maior frequéncia que nos outros dois livros.

O que realmente chama nossa atencéo, todavia, é que nenhum dos livros aborda
significativamente as questes atitudinais, que sdo aquelas mais relacionadas a
abordagem intercultural. Isso significa que os LDs em andlise raramente apresentam

informacdes culturais explicitando, de forma tangivel e acessivel aos alunos, os valores
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ou as crencas que estdo por tras de determinado comportamento ou pratica cultural. Um
exemplo é quando os LDs apresentam os horéarios de abertura e fechamento de lojas e
bancos. Como ndo é no mundo inteiro que as lojas fecham por volta de 13:30, seria
possivel evidenciar aqui a tradicdo italiana que da grande importancia ao almogo como
um momento de reunido familiar, diferentemente de outros paises em que a refeicao
mais importante é o jantar. Parece, contudo, que nenhum dos LDs analisados se
preocupa em explicitar ou fazer com que o aluno busque informagdes ou se questione

acerca desse conteudo cultural mais profundo.

4.3.4 Levantamento dos tipos de abordagens culturais

Esta parte de nosso trabalho se baseia na dissertacdo de mestrado de Pedroso
(1999). Com base nas cinco categorias por ele estabelecidas, constatamos quais sdo as
abordagens culturais mais comuns em nosso corpus do italiano, como podemos

observar no Gréfico 5:

Grafico 5 - Representacdo proporcional dos tipos de abordagens culturais (Pedroso, 1999) adotadas nos
LDs de italiano
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Podemos notar que esse levantamento ndo traz dados novos em relacdo a
abordagem pragmaética. Como ja tinhamos percebido pelo Gréfico 4, o conteudo
pragmatico é o mais presente, comprovando que os LDs visam melhorar a competéncia
comunicativa dos alunos.

A segunda abordagem mais adotada em todos os LDs foi a folclérico-turistica,
presente especialmente no livro LDN. Esse livro apresenta 4 unidades (que constituem
50% do livro) sobre o tema de viagens, principalmente na Italia*, ficando clara,
portanto, sua abordagem turistica. Ja em ESP e NPI, essa abordagem toma propor¢oes
menores. Se interpretarmos esses resultados do ponto de vista da abordagem
intercultural, percebemos que livros como LDN parecem querer transformar o aluno em
‘turista’, j& que a abordagem pragmatica ¢ somente um pouco mais presente do que a
abordagem turistica. Por outro lado, livros como NPI e, especialmente, ESP parecem
dar muito mais valor a abordagem pragmatica do que a abordagem turistica,
demonstrando interesse em transformar os alunos mais em ‘viajantes’ do que em
‘turistas’.

Outra abordagem constatada é a historico-geografica, que, na verdade,
contempla mais o lado geogréafico (a divisdo da Itdlia em regiGes, as cidades
importantes, etc.) do que o histérico, remetendo, em muitos casos, ao tema de viagens e

a abordagem turistica.

4.3.5 Tratamento da informacdo cultural: Cultura formal e

cultura informal

Nessa etapa, fizemos um levantamento das referéncias culturais de acordo com o
tipo de cultura nelas representado: a cultura informal, do ‘modo de viver’, e a Cultura
formal, que se refere as artes, religido, e a producdo erudita no geral. Os resultados
obtidos podem ser observados no Grafico 6:

% H4 uma unidade em que se discute uma viagem & Franca.
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Gréfico 6 - Representacdo proporcional da Cultura formal e cultura informal nos LD de italiano.
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Os resultados desse levantamento também corroboram os dados encontrados
antes. Como a abordagem cultural € mais pragmatica e o conteddo € mais
procedimental, é natural que a forma cultural mais contemplada seja a cultura vista em
seu sentido antropoldgico, como modo de viver. A Cultura em suas manifestagdes mais
eruditas é particularmente explorada nas unidades gque tratam o tema das viagens.

A diferenca entre os LDs é minima: a Unica observacéo que podemos fazer é que
o livro ESP faz mais referéncia a cultura informal e possui menos referéncias a cultural
formal, o que condiz com os objetivos das autoras de se concentrar nas situacoes da vida

cotidiana.

4.3.6 Tratamento da informacgdo cultural: modo visual e textual

Apresentaremos aqui as referéncias culturais divididas de acordo com o modo:
visual (p. e. foto, mapa, desenho) e escrito (em texto auténtico ou texto preparado para
uso didatico). Para cada modo, mostraremos quais sdo 0s recursos mais utilizados, de
forma a entender se a cultura alvo estd sendo apresentada de forma mais ou menos
realista.

Comecando pelas referéncias textuais, 0 Grafico 7 a seguir mostra a proporcao

que existe entre textos auténticos e ndo auténticos em cada LD:
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Gréfico 7 - Representacéo da proporcao entre textos auténticos e ndo auténticos nos LD de italiano
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Ao analisar o grafico, fica claro que em ESP os textos auténticos e ndo
auténticos estdo em perfeito equilibrio, ao passo que em LDN e NPI ha um dominio dos
textos ndo auténticos. Cabe lembrar que textos produzidos com fins didaticos
provavelmente mostram uma visdo prépria do autor e do editor, enquanto 0s textos
auténticos tendem a mostrar outra perspectiva da cultura alvo. Sabemos, contudo, que
cabe sempre ao autor e ao editor a escolha final de quais textos auténticos sao incluidos
no LD, portanto até esses textos podem ser escolhidos de forma a corroborar a visdo do
autor. Todavia, quando o texto é baseado em dados coletados por estudiosos das
ciéncias sociais, normalmente reporta dados mais confidveis e ndo um ponto de vista
pessoal. Por isso, podemos concluir que, quanto ao uso de textos, ESP encontra um
equilibrio entre a visdo do autor e outras visfes, enquanto LDN e NPI privilegiam as
visdes prdprias do autor.

No Gréfico 8 a seguir, veremos a propor¢do em que os LD fazem uso de
desenhos, fotografias e mapas:

89



Gréfico 8 - Representacdo da proporgao entre mapas, fotografias e desenhos nos LD de italiano
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Considerando que mapas e fotografias ddo uma visdo mais real da cultura alvo,
notamos que o LD que oferece uma visdo mais realista da cultura alvo e das pessoas
nela envolvidas em termos de recursos visuais é o livro NPI. Por outro lado, o livro que
faz um uso maior de desenhos, correndo o risco de representar a cultura alvo de maneira
caricatural ou pouco realista, € LDN. ESP € o livro que se destaca por fazer o maior uso
de mapas, que também oferecem insights interessantes sobre a maneira em que a cultura
alvo organiza suas cidades, suas ruas, seus monumentos e seus espagos publicos. A
representacdo de mapas é sensivelmente menor que a de fotografias e desenhos devido a
Seu uso restrito jd que nos LDs analisados, por exemplo, esse recurso visual aparece
somente nas unidades relacionadas a viagens ou a estrangeiros e turistas que pedem

informagdes.

4.3.7 Andlise da integracgdo entre lingua e cultura

Nesta fase do trabalho, averiguaremos se as referéncias culturais (tanto as
textuais como as visuais) sdo processadas de forma a integrar as dimensdes cultural e
linguistica. Devido a diferenca entre a informacao textual e aquela visual, tivemos que
proceder de maneiras distintas nos levantamentos.

Ao analisar as referéncias textuais resolvemos apurar se os alunos, ao fazerem os

exercicios relacionados ao texto, precisam processar: a) a informacdo cultural e
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linguistica, b) somente a informacdo linguistica, c) somente a informacao cultural. Os

resultados sdo apresentados no Gréfico 9:

Grafico 9 - Representacdo da integracdo entre a informacgéo cultural e linguistica nos textos escritos dos
LD de italiano
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*Representacdo da propor¢do entre textos que integram a informacao cultural e linguistica, aqueles que
abordam somente a informacao linguistica e os que abordam somente a informagéo cultural nos LD de
italiano

Com base no grafico, podemos ver que a maioria dos textos aborda tanto a
informacdo cultural quanto a linguistica. Isso significa que os textos que oferecem
informacdes culturais sdo trabalhados tanto em relagdo ao seu contetdo cultural, como
também sdo utilizados para abordar ou apresentar algumas questbes linguisticas
relativas a estrutura ou ao vocabulario da lingua italiana, sendo as duas dimensGes
integradas na maioria dos textos. O caso de LDN se destaca porque, apesar de a maioria
dos textos serem processados linguistica e culturalmente, muitos também séo
trabalhados ou somente do ponto de vista cultural ou somente do ponto de vista
linguistico. Isso se explica, por um lado, pelo fato de diversos textos serem utilizados
exclusivamente como modelos para a escrita de outros textos sem que seu contetido seja
explorado e, por outro lado, pelo fato de alguns textos serem explorados somente em

termos de contetido, sem nenhuma atencéo para as formas® (p. e. ha um exercicio em

% Queremos destacar aqui o fato de que, claramente, todo texto carrega em si formas linguisticas e que
somente a tarefa de decodificar o texto e atribuir-lhe sentido faz com que o aluno utilize seus
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que pequenos textos descrevem localidades turisticas e o aluno s6 precisa escolher o
lugar onde ele gostaria de ir).

Passaremos agora ao tratamento dos dados visuais, que levantamos de acordo
com seu grau de integracdo, podendo ser: a) referéncia decorativa com nenhuma
integracdo; b) referéncia ilustrativa do significado ou evento e parcialmente integrada;
c) referéncia que precisa ser processada e plenamente integrada. Os resultados se
encontram no Gréfico 10:

Gréfico 10 - Representagdo da integracdo cultural e linguistica das ilustragces nos LD de italiano
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*Representacdo da proporcdo entre ilustragdes que tém referéncia decorativa, ilustrativa do
significado/contexto ou que precisa ser processada.

Os dados aqui se mostram bastante distintos para cada livro didatico. Em LDN
vemos que a maioria das imagens serve para ilustrar o significado de algumas palavras
ou 0 contexto em que uma interacdo comunicativa se passa. Muitas ilustracfes sdo
também processadas no exercicio, sendo que o aluno precisa interpreta-las para poder
levar a cabo a atividade proposta. Poucas ilustracdes possuem valor meramente

decorativo. Em NPI a situagdo é similar, havendo, porém, mais ilustragdes meramente

conhecimentos linguisticos. Contudo, queriamos diferenciar os textos que so6 foram utilizados por seu
contetdo dos textos que de fato introduziram ou reapresentaram aos alunos alguns temas relacionados as
estruturas gramaticais e lexicais.
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decorativas, a0 passo que o numero de imagens a ser processado € decididamente
menor.

Em ESP, diferentemente, quase ndo ha ilustracbes decorativas, sendo que a
maioria delas precisa ser processada pelo aluno, o que garante uma maior integracdo da
parte cultural visual e da parte linguistica. Nesse livro, ha também diversos recursos
visuais ilustrativos do significado ou do contexto.

Podemos concluir que o livro que alcanca uma integracdo mais eficaz da parte

visual com a dimenséo linguistica é o livro ESP.

4.3.8 A abordagem intercultural

Essa fase do trabalho, de carater qualitativo, visou a analise das atividades de

fundo cultural®*

com o intuito de perceber se existe, por parte dos autores dos LDs, uma
preocupacdo com a abordagem intercultural, ou seja, uma abordagem mais reflexiva que
leve 0 aluno a conhecer ndo sé os produtos e as praticas, mas também as perspectivas da
cultura alvo, comparando-as com as proprias. Essa analise foi feita com base no modelo
de abordagem intercultural de Byram (apud BYRAM et al., 2002) e no modelo de
abordagem formativa de Areizaga (2002)%.

Durante a analise, tratamos todas as atividades, interpretando-as de acordo com
as diretrizes que reportamos no capitulo metodolégico (na secdo 3.4.2), ou seja,
tentando entender qual tipo de atividade estava sendo utilizado, se essa atividade
promovia a comparacao das culturas fonte e alvo, se a abordagem era de tipo formativo
e qual tipo de conhecimento (ou savoir) estava sendo contemplado.

N&o reportaremos aqui todas as atividades que foram analisadas, pois isso seria
muito extenso, mas optamos por descrever como cada livro tende a abordar as questoes
interculturais, mostrando alguns exemplos significativos.

No livro LDN, notamos que os autores, na introduc¢do, ndo deram muita atencéo

a questdo da competéncia intercultural e isso se refletiu nas atividades, que costumam

0 levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,
decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, 0 remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analises_dos_aspectos_interculturais> (acesso em 18/04/2013)

% Ver secdo 2.4 do capitulo 2, Fundamentagéo Tedrica.
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ter um foco mais informativo do que formativo. Isso, entretanto, ndo corresponde
sempre a verdade. Ha, de fato, ao longo do livro, algumas atividades que promovem, de
alguma forma, a reflexdo sobre a cultura alvo e a cultura fonte. Na figura 1 podemos ver
um exemplo dessas atividades.

O exercicio inicial envolve um texto em que sdo apresentados os horarios de
funcionamento de diversas atividades comerciais e servicos na Italia. Ao aluno é
proposto que leia e associe alguns trechos do texto as imagens ilustrativas que se
encontram na mesma pagina. Esse tipo de exercicio possui um cunho mais informativo,
pois informa os alunos sobre como € a vida na Italia, promovendo a aprendizagem do
que Byram et al. (2002) chamam de savoirs, ou seja, conhecimentos declarativos. Em
seguida, um exercicio testa a compreensdo escrita do aluno e, logo apds, uma regra
gramatical é introduzida de forma indutiva, ou seja, através da analise do texto, o aluno
precisa completar a regra (FIG. 2). Isso demonstra que as dimens@es linguistica e

cultural estdo sendo trabalhadas simultaneamente.

—

(1) LETTURA

A quali frasi del testo corrispondono queste foto?

In Italia & cosi
In Italia | negozi e gli esercizi pubblici non hanno un orario di
apertura uguale in tutte le cittd. In ogni comune infatti @ il
sindaco che decide, e gli orari quindi possono variare da citta a
citta, anche nella stessa regione.

Di solito nei giorni feriali i negozi sono aperti la mattina dalle
9.00 circa alle 12.30 e il pomeriggio dalle 15.30 alle 19.30. Nelle
grandi citta alcuni grandi magazzini, diversi supermercati e tutti
gli ipermercati hanno I'orario continuato, cioé sono aperti tutto il
giorno. Durante la settimana i negozi sono chiusi per mezza
giornata, in genere il lunedi mattina, mentre per gli alimentari la
mezza giornata di chiusura varia da cittad a citta. Al mare, in
montagna o in altre localité turistiche in alta stagione a volte i
negozi sono aperti per alcune ore anche la domenica o nei giomi
festivi.

Le banche la mattina sono aperte dalle 8.30 alle 13.30 ed anche
il pomeriggio per un'ora circa.

L'orario di apertura degli uffici postali va normalmente dalle 8.30
alle 19.00 e il sabato fino alle 13.00.

Le farmacie seguono di solito I'orario dei negozi. Quelle di turno
naturalmente sono aperte anche di notte e nei giorni festivi.
Anche le edicole seguono I'orario normale dei negozi, e inoltre
aprono anche la domenica mattina perché quasi tutti i giomali in
Italia escono ogni giomo.

Tutti i bar e i ristoranti hanno a turno un giorno di riposo. | distri-
butori chiudono all'ora di pranzo e restano chiusi spesso anche
la domenica. Ovviamente questo nen succede in autostrada,
dove le stazioni di servizio sono aperte 24 ore su 24.

Figural
Fonte: CONFORTI e CUSIMANO, 2005, p. 52

94



Completate in base alla lettura.

Non chiudono all’ora di pranzo:

T o

. Aprono sempre, anche la domenica:

e

Ogni settimana sono chiusi per un giorno:

Q

. Ogni settimana sono chiusi per mezza giornata:

e. Il pomeriggio aprono solo per un’ora:

Completate.

L'orario degli uffici postali va normal dalle 8.00 alle 14.00.

Le edicole seguono 1'orario normal dei negozi.

Figura 2
Fonte: CONFORTI e CUSIMANO, 2005, p. 53

Por ultimo, h&a um exercicio de role-play (FIG.3) em que o aluno A interpreta
um funcionério de uma agéncia de turismo e precisa oferecer informacdes sobre a
prépria cidade para o aluno B, um turista italiano que necessita de informacdes acerca
dos horéarios de funcionamento de lojas e outros locais da cidade que esta visitando.
Esse exercicio promove a comparagdo entre a cultura fonte e a cultura alvo, propiciando
uma abordagem mais reflexiva da cultura. Com essa atividade, de fato, se contemplam
diversos savoirs estabelecidos pelo modelo de Byram: o savoir comprendre, ja que o
estudante precisa interpretar as referéncias da cultura alvo e relaciona-las a propria
cultura; o savoir apprendre/savoir faire, pois o aluno precisa fazer uso do conhecimento
adquirido de maneira pratica; e o savoir étre, uma vez que o aprendiz é convidado a
assumir uma ‘perspectiva externa’ e tentar entender como a propria cultura € vista pelo
outro. Com a ajuda do professor, seria possivel utilizar essa atividade para acessar
também o savoir s’engager, em que 0 aluno é convidado a assumir uma perspectiva
critica sobre a cultura alvo e a cultura fonte, o que poderia ser atingido através de uma
discussdo das perspectivas que estdo por tras dos horéarios de funcionamento de lojas e

servigos italianos e brasileiros.
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@ E ADESSO TOCCA A VOI!

A Lei lavora all'Utficio del Turismo della Sua B Lei e un/-a turista italiano/-a. Si informi,
citta. Risponda alle domande di un/-a presso I"Ufficio del Turismo, su orari di
turista italiano/-a. apertura di negozi, locali e altri esercizi

pubblici della citta che sta visitando.

Figura 3
Fonte: CONFORTI e CUSIMANO, 2005, p. 53

Como podemos ver, mesmo que 0s autores ndo tratem a abordagem intercultural
com destaque em seu livro, é possivel identificar atividades que promovam esse
enfoque mais formativo. Porém, seria interessante se essas atividades fossem planejadas
com mais cuidado e aparecessem sistematicamente ao longo do livro, ao invés que de
maneira esporadica e fortuita.

No livro ESP, diferentemente dos outros dois, as autoras destacam, desde a
introducdo, seu interesse pela abordagem intercultural. Ao longo do livro, de fato, ha
varias evidéncias desse interesse, especialmente nas se¢des como o Caffe Culturale,
Bilancio e Infobox®. Contudo, a abordagem da cultura néo se faz somente nas secdes
especificas, por isso apresentaremos aqui dois exemplos extraidos desse livro: um
exemplo que podemos contrastar com o do livro anterior e um exemplo retirado da
secdo Caffe Culturale, inserida na Gltima edicdo do livro com o objetivo de abordar a

competéncia intercultural.

% para uma descricao de cada uma dessas secdes, remetemos & se¢éo 4.3.1 desse capitulo.
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@ @ Acheora?

D30 Collega i dialoghi ai disegni.

1. ® Scusi, a che ora parte il prossimo autobus 3. ® A che ora comincia I'ultimo spettacolo?

per Montecassino? Alle 22.15.

All'una ¢ mezza. 4. m A che ora chiude il museo?
2. m Quando arriva il treno da Perugia? A mezzogiorno.

Alle 18.32.

A che ora?

@& Edavoi

In piccoli gruppi confrontate questi orari
con quelli della vostra citta. Ci sono differenze?

A mezzogiorno/a mezzanotte
All'una
Alle 18.30

~ Cassa Rurale
Alta Val di Fiemme

Orario di Sportello

ORARIO FARMACIA SEUmasieed ]
Mattino Sabato Chiuso
Ore A.80- 12,15 —_— _
I'I"Iu:l'luul
Ore 15590108

Figura 4
Fonte: ZIGLIO e RI1ZZO, 2008, p. 66

No primeiro exemplo (FIG. 4), o tema é novamente o horéario de funcionamento
de estabelecimentos e servigos. No exercicio 1, que serve de introdugdo ao topico, ha
quatro desenhos que o aluno precisa associar a quatro mini-dialogos. Nesse caso, o foco
é no trabalho com func@es linguisticas (ou seja, perguntar sobre os horarios de abertura,
partida, etc.). No segundo exercicio, o aluno pode ver fotos de cartazes que mostram os
horarios de funcionamento de diversos estabelecimentos italianos. O exercicio,
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intitulado ‘E da voi?’ (algo como, ‘E na sua cidade?’), pede que os alunos se relinam
em pequenos grupos e confrontem os horarios apresentados com os horarios da propria
cidade para ver se ha diferencas. E interessante notar que o aspecto informativo desse
exercicio, se relacionado ao exercicio que vimos no livro anterior, € muito mais sutil, ja
que ndo se fala sobre as praticas italianas, mas se oferece a oportunidade para que o
aluno interprete as evidéncias e as compare com 0s conhecimentos que ele possui sobre
a cultura alvo e sua prépria cultura. Quanto aos savoirs abordados por essa atividade,
podemos dizer que sdo dois: 0s savoirs vistos como conhecimento declarativo e o savoir
comprendre, ja que o aluno precisa entender as referéncias da cultura alvo para
relaciona-las a cultura fonte. Sob a perspectiva da abordagem intercultural, a atividade
proposta por LDN nos parece, portanto, mais completa, pois abarca mais aspectos da

competéncia intercultural.

Notizie sull‘ltalia
a. Che cosa sai dell'ltalia? Prova a fare delle
ipotesi e scegli i dati che ritieni corretti.

Abitanti: (circa)

[ ] 49 milioni [] 59 milioni [_] 32 milioni

Regioni:
Ldis 20 |12

Jingue parlate oltre all’italiano:
Lingue parlate ol Il

[] francese [Jinglese [ spagnolo

[] tedesco [] ladino [ ] sloveno

b. Completa la mappa con i dati seguenti:
Mar Tirreno  Valle d’Aosta | Lazio

Mar]onio Veneto Sardegna. Svizzera

Figura 5
Fonte: ZIGLIO e R1ZZ0, 2008, p. 27A

O proximo exercicio que iremos abordar € retirado da se¢do Caffe Culturale e
trata de algumas informacdes sobre a geografia fisica e politica da Italia. Na primeira
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parte do exercicio (FIG.5), o aluno é antes convidado a fazer hipoOteses ou testar seus
conhecimentos sobre alguns aspectos da geografia italiana (nUmero de habitantes,
namero de regides, linguas faladas no pais), e logo em seguida a preencher um mapa da
Italia com nomes de mares e regides. Na Ultima parte do exercicio (FIG.6), o aluno
verifica se suas hipoteses sdo corretas lendo o texto sobre a Italia. Nesse caso, 0 objetivo
principal é trabalhar com os conhecimentos prévios dos alunos, mas também com seus
preconceitos. De fato, muitos alunos ficardo surpresos em saber que na Italia se fala
mais que uma lingua e, ao se deparar com essa informacéo, o aluno entenderd que a
peninsula ndo € um todo monolitico, mas é dividida em comunidades, cada qual com
suas caracteristicas especificas. A atividade é interessante €, mesmo tendo um fundo
informativo, acreditamos que, do modo que foi construida, possui caracteristicas
formativas também. A atividade poderia se tornar mais completa, contudo, se explorasse
as diferencas e semelhancas entre cultura fonte e alvo, por exemplo, pedindo para o

aluno refletir sobre as comunidades, regides e linguas que se falam dentro de seu pais.

L

Italia, definita anche “stivale” per la sua
J %iiforma, si estende su un territorio di
301.333 kmgq e ha una popolazione di circa 59
milioni di abitanti. Ha come confine terrestre
Iarco alpino compreso tra il fiume Varo (presso
Nizza) ¢ il Passo di Vrata (presso Fiume) e lungo questo arco, confina a ovest con la Francia, a nord con la Svizzera e
I’Austria, a est con la Slovenia. Penisola protesa nel Mediterraneo, I'Italia & circondata a nord-ovest dal Mar Ligure, a ovest
dal Mar Tirreno, a sud dal Mar Jonio e ad est dal Mare Adriatico. Del suo territorio fanno parte molte isole: la Sicilia e la
Sardegna e numerosi arcipelaghi minori. Il territorio ¢ ripartito in venti Regioni, e comunemente si divide in Italia setten-
trionale (Piemonte, Valle d’Aosta, Lombardia, Trentino Alto-Adige, Veneto, Friuli-Venezia Giulia, Liguria ed Emilia
Romagna); Italia centrale (Toscana, Umbria, Lazio, Marche, Abruzzo, Molise e Sardegna) e Italia meridionale (Campania,
Puglia, Basilicata, Calabria e Sicilia). La capitale ¢ Roma (nel Lazio). Oltre all’italiano, lingua ufficiale del Paese, in Italia si
parla: il francese, il tedesco, il ladino, il sardo e lo sloveno.

Figura 6
Fonte: ZIGLIO e R1ZZO, 2008, p. 27A
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As atividades do Caffe Culturale em geral tendem a uma abordagem
intercultural, sempre partindo de um exercicio em que o aluno tem a oportunidade de
expor seus conhecimentos ou preconceitos, para depois verificar suas ideias lendo um
texto auténtico sobre o assunto. Em alguns casos, aparece um terceiro exercicio, que €
muitas vezes uma compreensao de texto. Raramente se encoraja um confronto entre a
cultura alvo e a cultura fonte, um uso préatico das informagdes adquiridas ou a tomada de
uma ‘perspectiva externa’. Dessa forma, embora ESP seja o Unico dos livros analisados
que demonstrou interesse em abordar a competéncia intercultural de forma sistematica,
acreditamos que as atividades propostas sejam um pouco limitadas e poderiam
definitivamente ser aproveitadas de maneira melhor, oferecendo oportunidades para um
trabalho mais profundo e completo sobre a competéncia intercultural.

Na introducdo ao livro NPI, como vimos, os autores ndo sé ndo demonstram
particular interesse pela abordagem intercultural, como também tratam as informacoes
sobre cultura numa se¢do separada de ‘civilizagdo’, o que nos leva a pensar em uma
énfase no enfoque informativo. Para verificar se isso é verdade, apresentaremos dois
exercicios especificos, um comparavel aos outros dois LDs, e outro retirado da se¢do

cultural, Conosciamo [’Italia.

B A cheora? —

1 Ascoltate e abbinate i mini dialoghi alle foto.

= @ Scusi, a che ora arriva il prossimo treno da Firenze? ISTIT'UTO B

* Alle 14.45. ANCARIO

® E a che ora parte I'Intercity per Milano? SAN PAOID DI TORINO
e Alle 15.

® (razie!

® Prego!

- ® Mauro, sai a che ora chiudono le banche?
© Non sono sicuro, ma penso all'una e mezza.
® E sono aperte anche il pomeriggio?
® Credo dalle tre alle cinque.

® Scusi, a che ora posso trovare il dottor Riotti?
® La mattina dalle 9 alle 13.

® E nel pomeriggio?

® Viene verso le 16 e rimane fino alle 20.

2 D Sei A: chiedi al tuo compagno:

® a che ora esce di casa la mattina
® a che ora pranza/cena

® quando guarda la tv

® a che ora esce il sabato sera

e qual e l'orario di apertura dei negozi nel suo paese

Figura 7
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, p. 47
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O primeiro exercicio é sobre horarios de funcionamento. Na primeira parte
(FIG.7), se trata de um exercicio parecido com o que vimos em ESP, onde o aluno
precisa ouvir os dialogos e liga-los as ilustracGes correspondentes. Nos dialogos se
destacam em azul as estruturas necessarias para falar sobre horarios em italiano. Em
sequida (FIG.7), os estudantes trabalham em dupla, perguntando e respondendo acerca
de varios assuntos: a que horas saem de casa pela manh, a que horas almogam/jantam,
a que horas assistem a TV, a que horas saem sabado a noite e qual € o horério de
abertura das lojas em seu pais. Vemos, portanto, que aqui se trabalham tanto as questdes
pessoais e individuais de cada um (no processo de personaliza¢do), como também as
praticas culturais.

No ultimo exercicio (FIG.8), se apresentam aos alunos fotos dos horarios de
funcionamento de diversas lojas e servicos italianos, pedindo para que eles falem a que
horas os estabelecimentos abrem e fecham. Esse Ultimo exercicio, portanto, tem uma
proposta exclusivamente linguistica. A dimensdo cultural estd presente tanto nos mini-
didlogos do primeiro exercicio, como na pergunta sobre o funcionamento das lojas no
pais de origem do aluno e na apresentacdo de horarios de funcionamento de diversos
estabelecimentos italianos, entretanto, faltaram exercicios e instru¢ées que chamassem a
atencdo do aluno e do professor para esses aspectos. Existe a possibilidade de comparar
a cultura fonte com a cultura alvo ou até de discutir os horarios da cultura alvo, tentando
achar um padrdo entre eles, porém nada disso é colocado de maneira explicita. Portanto
podemos concluir que a abordagem intercultural ndo esta presente nesse exercicio, pelo

menos ndo da forma em que ele foi concebido.

€ 3 Guardate le foto e dite a che ora aprono e chiudono i vari negozi e servizi in Italia.

S ORARI di SERVIZIO _
e ORARIO

LUNEDI - or0 1530 - 1930

orario

Tunedi 13.00-19.30

: RRLE Aite
pera ache i matino RN MATEING GR
mortedi  1000-1930 SABATO - ore 830 - 230 °J 3 » 3
mercoledi 10.00-19.30 aperto anche il pomeriggio 8 4 B 4
glovedi 10.00-1930 _ dwarsflomi Tig 5 Y
venerdi 10.00-19.30 It servizio di tumo e’ segnalato
sahato 10.00-19.30 nell'apposito quadro a parete s }
“’§.—> ) ] _ .
a. biblioteca b. negozio di c. farmacia d. ufficio postale

abbigliamento

Figura 8
Fonte: MARIN e MAGNELLI, 2009, p. 48
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O préximo exercicio que escolhemos apresentar aqui trata dos feriados italianos.

Esse exercicio se desenvolve em duas partes: a primeira se encontra dentro da unidade,

e a segunda, logo em seguida, esta incluida na se¢do de ‘civilizagdo’ Conosciamo

['Italia.

Vocabolario e abilita

a. Feste. Completate il testo con le parole date.

Il Natale ¢ la festa ..........oooo........ piu importante per gli italiani. In speciale
questo periodo ¢’¢ un’atmosfera ... dappertutto. Le
strade sono illuminate, i negozi e i supermercati affollati. C’¢ chi
(C1 (e o ) per amici e parenti e chi fa la spesa per il Ppanettone

tacchino

.............................. di Capodanno: il ripieno, lo spuman-
te e, naturalmente, il , il tradizionale dolce di Na-
tale. Per molti questo ¢ il periodo della cosiddetta “settimana Carnevale
......... e, Che vede le Alpi e le altre montagne d’Italia pienc [
di turisti, italiani e stranieri.

Altre feste importanti sono I’Epifania, la Pasqua, il ...c.ccoooovco..
quando “ogni scherzo vale” (cioé & permesso), ¢ Ferragosto.

bianca

religiosa
regali

cenone

Wi 44
Figura 9
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, P. 83

Parliamo

- Quali sono le feste pitt importanti nel vostro paese?

. Di solito, come passate il giorno di Natale? E il Capodanno?

. Raccontate come avete trascorso le ultime feste (quando, dove, con chi ccc.).

- Parlate dei paesi che avete visitato. Quali volete visitare in futuro e perché?

. Che tempo ha fatto ieri nel vostro paese? Quali sono le previsioni per domani?

B W

Figura 10
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, P. 83

Scriviamo

Hai ricevuto un invito per le feste da un amico che vive
a Perugia. Nella tua risposta ringrazi, spieghi perché non
puoi accettare I’invito e parli dei programmi che hai per
quei giorni di festa. (80-100 parole)

Figura 11
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, P. 83
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Na figura 9 € introduzido o tema dos feriados italianos atraves de um texto que
precisa ser completado com as palavras dadas, sendo, portanto, um exercicio sobre
Iéxico e gramatica em que a dimensdo cultural é exposta de maneira informativa. O
exercicio que segue (FIG. 10) é uma producao oral, como diz o titulo, Parliamo, onde
sdo abordadas questdes que permitem uma comparacao entre as informacdes da cultura
alvo incluidas no texto anterior e a cultura do aluno. Como podemos ver, somente as
primeiras trés perguntas sdo realmente relacionadas ao texto anterior (1. Quais sdo as
festas mais importantes em seu pais? 2. Como vocés passam o Natal? E o Réveillon? 3.
Contem onde passaram o ultimo feriado), sendo as outras sobre viagens e tempo
atmosférico. A seguir, ha um exercicio de producdo escrita (FIG. 11) em que o aluno
devera escrever para seu amigo que vive em Perugia recusando o0 convite para passar as
festas de fim de ano nessa cidade italiana e explicando o porqué da recusa. No exercicio
oral anterior e nessa producéo escrita, o aluno é convidado a refletir acerca das praticas
culturais de seu pais, sendo levado a comparar, mesmo que indiretamente, a cultura alvo
com a cultura fonte. Na pégina seguinte (FIG.12), se apresentam diversos feriados
nacionais e festas folcloricas de algumas regides italianas, seguidos de um exercicio de
compreensdo textual em que o aluno é solicitado a marcar as informacgdes corretas de
acordo com o texto. Assim como vimos em ESP, esse exercicio € interessante, pois
mostra a Italia em suas comunidades regionais, cada uma com suas proprias festas
populares, desconstruindo a visdo monolitica do pais e conscientizando o aluno sobre
suas diferencas internas. Contudo, diferentemente do exercicio proposto em ESP, onde
0 aluno testava seus conhecimentos e preconceitos antes de ter acesso ao texto, o
aprendiz aqui ndo é convidado a refletir sobre essas diferencas, mas s6 a entender o
significado do texto que leu. Se analisarmos essas atividades de acordo com 0s savoirs
do modelo de Byram, veremos que, com esses exercicios, NPl abarca somente o0s
conhecimentos declarativos (savoirs) e, indiretamente, a capacidade de relacionar a

cultura alvo a cultura fonte (savoir comprendre).
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Gli italiani e le feste

Babbo
Natale e

Natale: i bambini aspettano Babbo Natale che N |l Befana

porta i domi®, insieme agli adultt addobbano* b Piazea
I"albero di Natale e fanno il presepe. 11 tacchino Navona,
farcito®, il polle arrosto o altre specialiti regio- Rowe.
nali, fo spumante ¢, infine, il pancttone ¢ il pan-
doro si trovano su quasi tutte le tavole italiane,
Epifania: il 6 gennaio i bambini appendono del- >
le calze al camino per la Befana, una vecchietta s 2t a’;?#
¢he porta dn_lci ¢ regali ai bambini buoni e car- 1l torvone o> ",,’.‘. ‘:-
bone a quelli cattivi! (qui nella - (‘,.‘ - ‘ﬁl _ g
foin), il o » 12 # - ¥ -
panettone ¢ i < - o
il pandoro, he = -‘," ;
sono I "“ - .
pradizionali \ ‘{ ‘ "
dolci - ‘

di Natale.

Carnevale: a Camevale tutti si mascherano, ballano
e festeggiano. Famoso in tutto il mondo, per i belhis-
simi costumi ¢ le maschere, ¢ il Camevale di Vene-
zia. Molto noto anche quello di Viareggio.

Pasqua: la Pasqua cattolica cade sempre di domeni-
ca, tra il 22 marzo e il 25 aprile. T bambini ricevono
I'vovo di cioceolata che nasconde una sorpresa.
"Natale con i tuoi, Pasqua con chi vuoi"” dice un
proverbio italiano,

25 aprile: ¢ una festa nazionale per gli italiani, 'an-
niversario della fine della seconda guerra mondiale
(1945). 1l 2 giugno, invece, si ricorda la nascita della
Repubblica italiana (1946).

Ferragosto: il 15 agosto, durante le vacanze estive,
si celebra I'ascesa® al ciclo della Vergine Maria.

[nfine, ¢i sono tantissime feste popolari: il Palio® di
Siena ¢ quello di Asti, la Regata® Storica di Venezia,
la Giostra® del Saracine ad Arezzo ecc,

Segnate le affermazioni esatte.

_ |. A Natale i humhini :.-o\'ano.j regali nelle calze chc. aPpcndono. Glossarto: doni: regal; addob-
| 2.1l pranzo di Natale ¢ molto importante per la famiglia, bare: abbellire; farcito: ripie-
_| 3. In ltalia il Carnevale si festeggia solo a Venezia, :0(:':1&:92-33 mmriltlme. salita;
> . : - e % , L1 : alio: gara a cavallo; regata:
| | -: A Pasqua le uova contengono delle sorprese per 1 bambini Jora sa baiche, Glostin: gara

1125 aprile si festeggia ["Unita d*Ttalia. tra cavalier! ATmali.

Figura 12
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, P. 84

Parece-nos que o termo civilizagdo para designar as paginas dedicadas ao contetido
cultural pode de fato ser interpretado de acordo com a antiga visdo da dimensdo
cultural, ou seja, como conhecimento declarativo sobre praticas e produtos. Essa visdo
estd em consonancia com a sugestdo dos autores de utilizar essa secdo de civilizacdo

para avaliacdo da compreensdo escrita, ou seja, como texto meramente informativo.
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Fora da se¢do Conosciamo [’Italia, N0 entanto, vemos que ha um interesse em promover
um diélogo entre a cultura fonte e a cultura alvo. Porém, muitas vezes nos parece que
essa tentativa (que normalmente envolve atividades orais de perguntas e respostas ou
producdes escritas como as que apresentamos acima) se confunde com uma tentativa de
‘personalizar’ o conteudo para que o aluno possa se expressar na LE. Nao queremos
dizer que a personalizacdo ndo possa ser incluida na abordagem intercultural, porém
acreditamos que essa pratica frequentemente implica um foco no individuo mais do que
um foco na comunidade de que esse individuo faz parte, deixando de promover uma

real reflexdo sobre duas culturas com praticas e perspectivas diferentes.

4.3.9 Algumas conclusées parciais sobre os LDs de italiano

Sendo um dos nossos objetivos descobrir se ha tendéncias compartilhadas por
todos os LDs do mesmo idioma, iremos aqui resumir alguns dos pontos vistos até agora
para delinear quais sdo as tendéncias que pudemos observar.

Primeiramente, notamos que a abordagem comunicativa influencia os trés livros
de italiano, ja que em todos a cultura é apresentada em sua forma pragmatica, informal e
cotidiana, apesar de alguns livros apresentarem a cultura erudita mais que outros.

Do ponto de vista geografico, notamos que os trés livros se baseiam
prevalentemente na cultura italiana, porém todos preferem se concentrar na parte central
e setentrional da Italia, desconsiderando a regido Sul.

Quanto ao modo de apresentacao, percebemos que todos os LDs tentam incluir,
com certo equilibrio, textos escritos auténticos e ndo auténticos, normalmente
explorando tanto seu conteudo cultural como seu conteudo linguistico.

N&o identificamos uma tendéncia geral quanto ao uso de ilustracbes para
trabalhar a dimens&o cultural: alguns livros parecem preferir desenhos, ao passo que
outros usam muitas fotos; alguns livros preferem utilizar imagens que precisam ser
processadas pelos alunos, outros preferem usar as imagens s6 como apoio ou decorag&o.

Finalmente, do ponto de vista da abordagem intercultural, notamos que ha livros
que tratam esse aspecto de forma sistematica, ao passo que outros so inserem algumas

atividades interculturais esporadicas. Também percebemos que ha livros em que as
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atividades exploram diversas areas da competéncia intercultural, ao passo que outros se
concentram mais no contraste entre a cultura alvo e a cultura fonte.

Embora os livros tratem as questfes culturais de forma diferenciada em suas
atividades, notamos que todos os autores demonstram uma preocupacao em abordar o
aspecto cultural em seus livros, especialmente em sua dimensdo mais ‘cotidiana’ e

‘informal’.

4.4. Resultados das analises dos LDs de inglés

4.4.1 Descricdo dos materiais de inglés

Apresentaremos a seguir os materiais de inglés, descrevendo sua estrutura, 0s
principios e abordagens em que se baseiam e o grau e a forma em que a dimensdo
cultural é levada em consideragdo nas introducdes aos livros dos professores®’. Para as
perguntas que utilizamos como diretrizes, remetemos a secdo 3.1 deste mesmo

capitulo®.

a) New English File (NEF)

NEF se define como tendo um contetdo baseado em trés elementos linguisticos:
gramatica, vocabulario e pronuncia. Além de os autores explicitarem a énfase nesses
trés elementos na introducdo ao livro do professor, o préprio indice de contetdos do
livro do aluno nos mostra que eles parecem partir de elementos gramaticais (que
recebem destaque especial no indice) para depois passar ao vocabulario e a prondncia.
N&o podemos dizer, contudo, que a abordagem do livro seja estruturalista, pois 0s
elementos gramaticais e lexicais sdo sempre apresentados em contexto e existem,

especialmente no final do livro, atividades comunicativas para serem usadas depois de

%7 Os livros dos alunos dos LDs de inglés selecionados para as analises s6 possuem introducdes ao livro
do professor e ndo ao livro do aluno.

% 0O levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,
decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, o remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analise_qualitativa_das_introducoes_dos_lds> (acesso em
18/04/2013)
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cada “file’®. Todavia, como o tema ou 0 contexto ndo sdo o ponto de partida, o livro
acaba assumindo um carater particularmente fragmentado j& que Vvéarios assuntos,
aparentemente sem nenhuma relagdo um com o outro, aparecem no mesmo ‘file’.

Além de ter algumas bases na abordagem comunicativa, NEF também, como
outros livros que descrevemos, parece se basear parcialmente numa abordagem
humanistico-afetiva'® ja que na introducdo os autores atentam para a importancia de
engajar o aluno, de apresentar temas motivadores e interessantes que estimulem a
participacdo e de oferecer ao aprendiz um apoio.

As funcgbes linguisticas, ligadas ao contexto e a competéncia comunicativa, sdo
abordadas numa segdo especifica de cada ‘file’ chamada Practical English. Nessa se¢édo
estdo também incluidos textos orais auténticos, mas ndao necessariamente produzidos
por nativos, respeitando a realidade multicultural do Reino Unido de hoje.

Finalmente, apesar de dedicar uma inteira secdo de duas paginas ao CEFR e seus
objetivos, pouco é dito sobre a dimensdo intercultural. Menciona-se o interesse do
CEFR quanto a consciéncia intercultural, mas nada na introducdo ao livro parece
incentivar essa dimensdao, de forma que qualquer abordagem dos aspectos

(inter)culturais ndo parece ser fruto de um trabalho sistemético e consciente.

b) New Inside Out (NI1O)

NIO é um método comunicativo que se baseia sob muitos aspectos numa
abordagem humanistico-afetiva. Apesar de ndo ser explicitado na introducao, chegamos
a essa conclusdo pela grande preocupacdo dos autores em apresentar um material
motivador para os alunos, engajando-os emocional e intelectualmente e fazendo com
que eles expressem suas préprias opinides e falem deles mesmos como individuos.
Ademais, a questdo da confianga do aluno, de seu bem-estar com os colegas e com o
professor, de um relacionamento bom com as outras pessoas na sala de aula é trazida a
tona muitas vezes na introdugéo ao livro do professor.

Podemos ver que os principios da abordagem comunicativa influenciam o livro

ja que a lingua, especialmente seu vocabulario e gramatica, € sempre considerada em

% NEF ¢ dividido em sete “Files” ou unidades. Cada file, por sua vez, é dividido em trés licdes (A, B e C),
mais uma licdo chamada Practical English e uma secdo de Revisdo. As licdes A, B e C dificilmente
possuem alguma conexao tematica entre elas.

100 . . /. .~
Ver nota de rodapé nimero 6 nesse mesmo capitulo para uma defini¢do do termo.
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seu contexto. Entretanto, muitas vezes, nos parece que 0 contexto é pouco natural, ndo
refletindo uma situacdo realistica.

A principal habilidade que o livro aborda é a da fala. As outras habilidades
também sdo abordadas, sendo divididas em habilidades de producéao e de recepcdo. No
indice dos conteudos, entre as habilidades receptivas, s@o incluidas as atividades que
lidam com as func@es linguisticas, relegadas a penultima pégina de todas as unidades e
sempre acompanhadas por desenhos que ajudam a situar o contexto. Essa é a se¢do do
livro em que se abordam os atos de fala, se introduzem atividades de simulagdo, como
os role-plays, e até questdes culturais como a diferenca entre o inglés americano e o
britdnico. Outras fung¢des linguisticas, contudo, aparecem também ao longo das
unidades onde os alunos sdo incentivados a utilizar a lingua de forma mais
‘personalizada’, evitando atividades de simulagao.

A dimensdo cultural ndo é mencionada na introducdo. Ao longo do livro do
professor, contudo, os autores incluiram algumas ‘notas culturais’ que oferecem
explicacbes acerca de fotos e assuntos que aparecem no livro do aluno. A maioria
dessas explicacdes trata de monumentos do mundo inteiro, personagens famosas do
mundo anglo-americano, e costumes especificos de algumas regifes do mundo
(Espanha, Italia e Poldnia sdo alguns exemplos). S6 ha um caso em que se descrevem
alguns feriados importantes no mundo anglo-saxdo, e outro caso em que se fala da
gastronomia tipica da Tailandia, mencionando sua difusdo na Inglaterra.

Assim como ndo aparece a dimensdo cultural, tampouco se menciona a
competéncia intercultural, apesar de os autores discutirem amplamente os beneficios do
CEFR. Podemos imaginar, portanto, que, assim como no livro anterior, em NIO os

autores nao se preocupam de forma explicita com a dimenséo (inter)cultural.

c) Interchange Intro Fourth Edition (114)

Como o titulo do livro parece sugerir, 114 também se baseia numa metodologia
comunicativa e, de fato, no livro ha atividades comunicativas que sdo designadas com o
nome de Interchange Activities. O autor de 114 também parece muito preocupado com o
vocabulario, a gramatica e trés habilidades especificas: ouvir, falar e ler. A habilidade

de escrever é abordada, mas como objetivo secundario do livro.
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O indice dos contetudos mostra claramente a posicdo de destaque da habilidade
de producéo oral e da gramaética, para depois descrever a pronuncia, a escuta, a escrita, a
leitura e as atividades comunicativas de interacdo presentes em cada unidade.

Chamou nossa atengdo também o fato de a introducao do livro focar muito nos
aspectos modernos, novos e tecnologicos, na autonomia do aluno, nas atividades
individuais, no ‘score’ (ou pontuacdo) do aprendiz e no seu Sucesso.

Também vemos que, apesar de o livro abordar questdes culturais, especialmente
em relacdo aos EUA, essa dimensdo € praticamente relegada as atividades de video, que
sdo adquiridas a parte e ndo entram no nosso corpus. A mencdo da componente
sociocultural é praticamente inexistente, a ndo ser quando se aborda a questdo da
interacdo comunicativa entre os alunos. Até as func¢Ges (uso da lingua de acordo com o
objetivo e 0 contexto) ndo sdo mencionadas de forma explicita e sdo incluidas dentro da
habilidade oral.

Quanto a dimensdo cultural, o que observamos é que muitas vezes, quando se
fala em ‘personalizagdo’, se faz referéncia a questdes culturais. Isso se deve
provavelmente ao fato de esse livro ser frequentemente utilizado em contextos de L2'%,
ou seja, quando a LE é estudada no pais em que ela € a lingua oficial (p. e. inglés nos
EUA ou na Inglaterra). Nesse contexto, imaginamos que haja alunos de diferentes
nacionalidades, e, por isso, um valor que para certo aluno é referente a seu pais de
origem, no contexto da sala de aula acaba se tornando uma caracteristica pessoal e
individual. Contudo, pensamos que essa abordagem reflete uma perspectiva
individualista e fragmentada: o discurso nacional ndo é encorajado, 0 que se encoraja é
o individualismo, talvez representando um dos valores em que se baseia a cultura anglo-

americana.

191 De acordo com Gray (2002, p. 166), os livros americanos, como é o caso de 114, tendem a ser
utilizados mais para o ensino de segunda lingua (ESL) do que ensino de lingua estrangeira (EFL).
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4.4.2 Levantamento das referéncias geogrdficas

Apresentamos aqui o0s dados recolhidos através do levantamento das
referéncias'®? aos paises de lingua inglesa e aos outros paises de forma a entender se o0s
paises de lingua inglesa seriam mais representados. No Graficoll a seguir é possivel

ver os resultados obtidos:

Grafico 11 - Representacao proporcional de paises de lingua inglesa e de paises de outras linguas nos

LDs de inglés
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Diferentemente do que esperdvamos, 0s paises de lingua inglesa foram menos
representados nos LDs que os outros paises. Podemos imaginar, portanto, que esses
materiais constituem o que Jin e Cortazzi (1999) consideram como ‘international
textbooks’ e Gray (2002) define como ‘global coursebooks’, ou seja, LDs internacionais
ou globais que ndo se preocupam em retratar a cultura da lingua alvo, mas apresentam
uma visdo cultural que contempla diversos paises.

De qualquer maneira, mesmo que os paises de lingua inglesa ndo sejam 0s mais
representados, podemos notar que eles estdo presentes em grande escala nos LDs, tendo

1220 levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,

decidimos ndo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, o remetemos ao seguinte
link:<  http://issuu.com/adry84/docs/analise_quantitativa_das_referencias_geograficas n> (acesso em
18/03/2013)
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assim uma posicdo de destaque. Nesse ponto, nos interessou perceber quais seriam 0s
paises de lingua inglesa mais representados, e, atraves dos dados coletados, chegamos
aos resultados do Gréfico 12:

Grafico 12 - Representacéo proporcional de paises de lingua inglesa nos LDs de inglés.
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Como nos mostra o grafico, ha duas tendéncias que podem ser notadas: por um
lado, o livro NEF foca muito na representagdo do Reino Unido, por outro lado, os
outros dois livros se concentram mais nos Estados Unidos.

Cabe apontar que o resultado obtido em NEF ndo nos surpreende, sendo o livro
briténico e tendo como foco o inglés britanico. O mesmo pode-se dizer de 114, um livro
americano, que se baseia no inglés americano e, portanto, favorece a representacdo da
cultura americana. O caso de NIO, contudo, nos surpreendeu por tratar-se de um livro
britdnico e favorecer a cultura americana. Ao tentar explicar esse fendmeno,
imaginamos que talvez isso se deva a questdes econdmicas relacionadas & venda dos
livros. De fato, como vimos na se¢do anterior, os autores de NIO se preocupam muito
em oferecer um LD que seja estimulante e cative o interesse dos alunos. Sendo a cultura
popular do mundo atual muitas vezes de origem americana, podemos imaginar que 0s
alunos tenham mais facilidade em se identificar com essa cultura e, portanto, tenham
mais interesse em comprar livros como NIO, favorecendo suas vendas.

Outra observacdo interessante acerca do Gréfico 12 ¢ o fato de Reino Unido e
Estados Unidos serem representados em proporcdo muito maior em relacdo a outros
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paises de lingua inglesa. Entre os trés, o livro 114 parece ser o que tenta oferecer uma

representacio maior de outros paises como Australia, Africa do Sul, Canada, etc.

4.4.3 Levantamento dos tipos de conteudos culturais

A seguir (GRAF. 13), mostramos’® as proporcdes com que os diversos
contetdos culturais (produtos, préaticas e perspectivas) sdo representados nos LDs de
inglés:

Grafico 13 - Representacdo proporcional dos tipos de contetdos culturais trabalhados nos LDs de inglés
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Pelo gréafico, notamos uma situacdo parecida com a que vimos no caso do
italiano: o contetido procedimental (ou seja, as praticas) € 0 mais presente, ao passo que
o0 contetdo atitudinal (ou seja, as perspectivas) é 0 menos abordado.

Assim como nos livros italianos, ndo é de se surpreender que o contetdo
procedimental seja 0 mais explorado ja que a maioria dos livros que analisamos se

define comunicativo ou, pelo menos, possui fortes bases na abordagem comunicativa.

'% 0 levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espago,

decidimos néo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, 0 remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analises_quantitativas> (acesso em 18/04/2013)
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Portanto, ao expor a lingua em contextos especificos, os livros apresentam determinadas
préaticas linguisticas (ou seja, as funcbes linguisticas) e, gracas as ilustracbes que
acompanham os dialogos, muitas vezes até certos tipos de comportamento ou gestos
acabam sendo apresentados. O que podemos registrar, contudo, é que as funcdes
linguisticas muitas vezes sdo destacadas ou simplesmente treinadas atraves de
repeticBes e exercicios de completar lacunas, ao passo que as praticas comportamentais
néo sdo trabalhadas nem destacadas, ndo havendo, portanto, interesse em tratar todas as
praticas culturais (linguisticas e extralinguisticas) da mesma maneira.

O tratamento do contetudo conceitual (os produtos) também é similar ao que
vimos nos LDs de italiano: aparece sempre em escala menor se comparado com o
contetdo procedimental, cabendo a cada livro representa-lo em maior ou menor grau.
Nesse caso, vemos que NEF representa mais os produtos, ao passo que NIO tende a
representa-los menos.

Finalmente, percebemos mais uma vez que o contetdo atitudinal € menos
explorado, para ndo dizer praticamente esquecido. O que nos surpreende é que até
mesmo em situacdes de apresentacdo dos aspectos folcloricos dos paises em que o
inglés é lingua nativa, nada se diz a respeito das crencas, valores e motivos historicos
que expliquem a comemoracdo de feriados tradicionais como o Halloween ou 0 4 de
julho. A falta de interesse em abordar as perspectivas culturais, por outro lado, condiz
com a pouca importancia que os autores ddo a abordagem intercultural, como vimos nas

introducdes dos LDs.

4.4.4 Levantamento dos tipos de abordagens culturais

O proximo grafico (GRAF. 14) mostra como as cinco abordagens culturais
discriminadas por Pedroso (1999) sdo adotadas nos LDs analisados.
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Graéfico 14- Representacdo proporcional dos tipos de abordagens culturais (Pedroso, 1999) adotadas nos

LDs de inglés
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Como vimos anteriormente, o principal contetdo cultural apresentado no corpus
é o procedimental, sendo, portanto, natural que a abordagem com mais destaque seja a
pragmatica. E interessante notar aqui o fato de que o livro 114 apresenta essa abordagem
de forma quase absoluta, ao passo que as outras abordagens sdo pouco adotadas. A
abordagem turistica se encontra em uma pequena sec¢do de uma unidade em que se faz
referéncia a cidades como Nova York e Edimburgo.

Nos outros dois livros, NEF e NIO, temos situacGes bastante parecidas: a
abordagem pragmatica da cultura se destaca, seguida a certa distancia da abordagem
turistico-folcldrica. E interessante apontar aqui que, contrariamente ao que vimos nos
LDs de italiano que favoreciam o turismo na Italia, em NEF e NIO a abordagem
turistica ndo trata so de paises de lingua inglesa, mas de muitos outros paises (Tailandia,
Espanha, Noruega, Turquia, etc.).

Finalmente, em NEF e NIO notamos também que a abordagem erudita (de
personagens famosas da literatura, das artes e das ciéncias) e das midias (cantores,
atores e personagens de destague no mundo do cinema, da musica e da televisdo)
também recebe certa atencdo. Mais uma vez, cabe destacar que as personagens
representadas ndo sdo sempre falantes nativos de inglés, apesar de contemplarem muitos
cantores de musica pop e atores de Hollywood. Podemos imaginar que esse seja um
modo de os livros se tornarem mais ‘interessantes e atrativos’, como os proprios autores

mencionam em suas introdugdes.
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4.4.5 Tratamento da informacgdo cultural: Cultura formal e
cultural informal

Apresentamos aqui as referéncias culturais separadas de acordo com o tipo de

cultura abordado: a cultura informal do ‘modo de viver’ ou a Cultura formal mais

erudita (GRAF. 15).

Grafico 15 - Representacéo proporcional da Cultura formal e cultura informal nos LDs de inglés
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Como vimos nas andlises dos LDs italianos, aqui também o gréafico reflete o que
conseguimos nas analises anteriores: a abordagem pragmatica da cultura faz com que
aspectos da cultura informal sejam explorados com mais atencdo e em maior grau. A
Cultura formal, muitas vezes relacionada a abordagem turistica ou erudita, aparece
numa proporgdo sensivelmente menor, especialmente, como era de se esperar, no livro
114, que apresentou menor ocorréncia da abordagem turistico-folclorica e nenhuma
ocorréncia da abordagem erudita ou das midias na analise anterior. J& em NEF, que
tinha apresentado maior incidéncia da abordagem folclérico-turistica e erudita, a
Cultura formal teve maior destaque.
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4.4.6 Tratamento da informacgdo cultural: modo textual e visual

Apresentamos aqui as referéncias textuais'® levantadas na coleta de dados e divididas
de acordo com sua autenticidade (GRAF. 16), para depois apresentar as referéncias visuais:

Gréfico 16 - Representacéo da proporg¢do entre textos auténticos e ndo-auténticos nos LDs de inglés
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Percebemos que esse grafico é semelhante ao que obtivemos com os dados dos
LDs italianos: ha certo equilibrio entre o uso de textos auténticos (as vezes ligeiramente
adaptados) e o uso de textos ndo auténticos. Isso favorece um equilibrio também entre a
visdo propria do autor e outras visfes, de outros falantes nativos ou ndo nativos assim
como de estudos das ciéncias sociais. Especialmente no livro 114, muitos dos textos sdo
extraidos de sites governamentais, como o do censo americano, sendo, portanto, dados
confidveis que oferecem uma visdo oficial da cultura. Até mesmo quando o texto ndo
provém das ciéncias sociais, acreditamos que seja importante que o autor contribua com
visdes além da prépria, para oferecer diversos pontos de vista e olhares diferentes sobre

a cultura.

194 por ‘referéncias textuais’ aqui entendemos textos escritos e néo orais.
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No Grafico 17 a seguir, veremos 0 uso que os LDs fazem dos recursos visuais,

como mapas, fotografias e desenhos:

Grafico 17 - Representacao da proporgao entre mapas, fotografias e desenhos nos LDs de inglés
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Sabendo que o uso de fotografias e mapas transmite ao aluno uma visdo mais
realista da cultura alvo, podemos depreender do grafico acima que os livros NEF e NIO
permitem que os alunos acessem a cultura de forma mais concreta do que o livro 114.
Acreditamos que o0 uso de fotografias seja mais interessante nesse caso, pois muitas
vezes desenhos acabam sendo caricaturas que reforgcam os estereotipos, coisa que, COmo
vimos, deveria ser evitada.

Quanto ao uso de mapas, é claramente restrito devido a sua especificidade.
Como vimos para o italiano, mapas sdo geralmente incluidos nas unidades em que se
abordam questdes como viagens, cidades e transportes. Uma vez que em nossa analise
consideramos o tema de viagens, achamos oportuno incluir esse dado que, assim como
as fotografias, oferece uma visdo mais realista da cultura-alvo e de como essa cultura

administra o espaco publico.
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4.4.7 Andlise da integragdo entre lingua e cultura

Nesta ultima fase de andlise quantitativa, levantamos dados relativos a
integracdo da lingua e da cultura nos textos escritos selecionados nos LDs de inglés
(GRAF. 18).

Gréfico 18 - Representagéo da integracédo entre a informacéo cultural e linguistica nos textos escritos dos

LDs de inglés
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*Representacdo da propor¢do entre textos que integram a informacao cultural e linguistica, aqueles que
abordam somente a informagdo linguistica e os que abordam somente a informacao cultural nos LDs de

inglés.

Pelo grafico, transparece que em todos os livros os alunos precisam processar a
maioria dos textos dos LDs tanto para entender seu contetdo cultural, como para
entender seu contetido linguistico'®. Os textos que sdo trabalhados somente sob o viés
cultural possuem, logicamente, informages linguisticas, mas essas ndo séo trabalhadas
nos exercicios relacionados. E o caso de textos que apresentam curiosidades (p. e. 0s

nomes mais comuns nos EUA, a origem de algumas celebridades ou a historia de um

195 Queremos destacar aqui o fato de que, claramente, todo texto carrega em si formas linguisticas e que

somente a tarefa de decodificar o texto e atribuir-lhe sentido faz com que o aluno utilize seus
conhecimentos linguisticos. Contudo, queriamos diferenciar os textos que s6 foram utilizados por seu
contetdo dos textos que de fato introduziram ou reapresentaram aos alunos alguns temas relacionados as
estruturas gramaticais e lexicais.
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musico famoso) sem trabalhar explicitamente questfes de gramatica ou vocabulario.
Podemos perceber que esse tipo de texto é pouco trabalhado nos trés LDs.

Os textos que sdo trabalhados somente pelo viés linguistico sdo textos com
lacunas que os alunos precisam completar com base em seus conhecimentos gramaticais
ou textos que os alunos precisam ler somente para encontrar ocorréncias de determinada
forma gramatical, sendo o contedo cultural do texto totalmente desconsiderado nos
exercicios. Esse tipo de texto é mais presente no livro 114, que faz uso frequente de
textos com lacunas que os alunos precisam completar, sem porém convidar o aluno a
processar ou refletir acerca dos contetdos culturais apresentados. Notamos que nesse
livro, apesar de existir na maioria dos casos uma integracdo da lingua e da cultura, ha
diversos textos que sdo trabalhados ou pelo viés cultural ou pelo viés linguistico. Por
isso, com base nessa analise especifica, 114 parece ser o livro que menos integra essas
duas dimensdes.

A sequir, trataremos das referéncias culturais visuais, tentando entender se os
LDs as utilizam de maneira integrada aos contetdos linguisticos e culturais, ou se sao

tratadas como meras decoracfes (GRAF. 19).

Grafico 19 - Representacdo da integracdo cultural e linguistica das ilustragdes nos LDs de inglés
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Com base nos resultados, podemos ver que raramente os LDs de inglés fazem
uso de ilustragdes meramente para decorar o livro. Notamos a preferéncia generalizada
dos trés livros por utilizar imagens para a ilustracdo do significado, por exemplo, na
introdugdo de vocabulario ou para a contextualizacdo de dialogos (saber onde eles
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acontecem, quem sdo 0s personagens envolvidos, etc.). Esse tipo de imagem, apesar de
oferecer um grande suporte, muitas vezes ndo precisa ser interpretado para a resolugéo
das atividades, servindo simplesmente de apoio.

Quando a atividade exige que o aluno processe alguma informacdo que se
encontra nas ilustracdes, consideramos que o grau de integracdo entre a ilustracéo e a
lingua seja maior, por isso a avaliamos como uma ‘referéncia a ser processada’. Com
base nos resultados, NIO e NEF parecem utilizar as imagens de maneira bastante
integrada ao resto dos conteudos, ao passo que em 114 se prefere utilizar as imagens

como apoio.

4.4.8 A abordagem intercultural

Assim como fizemos para os livros de italiano, apresentaremos aqui 0S
resultados que obtivemos ao analisar’® se os LDs de inglés se preocupam em promover
a competéncia intercultural dos alunos, favorecendo uma visao mais reflexiva da cultura
alvo e da cultura fonte também. Descreveremos os resultados gerais que podemos
observar ao analisar as varias atividades dos LDs e apresentaremos somente alguns
exemplos mais representativos. Escolhemos um exemplo em comum a todos os livros,
de forma a promover uma comparacao entre eles e, caso fosse necessario, optamos por
acrescentar outros exemplos representativos.

Como vimos ao introduzir o livro (secdo 4.1), os autores de NEF estdo cientes
das diretrizes do CEFR quanto ao desenvolvimento da questdo intercultural, no entanto
ndo foi um aspecto que eles enfatizaram ao enfrentar os contetidos e caracteristicas do
livro. Ao longo do livro, pudemos sim encontrar diversas atividades que, pelo menos
por alguns aspectos, podem ser consideradas interculturais, mas nem sempre essas
atividades incentivam a comparacgéo entre a cultura fonte do aluno e uma cultura alvo

especifica ligada a lingua inglesa, preferindo promover a comparacgdo entre a cultura

1% 0O levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,

decidimos néo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, 0 remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analises_dos_aspectos_interculturais> (acesso em 18/04/2013)
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fonte e diversas outras culturas ndo necessariamente ligadas a lingua inglesa. Isso pode

ser constatado no exemplo a seguir.

1 GRAMMAR past simple: regular verbs

a Every year thousands of Erasmus students go to
study for a vear at a foreign university. Joanna,
from Gdansk in Poland, went to Rome last
September. Match the sentences and pictures.

| kissed my mother goodbye.
Il 1went to the airport with my mother.
It was early. We waited at the check-in.
My friends went to the airport too.
| My mother cried.
My friends were sad too. They wanted to come.
They helped me with my cases.
| arrived in Rome at 11.00.

Figura 13
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 48
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Na primeira atividade que decidimos ilustrar, o principal objetivo é a introducédo
do passado, tratando-se, portanto, de um objetivo gramatical. Para tal, o livro apresenta
o relato de uma aluna polonesa que, através do projeto Erasmus, foi estudar em Roma
durante uma temporada. Na figura 13, podemos ver a introducéo & unidade, em que se
explica a natureza do programa Erasmus e se apresenta a personagem principal, Joanna.
No primeiro exercicio se pede ao aluno para que ele ligue as frases as ilustracGes que
mostram a partida de Joanna rumo a Italia. Em seguida, hd uma série de exercicios de

pronuncia, gramética e vocabulario, para depois voltar ao relato da experiéncia

Erasmus.
5 READING & SPEAKING d l;ead the text again and find the past simple of
) t erbs. Write R (regul i ;
2 Look only at the pictures in 1a. Can you remember Joanna's story? le i e (ng:x a‘; e Liirmegabic
stay __ Stayed |
b Which of these things do you think were problems for Joanna when 2 buy 0
she arrived in Rome? In pairs, tick () or cross (X) My guess, 3 rent ]
My guess  What Joanna said 4 say ]
where to live [ [l 5 like 0
making friends ] O 6 speak - |
the weather ] O 7 cant o / .
the food ] 0 8 s X b 2
the language O] [ e L
Italian men | L1 9 [P‘]ke
money M O 10 find O
different customs || ] 11 learn 0
) 12 change — -
¢ Now read what Joanna wrote on an Erasmus website. Tick (¢) i r
13 live Y
or cross (X) What Joanna said, Were you right? =
/ 14 meet . —UJ
15 break . L
% . 16 comeback [}
Ilived, I loved, I cried...

I stayed the first night at a hotel. In the morning | bought amap andwent € 519 Listen and check. Listen again and repeat.
to see the University, and | rented a room in a house. | walked through the '
city to my classes every morning - Italian men said: ‘Ciao bella? 1 fikeditt £ Do you know anyone who went to live or study

I spoke a ltle ttalian from school but when | arrived in Rome I couldrit in another country? Where did they got Did
understand people, and | spoke English or Polish with other Frasmus they have a good time?
students. But then | started going to lalian dasses and | also made friends
with some Italians. They helped me a lot! After three months | could speak *
quite well. Another problem was that Rome is very expensive, but | found
a job in an Irish pub and | worked three evenings a week.

Ilearnt a lot about Italy and ltalians: you can't start the day without ‘un
caffé’; italian food is the best in the world - but don't ask for ketchup!
And the number one topic of conversation in bars is politics and football.

Erasmus changed my life. | lived a different life in a fantastic city. | met
new people from all over the world and made some wonderful friends.
I learnt to understand another culture.
Of course it wasn't all perfect — living in
another country isn't easy, and an Italian
boy broke my heart!

| came back from Italy a year ago, but a small 5
part of me stayed in Rome. | drink espresso
every moming, eat a lot of pasta, and | use
my hands a lot when 1 speak. Now | feel
European, not only Polish!

-hdap'!nd from an Erasmus webrte

Figura 14
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 49
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Na figura 14, a primeira parte do exercicio pede que o aluno relembre a historia
de Joanna. Na segunda parte, o aluno precisa fazer hipoteses acerca das dificuldades que
Joanna pode ter tido na sua experiéncia no exterior, sendo as sugestdes de natureza tanto
pratica (dinheiro, hospedagem) quanto cultural (praticas relacionadas a comida, a
sentimentos, como amor ou amizade, e a costumes em geral). Acreditamos que essa
atividade seja interessante, pois promove uma reflexdao sobre o choque cultural que pode
acontecer quando moramos em um pais estrangeiro, trabalhando, portanto, a questdo da
consciéncia intercultural. Em seguida, o aluno 1€ o relato de Joanna (adaptado de um
texto auténtico publicado no site do Erasmus) para checar se suas suposicGes estavam
corretas. Ao ler o relato, o aluno toma conhecimento de uma experiéncia em um pais
estrangeiro, com suas dificuldades e suas satisfacbes. No texto, Joanna escreve:
“Aprendi muito sobre a Italia e os italianos. (...) Aprendi a entender uma outra
cultura.”*®” (OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 49) e dé alguns exemplos de
praticas e perspectivas culturais que ela conheceu (p. e. a questdo culinaria, a
importancia da politica e do futebol para os italianos). No final, Joanna conclui
mencionando as praticas culturais que ela resolveu manter depois de voltar para a
Pol6nia: “tomo um espresso todo dia pela manha, como muito macarrdo, € uso muito

»198 (ibid.). Depois de o aluno ler esse texto, verificando

minhas maos quando eu falo
suas hipéteses iniciais, ha outros exercicios de gramatica. No final, o aprendiz ¢é
convidado a discutir a seguinte pergunta: “Vocé conhece alguém que foi morar ou
estudar em outro pais? Onde essa pessoa foi? Ela gostou?”'% (ibid).

Achamos essa atividade particularmente interessante pois, apesar de rica em
conteddos culturais e interculturais, ndo faz referéncia a nenhum pais em que se fala
inglés, mas a Polbnia e a Italia, reforcando a ideia do inglés como lingua franca.
Acreditamos que, mesmo sendo por muitos aspectos informativo, esse exercicio ndo
deixa de ter carater formativo, pois apresenta o relato de uma pessoa que teve uma
experiéncia formativa e intercultural. Se considerarmos os savoirs de Byram, veremos

que Joanna incorpora todos eles: absorve conhecimento declarativo (savoirs) sobre

107 <1 Jearnt a lot about Italy and Italians (...) I learnt to understand another culture”, no original.

108 «T drink espresso every morning, eat a lot of pasta, and I use my hands a lot when I speak”, no original.

19 «po you know anyone who went to live or study in another country? Where did they go? Did they
have a good time?”

123



praticas e produtos italianos, sabe coloca-los em préatica (savoir apprendre/ savoir
faire), sabe relacionar sua cultura com a cultura italiana (savoir comprendre), sabe olhar
para sua cultura fonte pela ‘perspectiva do outro’ (savoir faire) e sabe também ter um
olhar critico sobre sua cultura e a cultura estrangeira, absorvendo as praticas que
considera apropriadas, e ignorando as outras (savoir s’engager). Sabemos que essas
competéncias, na realidade, foram adquiridas por Joanna e ndo pelos alunos que leram o
texto, entretanto acreditamos que ler a respeito de uma experiéncia no exterior pode
levar o aluno a refletir sobre suas proprias experiéncias passadas ou futuras.
Infelizmente, o livro ndo explora essas questdes suficientemente, limitando-se a
perguntar se 0 aluno conhece outra pessoa que teve uma experiéncia internacional.
Acreditamos que seria muito mais proveitoso do ponto de vista da abordagem
intercultural se as questdes levantadas por Joanna em seu texto (ou seja, as dificuldades
de comunicacdo, encontrar amigos, se relacionar com os italianos, se adaptar a comida,
etc.) fossem exploradas mais a fundo, convidando os alunos a compartilhar suas
proprias vivéncias.

Outra atividade interessante e mais ligada a cultura inglesa é aquela apresentada
na figura 15, na unidade intitulada ‘What do you have for breakfast?’, onde se fala do
café da manha. A unidade €é introduzida por um pequeno texto sobre Anne, que mora
em Paris e conta 0 que toma no café da manhd. O texto € acompanhado por uma
imagem, que mostra o vocabulario introduzido pelo texto de Anne. Em seguida, hd uma
atividade de leitura, em que os alunos leem dois textos sobre o café da manha no Japéo
e na Hungria para depois marcar as frases do exercicio como verdadeiras ou falsas de
acordo com os textos. Cabe notar que, até agora, foram apresentados trés textos aos
alunos, nenhum dos quais tratou de algum costume tipico de um pais de lingua inglesa,
reforcando a ideia da ‘desterritorializagcdo’ da lingua. Ap6s um exercicio de vocabulario
relacionado aos textos, o aluno responde a uma pergunta ‘personalizada’: “O que VOCé
toma no café da manha”**® (OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 26, grifo do
autor). E interessante notar que, enquanto nos textos se fala em ‘café da manha
tradicional’ francés, japonés e hingaro, o aluno é convidado a dizer o que ele toma no

café da manha, ndo sendo, portanto, levado a pensar sobre sua cultura e o que €

10 «“What do you have for breakfast?”, no original.
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tradicional em seu pais, mas sobre ele mesmo e seus proprios costumes, pois essa é a

inten¢do da ‘personalizacio’.

1 VOCABULARY food and drink
a Read the text and label the picture.

Anne from Paris in France

| don't have breakfast at home, | have it in
a café, | have a croissant and hot chocolate.
1 think that's & very typical French breakfast.
And it's very good!

...................................

b € p.108 Vocabulary Bank Food and drink.

- ; & -
2 READING

a Look at the photos. What food can you see?

Ken from Osaka in Japan Katalin from Nikla in Hungary

In my family we have a traditional Japanese breakfast. It isn't In Hungary breakfast is an important meal. In my family
very different from lunch and dinner. We have rice, fish, and miso we have eggs, cheese, cold meat, sausage, and bread. We
50up, and we drink green tea. Today a lot of Japanese people drink tea or coffee, and fruit juice. Some men have a small
have a European breakfast. They have bread and croissants, and ‘palinka’ at breakfast time — it's a traditional Hungarian
they drink coffee, not tea. But | prefer our breakfast, In my family brandy. It's very strong, and | don't like it, especially not
we don't talk at breakfast. We eat, drink, and watch TVI for breakfast!

........................................................................................

b Read the texts. Then read sentences 1-5 and mark the sentences T (true) or F (false).
1 In Japan people cat very different things for breakfast, lunch, and dinner.

Ken's family like croissants for breakfast.

In Japan a lot of people don't have a traditional breakfast.

In Hungary people eat a lot for breakfast.

Some Hungarian men drink alcohol with breakfast.

2
3

e

n

Figura 15
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 26
A unidade continua com uma atividade de escuta (FIG. 16) em que William, um
inglés, esta sendo entrevistado em um programa de radio americano intitulado ‘You are
what you eat’. Nesse programa, William desconstrdi alguns mitos e esteredtipos sobre
os ingleses (no dia-a-dia ele toma cappuccino no lugar de cha e come cereais no lugar

de bacon, ovos e salsichas, que ele sé prepara no final de semana) e reforca outros (o
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jantar é carne ou peixe com batatas e vegetais, na maioria das vezes). Nessa atividade,
se pede aos alunos que eles entendam qual ¢ a refeicdo favorita de William e o que ele
come nas Varias refeicbes do dia. Apesar de a questdo dos esteredtipos ser mencionada —
mesmo que ndo explicitamente — no didlogo, o livro ndo retoma esse topico nos
exercicios. Todavia, o fato de a questdo ser mencionada ja oferece uma oportunidade
para o professor que queira aprofundar essa questdo, que, na abordagem intercultural,

mereceria certo destaque.

3,]'[

Interviewer What do you usually have for
breakfast?

William [ usually have cereal and a cappuccino.

Interviewer Not tea?

William No, [ prefer coffee. Not very English,
I know!

Interviewer Isn't the typical English breakfast
eggs and bacon, and sausages?

William Yes, but I only have that at the weekend.

Interviewer What do you have for lunch?

William [ have a sandwich at work, in my
office, and juice or water.

Interviewer Do you have dinner at home?

William Yes, with my family.

Interviewer What do you usually have?

William We have meat or fish with potatoes
and vegetables, or maybe pasta. It depends.

Interviewer What's your favourite meal,
breakfast, lunch, or dinner?

William Breakfast at the weekend. Eggs and
bacon.

Figura 16
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 83
A Ultima atividade relacionada as questdes culturais ¢ um Food Questionnaire,
um questionario sobre comida (FIG. 17, p.27) em que os alunos sdo convidados a
perguntar e responder sobre os costumes alimentares de seu pais e de sua familia. No
final, os alunos irdo usar essas mesmas informacdes para preencher as lacunas de um
pequeno texto. Esse exercicio, ao pedir para que o aluno reflita sobre as préaticas

culturais de seu pais e de sua familia, favorece a reflexdo sobre a propria cultura
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nacional e as pequenas comunidades que fazem parte dela, retomando a questdo do

esteredtipo que foi iniciada na atividade de escuta.

a Read the questionnaire and think about your answers.

........................................

In your country...

What do people have for breakfast?
Do people prefer tea or coffee?

Do they have a big meal for lunch or for dinner?
Do they eat a lot of fruit and vegetables?
Do they eat a lot of fast food?

In your family...
What do you have for breakfast at the weekend?
What do you usually drink with lunch and dinner?
Do you eat a lot of rice?

Do you eat a lot of pasta?
Do you eat a lot of potatoes?
Do you eat a lot of meat?

Do you eat a lot of fish?

Do you have dinner together?
Do you watch TV or talk?

..............................................

b Ask and answer the questions with a partner.

¢ Write about people from your country and your family.

Breakfast

n my country

[ r— people usually have or
for breakfast, They dont have or
! ]
 They drink —_____ or

in my family

We usually have _____ for breakfast. At the weekend

we have

Figura 17
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 27

Se considerarmos os savoirs de Byram, nessa atividade de NEF sdo promovidos
0s seguintes aspectos da competéncia intercultural: o conhecimento declarativo sobre
diversas culturas (savoirs), a capacidade de relacionar a cultura fonte a cultura alvo

(savoir comprendre) e, ao apresentar tantas tradi¢fes diferentes e ndo uma Unica da
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cultura alvo, acreditamos que ha um trabalho também sobre a abertura em relacdo ao
outro, ao diferente em geral (savoir étre). Além dos savoirs de Byram, julgamos essa
atividade particularmente interessante pois tenta evitar esteredtipos e reducionismos,
convidando o aluno a ter uma postura mais reflexiva e compreensiva tanto sobre sua

propria cultura, como sobre a cultura do(s) outro(s).

Reading

&* 2.22 Read the article. Which sentence (a or b) is true?
a) With the 3-hour dict you eat three meals every day.

b} With the 3-hour diet you val a wical every theee hours,

Are your favourite things in this diet

not WHAT you
| or a sr

5 and loss on

Breakfast ‘ Snack A Lunch | Snack B (BT ‘ SnackC

cepeal 6 milk cufa s T——13 tea -ioc.crcam-‘ 20 cake
grange julce ‘ 7 chocolate teuid 11 hiscuts y Begr
L e cliipa prlatess
spee a hamburger meat

12 galad 19 greon beans

Figura 18
Fonte: KAY e JONES, 2007, p. 62
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] ad=121110-127,
vOCdpuliLa V

1 Complete the lists with words from the 3-hour diet. Write the words in each list in
alphabetical order.

Drinks ‘ Breakfast Lunch/Dinner Snacks

beer ‘ bread chips biscuits

' 2.23 Listen, check and repeal.

2 What food and drink do you have for breakfast, lunch, dinner, snacks? Tell your partner.
4T N F 3

I have coffee for breakfast. (

|  What about you?
\ i D \ J

P N\

=

| T have orange juice.

Figura 19
Fonte: KAY e JONES, 2007, p. 63

No livro NIO, também se aborda a questdo da comida, como podemos ver na
figura 18. O topico € introduzido por um texto intitulado The 3-hour diet (ou A dieta
das trés horas), que o aluno precisa ler para interpretar de forma correta o significado
do titulo. Nesse texto se faz referéncia a atores famosos de Hollywood, Halle Berry e
Brad Pitt, promovendo uma abordagem cultural erudita, focada nas midias de sucesso.
Em seguida, € apresentado o vocabulario, com fotos para ilustrar cada tipo de comida, e
uma pergunta para o aluno: “Suas comidas favoritas estdo nessa dieta?” (KAY e
JONES, 2007, p. 62), de forma a personalizar o contetido. Os alimentos séo divididos de
acordo com a refeicdo, fazendo referéncia a uma dieta americana ou inglesa, mas ndo se
sabe ao certo porque essa informacdo ndo aparece no livro. Em seguida, hd mais
trabalho com o vocabulario e mais uma atividade de personalizagao (FIG. 19): “Que
comidas e bebidas vocé consome no café da manha, almogo, jantar e lanche? Fale com

»12 (ibid., p. 63, grifo do autor). Depois de algumas atividades estritamente

seu colega
gramaticais, na pagina seguinte o aluno se depara com um texto sobre as varias
refeigcOes do dia (FIG. 20). O texto é retirado de um blog de um falante nativo de inglés
que estd morando na Tailandia, portanto, em cada refeicdo ele descreve o que se come

tipicamente la. O aluno precisa processar 0 texto do ponto de vista do conteudo,

11 «Are your favourite things in this diet?”, no original
12 «“what food and drink do you have for breakfast, lunch, dinner, snacks? Tell your partner”, no original.
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sublinhando as respostas corretas do exercicio que acompanha o texto. Ao final, mais
uma pergunta para personalizar o conteudo: “Qual ¢ sua comida internacional favorita?

Fale com seu colega™® (ibid., p. 64).

1 ¥ 2.26 Read Mike's weblog, Undegling the correct answer

Mike loves / hates Thai street food

b) Hesays | doesn’t say it's cheap and delicious
<} He cooks | never cooks at home

d) He has | doesn’t have Thai soup for breakfast
€} His favourite dish is / isa't ‘Pad Thai

0 He spends | doesn't spend more than $4 a day

B N R e —————————

P S i =

Street food in Bangkok

9000 and it's cheap and
s 1 sometimes eat breakfast, [unc)

and dmner on the street in Banghok, In fact, [ never
| cook at home!

I love Thai street food
it's always deti

Broakfast
} [ start with fresh frult: pineapple, watenmelon or
papaya. Then [ have soup, Thai soup & very good !
| I ussally drink water, but I sometines have & cup v
of coffes. B v
| w
|
' Lunch
1 usually start with orange Juics, Then T have rite snd P
2005 or rice and meat 1
~A

Dinner

[ always have noodles for dinner. Pad That' is my
favourite dish ~ it's really qood. T uswelly drink
Chang beer.

The street food in Bangkok 5 fantastsc - 1 can have
theee healthy meals and 1 dor't usually spend mom
than $4 a day.

R R 3 )

2 Which is your favourite international food? Tell your partner.

Chinese  French Indian  Malian  Joapanese Seanish
1 love Jspanese food My favoerite is Itatian food,

| what about you? 1 love pasta!

Figura 20
Fonte: KAY e JONES, 2007, p. 64
O que percebemos nesse livro é que a cultura relacionada a paises de lingua
inglesa é apresentada em escala menor em relacéo a outros paises, assim como vimos no
livro anterior. Outra observagdo importante é que as atividades culturais ndo séo
trabalhadas do ponto de vista intercultural: no méaximo, ha uma apresentacao
informativa do conteldo seguida por uma pergunta de personalizacdo, que, como

vimos, ndo leva o aluno a refletir sobre as praticas culturais de sua comunidade, mas s6

13 “Which is your favourite international food? Tell your partner.”, no original.
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sobre seus costumes individuais. Pelo que pudemos observar, tampouco existem
atividades que favorecem o contraste entre a cultura fonte e a cultura alvo. A pratica da
personalizagéo se repete sistematicamente em todas as unidades, como era de se esperar,
ja que os autores destacaram essa questdo repetidamente em sua introducdo. Podemos

dizer, entdo, que esse livro so trata do conteddo declarativo.

SNAPSHOT

G Listen and practice.

The United States

‘ ates Mexico
What Do G- 3 e | -
AE 8 <.l == 5 :
You Have for ! - | [ < -
Breakfast? & 97 | | { ¥ S| |
)i 1 | L u 1
cereal with milk eggs
fresh fruit rice beans
orange juice soup tortillas
coffee pickles fresh fruit
green tea sweet bread
coffee with milk
el S S IS S Soure; ool com
What do you have for breakfost? Check (V) the foods.
What else do you have for breakfast?
Figura 21

Fonte: RICHARDS, 2013, p. 60

Notamos que 114 também, apesar de ser um livro americano, muitas vezes faz
referéncia a outras culturas. Podemos notar isso quando trata das comidas tipicas do
café da manha (FIG. 21), na atividade ‘What do you have for breakfast?’ (ou O que
vocé toma no café da manha?’). Aqui, os Estados Unidos sdo o primeiro pais
representado, seguidos por Japdo e México. Nessa atividade vemos que hd uma foto
representando as comidas e bebidas tipicas e o vocabulario relacionado a cada
ilustracdo. Em seguida, o aluno é convidado a reconhecer entre as comidas apresentadas
0 que ele come no seu café da manha, acrescentando o que ndo estiver nas listas. Essa é
uma atividade de personalizacdo, pois o aluno ndo é convidado a refletir sobre as

tradicdes de seu proprio pais, mas sobre seus habitos individuais.
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- CONVERSATION Fish for breakfast?

@' Listen and practice.

Sarah: Let’s have breakfast together on Sunday. (".
Kumiko: OK.Come to my house. My family always
has a Japanese-style breakfast on Sundays.
Sarah: Really? What do you have?
Kumiko: We usually have fish, rice, and soup.
Sarah: Fish for breakfast? That's interesting.
Kumiko: Sometimes we have a salad, too.
And we always have green tea.
Sarah: Well, | never eat fish for breakfast,
but I like to try new things.

Figura 22
Fonte: RICHARDS, 2013, p. 60

No proximo exercicio (FIG. 22) ha um dialogo entre Sarah, uma americana, e
Kumiko, uma japonesa. Kumiko convida a amiga para tomar um café da manha tipico
japonés na sua casa no domingo seguinte. Sarah pergunta o que se come em um tipico
café da manha japonés e Kumiko responde que normalmente eles comem peixe, arroz,
sopa e salada e tomam ché& verde. Sarah fica surpresa, mas aceita o convite j& que ela
gosta de experimentar coisas novas. No dialogo podemos ver o caso de um choque
cultural entre maneiras muito distintas de conceber uma pratica tdo natural como o café
da manhd. Sarah, contudo, demonstra maturidade ao encarar as diferencas como
interessantes e querer experimentar essa novidade. Acreditamos que o dialogo oferece
um Otimo ponto de partida para trabalhar questbes de diferencas, aceitacdo dessas
diferencas e capacidade de incorpora-las caso nos encontremos em situacdes similares a
de Sarah. Contudo, o livro utiliza o didlogo somente para aproveitar o uso dos advérbios
de frequéncia, e logo passa aos conteldos gramaticais. Podemos dizer que, nesse
dialogo, Sarah passa por uma experiéncia intercultural e consegue aplicar alguns dos
savoirs do modelo de Byram: o conhecimento declarativo (savoirs), a abertura para o
diferente (savoir étre) e, apesar de ndo explicitamente, a capacidade de comparagédo
entre a propria cultura e a cultura do outro (savoir comprendre). Contudo, devido ao
fato de o livro ndo apresentar nenhum exercicio sobre o didlogo, ndo nos parece que a
intencdo do autor foi de realmente querer abordar de forma explicita a questao cultural e
intercultural.

Assim como no livro NIO, em 114 também notamos que muitas vezes, apds

introduzir uma questéo cultural de maneira informativa, para tornar a atividade mais
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significativa os autores incluem uma pergunta padrdo: “e como isso acontece no seu
pais?”. A mesma pergunta ¢ feita acerca dos meios de transporte, das cidades
importantes, dos fusos horarios, dos feriados, das comidas, das personagens famosas,
etc. Essa abordagem ocorre de maneira sistematica ao longo do livro, demonstrando,
por um lado, um interesse em promover a comparagdo entre a cultura alvo e a cultura
fonte e, por outro lado, um desinteresse em oferecer atividades que promovam a
competéncia intercultural de maneira mais profunda e completa do que a simples

exposicao do aluno a contetidos culturais meramente informativos.

4.4.9 Algumas conclusées parciais sobre os LDs de inglés

Apresentaremos aqui algumas observagdes gerais que resumem em parte oS
resultados obtidos através das varias analises que foram feitas, de forma a determinar se
existem algumas tendéncias comuns a todos os livros de inglés.

J& pelas introdugdes, os livros de inglés mostram certas semelhancas: seus
contetidos sdo organizados com base na gramatica, no vocabulario, na pronincia e nas
quatro habilidades, diferentemente dos livros de italiano que se baseiam nos temas e nas
intencdes comunicativas a eles relacionadas. Os livros de inglés, que nem sempre
possuem unidades tematicas, ndao consideram como foco principal das unidades as
funcdes linguisticas, as quais acabam muitas vezes relegadas a seces especiais.

Mesmo que os livros parecam se orientar por um curriculo mais ligado a
gramatica e ao vocabulario, esses elementos sempre aparecem contextualizados em
situacOes e textos da vida cotidiana. Por isso, podemos notar que os livros de inglés,
como os de italiano, séo influenciados pela abordagem comunicativa e representam a
cultura principalmente em sua forma pragmatica e informal, ligada as situa¢fes do dia-
a-dia. Em alguns livros, a cultura erudita ou ligada as celebridades das midias é também
representada com certo destaque.

Nos livros de inglés, em geral, se nota o interesse de todos os autores em
promover, por um lado, a autonomia do aluno e, por outro, a motivacdo e o interesse
pelo estudo da lingua, o que explica o uso constante da personalizagdo e o enfoque nas

celebridades e nas ideias de novidade e modernidade.
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Outra tendéncia dos livros de inglés diz respeito a questdo geografica: os paises
de lingua inglesa sdo representados menos que 0s paises de outras linguas,
caracterizando esses livros como ‘international textbooks’ (JIN e CORTAZZI, 1999) ou
‘global coursebooks’ (GRAY, 2002). Isso também nos faz refletir acerca do papel da
lingua inglesa como lingua franca e ‘desterritorializada’ (ibid.).

Sempre do ponto de vista geogréfico, notamos que, quando os paises de lingua
inglesa séo representados, normalmente o foco é no Reino Unido e, especialmente, nos
Estados Unidos, tendo os outros paises uma representacdo quase insignificante.

Quanto ao modo de apresentacao, percebemos que, em todos os LDs analisados,
ha certo equilibrio entre o uso de textos auténticos e ndo auténticos, que sdo trabalhados
tanto do ponto de vista do conteudo cultural como do ponto de vista linguistico,
promovendo uma integracdo entre as duas dimensdes. Ademais, 0 uso de textos
auténticos e ndo auténticos permite que a visdo do autor seja contrabalanceada pela
visdo de outros (nativos ou ndo nativos). O uso de ilustragdes, por outro lado, néo
mostrou nenhuma tendéncia geral, sendo que alguns livros preferem utilizar fotos e
outros preferem desenhos, alguns livros integram o contetdo cultural das ilustracdes,
outros so as utilizam como apoio para os textos ou dialogos.

Finalmente, todos os livros em suas introduc6es apresentam o CEFR, destacando
sua importancia no ensino de LE. No entanto, nenhum autor demonstrou uma atengéo
para o trabalho com a competéncia intercultural ao longo do livro. De fato, os resultados
demonstraram que, na maioria dos LDs, ndo ha atividades ou exercicios baseados na
abordagem intercultural e, quando os livros apresentam esse interesse, ndo o fazem de
forma sistematica, mas fortuita.

Podemos concluir que, apesar das muitas diferencas que apareceram entre os trés
livros didaticos de inglés, nossas analises apontaram para certas tendéncias comuns a
esses LDs, no que se diferenciam dos LDs de italiano. Similarmente, foi possivel
apontar tendéncias comuns aos LDs dos dois idiomas, como veremos na ultima se¢édo

deste capitulo.
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4.5 Analise sociolinguistica dos cenarios culturais sob o viés
qualitativo

Nesta parte do estudo, como foi mencionado no capitulo metodoldgico, nos
concentraremos nos aspectos sociolinguisticos e socioculturais de alguns cenarios™
especificos e comuns a todos os LDs em anélise.

Com base nas categorias para a analise etnografica apresentadas por Hymes
(1972) e no trabalho de Saville-Troike (2003), analisamos dois cenarios culturais
especificos (a saber, se apresentar e pedir informacdes na rua) para cada LD. Por
questdes de espaco, ndo apresentaremos aqui todas as nossas analises**>, mas optamos
por reportar algumas observacGes que pudemos depreender a partir do estudo, junto
com alguns exemplos que achamos particularmente interessantes para ilustrar algumas
das questbes levantadas. Cabe lembrar que nosso principal objetivo nessa analise
etnogréfica foi o de perceber se o cenario apresentado pode ser considerado ‘rico de
informagdes’ do ponto de vista sociocultural e sociolinguistico e se pode ser
considerado realista, ou seja, semelhante a realidade. Comecaremos pelos cenarios
ligados as apresentacGes para depois passar aos cenarios ligados aos pedidos de

informagdes na rua.

4.5.1 Apresentagoes

Como foi esclarecido no capitulo metodoldgico, encontramos dois tipos de
cenarios de apresentacdes distintos nos LDs: 0s que se passam em eventos, festas ou
encontros e 0s que se passam na rua e dependem de encontros casuais. Resolvemos
apresentar os dois tipos em secOes distintas, comecando pelos que acontecem em

encontros ou festas.

114 para um definigdo de cenarios, remetemos & secéo 9 do capitulo 2.

> 0 levantamento dos dados apresentados aqui foi feito através de tabelas que, por motivos de espaco,

decidimos néo reportar aqui. Caso o leitor queira ter acesso aos dados coletados, 0 remetemos ao seguinte
link:< http://issuu.com/adry84/docs/analise_sociolinguistica_dos_cenarios_culturais_so>
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a) ApresentacOes em festas ou encontros.

Os trés livros analisados para este cenario foram LDN, NIO e 114, e neles os
cenarios sdo ligeiramente diferentes. De fato, em LDN n&o se trata exatamente de uma
festa, mas mais de um encontro de amigos na casa de um italiano; em NIO sabemos que
se trata de uma festa que envolve diversas pessoas, mas ndo sabemos exatamente qual é
0 contexto em que a festa acontece; em 114 se trata de uma festa para os alunos novatos
de uma universidade americana.

O que podemos notar é que todos 0s cenarios vém acompanhados de desenhos
que nos ajudam a identificar o contexto (setting) e que em todos também se apresentam
normas de interacdo tipicas desse cenario: a apresentacdo utilizando o primeiro nome, o
uso de expressbes tipicas como Piacere e Nice to meet you, o uso de praticas
extralinguisticas como o aperto de méo entre as pessoas que estdo se conhecendo pela
primeira vez. Contudo, notamos também gue alguns cenarios se caracterizam por conter
mais informagdes socioculturais e por parecerem mais ‘realisticos’, ao passo que outros
oferecem o minimo de informacdes e acabam nos parecendo menos auténticos. Por
exemplo, o cenario apresentado em LDN, que é abordado ao longo de uma unidade
inteira, oferece uma quantidade muito maior de informac6es que o cenario apresentado
no livro NI1O. Tragaremos a seguir uma comparagéo entre os dois, concentrando-nos nas

diferengas principais.

O cenario em LDN envolve um lugar especifico, que é a casa de Marcello, um
italiano. Sobre a casa, temos ilustracfes da porta de entrada e da sala de estar (FIG. 23),
com um sofa, uma estante de livros e um carrinho onde sdo servidas bebidas de origem
italiana (como prosecco e Campari). O didlogo comega quando Giancarlo chega a casa
de Marcello e é atendido pela méd do amigo, que j& o conhece, e os dois se
cumprimentam com um aperto de médo (FIG.24). J& daqui entendemos o relacionamento
entre Marcello e Giancarlo, assim como vemos uma situacdo em que um adulto mais
novo trata formalmente uma pessoa de mais idade, mesmo tendo certa intimidade com
ela. Aqui é introduzida a forma de tratamento formal, Lei. Ao mesmo tempo,
percebemos outra norma de interacdo: a mae de Marcello trata Giancarlo com o
informal tu, ndo porque ndo queira mostrar-lhe respeito, mas porque quer trata-lo com
familiaridade, ou como uma pessoa intima da familia. Finalmente, essa interacdo inicial
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nos permite perceber um personagem comum nas casas italianas: 0s mammoni, ou seja,

homens italianos que, mesmo depois de adultos e empregados, continuam morando na

casa dos pais.

in salotto.
a. Marcello ¢ in cucina

spagnola.

brasiliana.

il vacanza.
¢. Ein halia per lavoro,
per studiare Fitaliano.

in glardino.

b. Monica Gomes ¢ portoghese.

m)
(W
m}

u ]
0
O

Giancarlo va a casa di Marcello che abita con la madre

ASCOLTO

Il Segnate con una crocetta le informazioni esatte.

oono

Figura 23

I Ascoltate almeno tre volte il dialogo e alla fine di ogni ascolto
confrontate quanto avete capito con un compagno diverso,

d. Giancarlo ¢

e, Monica beve

f. Giancarlo beve

Fonte: CONFORTI e CUSIMANO, 2005, p. 9

giornalista.
architetto,
insegnante.

un Campari.
Un prosecco.

un Martini.

un Campari.
un prosecco,

un Martini.

ooo ooaog

ooo
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3) DIALOGO

® Buonasera, signora.
B Ehi, Giancarlo, ciao. Come stai?
® Bene, signora, e Lei come sta?

W Eh, non c¢'e¢ male, grazie.

Figura 24
Fonte: CONFORTI e CUSIMANO, 2005, p. 10

O dialogo prossegue com a mée de Marcello explicando que o filho se encontra
na cozinha e esta preparando a comida que sera oferecida durante o encontro (nédo fica
claro se um almogo ou um jantar). Aqui esta mais um insight cultural interessante: é
muito comum nas casas italianas que os homens se dediquem a cozinhar, especialmente
em ocasides especiais. Giancarlo se dirige entdo para a cozinha para cumprimentar o
amigo, que o recebe com um “Ciao, Giancarlo. Tutto bene?”. Aqui temos
cumprimentos diferentes dos que vimos entre Giancarlo e a mae de Matteo, ja que se
trata de uma interacdo informal entre amigos de longa data. A resposta de Giancarlo é
“si, bene” porque nessas horas ¢ norma responder com formulas fixas como bene, tutto
bene e non c¢’é male, ndo importando se isso corresponde a verdade ou ndo. O mesmo
faz Marcello quando Giancarlo lhe pergunta “Tu stai bene?”. Logo Marcello apresenta
sua amiga, Monica Gomes, a Giancarlo e os dois se cumprimentam com ciao e piacere,
denotando uma interacdo informal. A interacdo informal aqui se deve por motivos
diferentes dos que vimos até agora: Monica e Giancarlo ndo sdo amigos, mas sdo
coetaneos, ndo existindo, portanto, uma grande diferenca de idade entre eles. Em
seguida, Marcello convida os amigos a irem para a sala de estar para tomar uma bebida
enquanto ele termina de cozinhar. A esse ponto, Giancarlo comega a conversar com
Monica, perguntando-lhe sobre a origem de seu sobrenome, sobre sua residéncia e seu
trabalho. Monica responde porque sabe que, na hora de conhecer uma pessoa nova,
perguntas sobre trabalho e proveniéncia sdo normais e ndo invasivas. Depois de Monica
e Giancarlo terem trocado algumas informacdes, a mde de Marcello lhes oferece

bebidas, outra pratica tipica italiana de quando se recebem convidados para o almogo ou
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jantar. Primeiramente ela se dirige a Monica, com a qual tem uma relagdo menos intima,
e a trata com o formal Signorina. Monica também trata a mde de Marcello com o
formal, por dois motivos: devido a idade da senhora e devido a falta de intimidade que
existe entre elas. Depois de Monica ter escolhido sua bebida, a mée de Marcello serve
Giancarlo, tratando-o com o informal tu, como vimos no comeco do dialogo.

Podemos observar que o primeiro cenario de LDN é bastante completo,
oferecendo diversas informacdes acerca do contexto fisico em que a interagdo acontece,
sobre os participantes nela envolvidos, sobre as normas de interacdo entre as pessoas de
acordo com sua relacdo e sua idade e, finalmente, sobre préticas tipicas dos italianos (p.
e. oferecer bebidas, cumprimentar pessoas formalmente com um aperto de méo, viver

na casa dos pais até depois de ter atingido a idade adulta, etc.).

1 &9 1.44 Read and listen to the conversations. Answer the questions.
a) Who's Ann’s brother?
b} Who's Becky’s husband?

Tim

Ann 1314 Gerry

Rob

Tim:  This is Ann. She’s my sister.
Gerry:  Nice to meet you. I'm Gerry.
Ann:  Nice to meet you.

Rob:  This is Julia. She's Brazilian.
Becky: Nice to meet you. I'm Rob's wife.
Julia:  Nice to meet you.

Figura 25
Fonte: KAY e JONES, 2007, p. 22

139



O caso de 114, embora ndo seja tdo rico quanto o LDN, também apresenta
diversas informacGes socioculturais. NIO, diversamente, apresenta um cenario menos
rico. Como podemos intuir pela Figura 25, as apresentagdes se passam durante uma
festa ou evento, ja que ha diversas pessoas no fundo segurando bebidas na médo. N&o
sabemos exatamente a natureza da festa, se os participantes sdo colegas de trabalho ou
amigos, pois essa informacdo ndo é revelada. Nesse contexto, acontecem dois breves
didlogos que envolvem as pessoas que estdo em primeiro plano na ilustracdo. No
primeiro, vemos que Tim apresenta sua irma — que conhecemos pelo nome, Ann — para
Gerry. Gerry a cumprimenta dizendo Nice to meet you e apresentado-se pelo nome (I'm
Gerry). Ann responde ao cumprimento utilizando a mesma férmula, Nice to meet you, e
os dois trocam um aperto de médo. N&o temos mais informagOes acerca das personagens
envolvidas e também ndo sabemos exatamente qual € a natureza da relacdo entre Gerry
e Tim, mas sabemos que se trata de uma relacdo informal porque as personagens se
tratam pelo primeiro nome.

O segundo dialogo se desenrola de maneira semelhante: Rob apresenta Julia,
uma brasileira, a sua esposa. Ao fazer isso, notamos que Rob faz um gesto apontando a
méao com a palma virada para cima em direcdo a Julia. Becky a cumprimenta dizendo
Nice to meet you e apresentando-se como a esposa de Rob. Julia responde ao
cumprimento com a férmula Nice to meet you e um aperto de mdo. Aqui também
notamos que a relacdo é informal devido ao uso dos nomes sem mengdo aos
sobrenomes.

As informagdes principais que obtemos através desse cenario dizem respeito as
normas de interacdo: percebemos que, ao apresentar alguém, ha& expressGes que
precisamos usar (This is seguido do nome da pessoa e uma breve descricdo da pessoa
gue estamos apresentando) assim como gestos (a méo com a palma virada para cima de
Rob); ao interagir com alguém que esta nos sendo apresentado, também precisamos usar
expressoes especificas (Nice to meet you) e gestos proprios para esse contexto (aperto
de méo). Temos acesso também vérias informagdes acerca das personagens (idade,
sexo, raca, nacionalidade de algumas delas). Acreditamos, contudo, que, se enriquecido
com mais informagdes sobre o contexto e sobre as relages entre as personagens, além
de apresentar interagdes linguisticas maiores, 0 cenario se tornaria mais realista. Da
forma que ele é apresentado, parece pouco natural e fragmentado, apesar de plausivel na
vida real.
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b) ApresentacOes fortuitas na rua.

Os trés livros analisados para este cenario foram ESP, NPl e NEF. Neles, as
situacOes sdo bem semelhantes: as pessoas parecem estar andando na rua e encontram
por acaso alguém que conhecem. Nesse momento, acontecem as apresentacBes das
pessoas que ndo se conhecem.

Notamos que, em todos os livros didaticos, as interacbes vém acompanhadas de
ilustracGes (desenhos no caso de ESP, e fotos nos outros dois livros) que nos oferecem
informacBes acerca do lugar fisico em que a interacdo acontece, assim como sobre
idade, etnia e sexo das pessoas envolvidas. Durante o dialogo aparecem também as
normas de interacdo e as formas linguisticas apropriadas para apresentar e

cumpri mentar as pessoas.

& Piacere

® Buona sera, signora Vinci. Come sta?
Bene, grazie. E Lei?

® Non c’¢ male, grazie.
Ah, Le presento il signor Lucchetti.
Signor Lucchetti, la signora Vinci.
Piacere.

. Molto lieto.

signora Vinci/signor Lucchetti ’

Le presento la signora Vindi/il signor Lucchetti

Figura 26
Fonte: ZIGLIO e RIZZO, 2008, p. 17
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4 » Questa é Eva

m Ehi, ciao Guido. Come stai?
Benissimo. E tw?

® Anch’io, grazie. Senti, questa & Eva,
una mia amica spagnola, di Siviglia.
E questo ¢ Guido, un mio amico.
Ciao!

A Piacere!

W Sai, Eva parla molto bene litaliano.
Ah, si? To invece purtroppo non patlo lo spagnolo!

Figura 27
Fonte: ZIGLIO e R1ZZO, 2008, p. 18

Quanto as observacBes, gostariamos de destacar que ESP é um livro que
apresenta 0 mesmo cenario duas vezes, numa perspectiva ora formal ora informal (FIG.
26 e 27). Os outros LDs italianos também costumam apresentar situacGes formais e
informais, pois essa distincdo € extremamente relevante nas interacbes em lingua
italiana. Os livros de inglés, por outro lado, sé se concentram nos relacionamentos
informais, onde pessoas sempre se tratam pelo primeiro nome, até no trabalho ou em
situacBes que requerem uma indumentaria mais formal. Embora seja verdade que no
mundo contemporaneo as relacBes estdo se tornando cada vez mais informais se
comparadas com antigamente, em nossa vida cotidiana nos deparamos ainda com
situagdes que exigem uma conduta mais formal, portanto, acreditamos que se concentrar
sO nas relagBes informais pode privar o aluno de informacBes importantes acerca das
normas de interacdo e dos contextos em que posturas mais formais sdo exigidas.

Como se pode obervar nos dialogos representados nas Figuras 26 e 27, as
interacdes sdo parecidas, mas, enquanto a primeira é mais formal, a segunda € mais
informal. Na primeira, um homem adulto estd andando pela rua com outro homem a
noite, os dois vestidos de maneira formal. Esse homem encontra uma conhecida, a
senhora Vinci, a cumprimenta e Ihe apresenta o outro homem, o senhor Lucchetti. A
senhora Vinci e o senhor Lucchetti se cumprimentam usando as expressdes piacere e
molto lieto e um aperto de méo.

Na segunda interacdo um homem mais jovem, vestindo roupas casuais, esta
andando na rua com uma amiga, Eva, também jovem e vestida de forma mais casual. O

homem encontra um amigo, Guido, e o cumprimenta. Em seguida, ele apresenta Eva e
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Guido. Os dois se cumprimentam usando as expressdes ciao e piacere e acenando um
para o outro com a mdo. Finalmente, 0 amigo em comum menciona que Eva fala bem
italiano e Guido confessa que néo sabe espanhol.

Existem, nesses dois cenarios, comparacdes que podem ser feitas em nivel
linguistico e extralinguistico. A primeira diferenca estd no tratamento: na situacéo
formal se usa Signor ou Signora seguido pelo sobrenome da pessoa, ou 0 pronome de
tratamento Lei, ao passo que na situacdo informal se usa o0 primeiro nome e o0 pronome
de tratamento tu. O cumprimento que 0os homens usam nos dois didlogos para saudar as
pessoas conhecidas é diferente: numa situacdo formal se usa Buona sera (devido
também ao fato de j& ser noite, como nos mostra a ilustracéo), enquanto numa situagao
informal ha a interjeicdo Ehi seguida pela saudacdo Ciao. Logo em seguida, os homens
nos dois dialogos perguntam como a pessoa que encontram esta: no primeiro caso, a
pergunta ¢ Come sta?, no segundo caso, Come stai?. E importante notar que,
independente de a situagdo ser formal ou informal, a mesma norma de interpretagéo se
aplica: essa pergunta tem funcdo fatica e ndo referencial, ou seja, ndo é esperado que o
receptor responda falando como realmente se sente, mas com férmulas fixas, como
Bene, Non c¢’é male e Benissimo. Por Gltimo, depois de acontecer a apresentacdo, as
duas partes se cumprimentam com expressdes especificas: Piacere é uma expressao
mais neutra, que pode funcionar em contextos formais e informais, ao passo que Molto
lieto € uma expressdo bastante formal. Ciao € uma outra alternativa que é possivel
somente em contextos informais.

A apresentacdo de dois didlogos similares, mas com variedades linguisticas
diferentes (formal e informal), pode ser uma boa oportunidade para fazer com que os
alunos reflitam acerca das questes sociolinguisticas da lingua. Os dialogos de ESP
tratam bastante bem as funcbes linguisticas relacionadas ao cenario, contudo
acreditamos que poderia haver mais detalhes que tornassem os dialogos mais ricos.
Principalmente, seria interessante incluir mais informac6es acerca do contexto em que
os dialogos acontecem assim como sobre as pessoas neles envolvidas, especialmente no
primeiro caso onde n&o fica claro o que os participantes estdo fazendo e qual a relagéo
que existe entre eles. Acreditamos também que, como apontamos no caso do cenario em

NIO, esses dialogos parecem fragmentados e, portanto, menos realistas.
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1 INTRODUCING PEOPLE

a 227 Listen to two dialogues. Mark the sentences T (true) or F (false).

Dialogue 1 Helen is Mikess sister.
Dialogue 2 The girls brother is 25. []

, ,-‘u |
T !
ﬂ L]

=~

a -

Hello Mike.
__Sam. How are you?
Fine, thanks. And ?

I'm OK, thanks. This is Helen. [™]
She's a from work.

to meet you.

W > W > -~ -

C Hi.
we're in a hurry.
See you soon. Bye.

L

Figura 28
Fonte: OXENDEN e LATHAM-KOENIG, 2009, p. 20

A mesma fragmentacdo acontece no cenario de apresentacfes do livro NPI. O
livro NEF, por outro lado, apesar de abordar praticamente as mesmas questdes que 0s
outros livros, consegue apresentar um cenario mais completo (FIG. 28). Pela foto
ilustrativa, vemos que a interagdo se passa na rua, entre trés pessoas trajadas com roupas
formais: dois homens (Mike e Sam) e uma mulher (Helen). Sam, ao encontrar Mike na
rua, o cumprimenta de maneira informal, usando o primeiro nome e a saudacdo Hello.
Mike retribui o cumprimento e lhe apresenta Helen, uma amiga do trabalho, sempre
usando o primeiro nome. Sam e Helen se cumprimentam usando as expressoes Nice to
meet you e Hi e trocando um aperto de mdo. Nesse momento, Mike pede desculpa para
Sam, explica que ele e Helen estdo com pressa e se despede do amigo. Sam também se
despede.

Nesse didlogo também, assim como nos outros, aparecem informacdes sobre o
contexto fisico em que a interacdo se passa, a idade, sexo, nome e etnia dos
participantes e as normas de interacdo e interpretacdo linguisticas e extralinguisticas

(p.e. aperto de méo, Nice to meet you, as respostas para a pergunta fatica How are you?,
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etc.). Assim como nos outros, esse dialogo também poderia ser mais elaborado, de
forma que a relacdo entre as personagens fosse mais clara, e fosse assim mais facil
entender porque elas trajam roupas formais e se tratam informalmente. Contudo,
diferentemente dos outros dialogos, que parecem representar pequenos fragmentos de
uma conversa mais longa, esse diadlogo se apresenta como completo: os participantes se
encontram, conversam rapidamente e se despedem. Dessa maneira, além de apresentar
um cendrio completo, que se sustenta por si sd, sdo abordadas novas fungdes

linguisticas (despedidas) e normas de interacdo (como responder a despedida).

4.5.2 Pedir informacgdes na rua (localizagdo de edificios e
servigos)

Nossa andalise dos cenarios em que pessoas pedem informacdes para chegar a seu
destino revelou que ndo ha muita diferenca entre os livros analisados. Em quase todos,
de fato, os dialogos apresentam aos alunos as expressfes linguisticas que permitem
chamar a atencdo de alguém, uma linguagem mais polida para pedir informacdes a
desconhecidos e as expressdes para agradecer e responder ao agradecimento. E também
interessante que quase sempre a pessoa que pede informacgdes é um turista. Os Unicos
casos em que o0s participantes ndo sdo turistas aparecem nos livros 114, onde ha um
cenario em que uma pessoa pergunta para outra onde ha um banheiro por perto, e NPI,
onde uma estudante estrangeira pede informac@es para um italiano.

A primeira observacdo que podemos fazer acerca das diferencas diz respeito ao
uso das ilustragdes. Alguns dos didlogos vém acompanhados de mapas, que os alunos
precisam processar para poder encontrar o caminho que esta sendo ensinado no dialogo.
No caso dos livros NEF e ESP, o mapa € a Unica ilustracdo, portanto, mesmo sabendo
onde a interagcdo acontece, ndo sabemos ao certo onde os participantes estdo (em um
lugar aberto ou fechado) nem quem eles séo (idade e etnia ficam mais dificeis de
interpretar somente pelo 4udio) ou que gestos fazem para se comunicar.

No caso do italiano, quase todos os didlogos sdo formais, pois se passam entre
adultos que ndo se conhecem. Contudo, no livro NPI, ha um dialogo informal que se

passa entre jovens. Esse livro apresenta dois cenarios em que se pedem informagdes: um
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de registro informal e outro formal. Assim como fizemos para ESP no cenario das

apresentagcdes, mostraremos aqui os cendrios de NPI, que se distinguem dos que

aparecem nos outros LDs.

Jennifer:
Saverio:

Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:
Jennifer:
Saverio:

Ascoltate il dialogo del primo incontro tra Jennifer e Saverio, protagonisti delle pagine
precedenti. Sottolineate le espressioni che usano i due ragazzi per chiedere informazioni.

Scusa, per andare in centro?

...In centro? Eh... prendi il 12 ¢ scendi dopo
quattro o cinque fermate...

Grazie!

Prego! Sei straniera, vero?

Si, sono americana, di Chicago.

Chicago... e sei qui per lavoro?

No, per studiare. Sono qui da due giorni.
Allora ben arrivata! Io mi chiamo Saverio.
lo sono Jennifer, piacere.

Piacere. Complimenti, parli bene ’italiano!
Grazie!

Ah... e abiti qui vicino?
Si, in via Verdi.
Davvero? Anch’io!
Allora... a presto!
A presto! Ciao!

Figura 29
Fonte: MARIN e MAGNELLI, 2009, p. 21

Na Figura 29, vemos dois jovens, uma mulher e um homem, conversando na

calcada, o homem apontando com o dedo para algum lugar. A interagdo comeca com

Jennifer chamando a atencdo de Saverio (Scusa) e pedindo-lhe informacdo (per andare

in centro?). Saverio responde e Jennifer agradece dizendo grazie. Saverio responde ao

agradecimento com a expressao prego e pergunta se Jennifer é estrangeira. Ela responde

afirmativamente e complementa dizendo que é americana, de Chicago. Saverio entdo

pergunta se ela foi a Italia para trabalhar e Jennifer responde que foi para estudar e que

chegou ha dois dias. Saverio entdo Ihe da as boas vindas e se apresenta. A moca

americana também se apresenta e Saverio elogia seu italiano. Jennifer responde ao

elogio agradecendo e Saverio lhe pergunta se ela mora perto. Jennifer responde e 0s

dois acabam descobrindo que moram na mesma rua. Nesse ponto, 0s dois se despedem.
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Esse cenario comeca com um pedido de informagdes e termina com a
apresentacdo das duas personagens. 1sso é um cendrio bastante plausivel em que toda a
interacdo acontece em um registro informal (usando tu) porque se tratam de dois jovens
adultos. O mesmo ndo acontece no segundo cenario (FIG. 30), onde o tratamento é

claramente formal.

1 Leggete il dialogo e rispondete alle domande.

signore; Scusi, sa dov’¢ via Alberti?

signora: No, non abito qui, sono straniera.
signore:  Straniera?! Complimenti! Ha una pronuncia
tutta italiana! Se permette. di dov’e?
signora: Sono svizzera.
signore;  Ah, ed ¢ qui in vacanza?
signora:  Si, ma non ¢ la prima volta che visito I'ltalia.
signore:  Ah, ecco perché parla cosi bene I'italiano. Allora... arrivederLa, signora!

signora: ArrivederLa!

I. Cosa chiede il signore? 2. Di dov’¢ la signora? 3. Perché ¢ in Italia?

2 Leggete i due dialoghi e osservate le differenze.

a. b.
Jennifer: Scusa, per andare in centro? signore:  Scusi, sa dov’e via Alberti?
Saverio; ..In centro? Eh... prendi il 12 signora: No, non abito qui, sono stra-
e scendi dopo quattro o cinque niera.
fermate... signore:  Straniera?! Complimenti! Ha
Jennifer: Grazie! una pronuncia tutta italiana!
Saverio: Prego! Sei straniera, vero? Se permette, di dov'é?

In italiano é possibile dare del tu ad una persona (come nel dialogo a.) oppure dare del Lei
(come nel dialogo b.), con il verbo alla terza persona singolare. Quest’ultima & la forma di
cortesia. Esiste una forma simile nella vostra lingua?

Figura 30
Fonte: MARIN e MAGNELLLI, 2009, p. 24

Aqui um homem (signore) chama a atengdo de uma mulher (signora) na rua
(scusi) e lhe pede informacdo (sa dov’e via Alberti?). A mulher responde que é
estrangeira, entdo o homem demonstra surpresa, elogia sua prondncia do italiano e Ihe
pergunta de onde é. Ela responde que € suica e 0 homem indaga se esta na Italia em
férias. A mulher responde que sim e que ndo € a primeira vez que vai a Italia. O homem

diz que deve ser por isso que ela fala italiano tdo bem e os dois se despedem.
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Esse cenario também comeca com um pedido de informacdes e se desenvolve
para revelar informagdes sobre a proveniéncia da mulher envolvida. A interagdo aqui se
passa toda no registro formal porque as pessoas, apesar de ndo serem representadas,
parecem ser adultos (signore e signora).

Ao comparar os dois didlogos, como se sugere na segunda parte do exercicio, 0s
alunos podem perceber em que situagdes desconhecidos podem usar o informal tu e em
que casos o uso do formal Lei é necessério. Isso acaba influenciando algumas normas de
interacdo: por exemplo, no dialogo informal, Jennifer € muito direta quando pergunta
per andare in centro?, ao passo que o homem no segundo didlogo usa uma formula
mais indireta e, por isso, mais polida: sa dov’é via Alberti?. Na hora de despedir,
também, as expressdes utilizadas sdo diferentes: a presto e ciao no caso informal e
ArrivederLa no caso formal. Finalmente, o tipo de informacgdes que os dois jovens
trocam talvez seja mais pessoal (como o endereco) que as informacgdes trocadas no
segundo didlogo (proveniéncia e razdo da visita a Italia). HA& outras normas de
interacdo, contudo, que ndo precisam mudar de acordo com o registro: nos dois
dialogos, por exemplo, os homens usam a expressao Complimenti! para elogiar o
italiano das mulheres estrangeiras.

Esses dois dialogos se destacam por irem além da simples interacdo de pedido de
informagdes. O que nos chamou mais atengéo foi o fato de, nos dois casos, 0s homens
continuarem a interacdo perguntando sobre a proveniéncia das interlocutoras e fazendo
elogios de seu italiano. Isso pode reforcar o esteredtipo, difundido no mundo, de que
homens italianos sdo charmosos e sempre gentis com as mulheres, 0 que nem sempre
corresponde a verdade.

Nos livros de inglés, os dialogos se estruturam todos da mesma maneira, cada
um apresentando algumas caracteristicas interessantes.

Em NEF, por exemplo, as interacbes ndo possuem um apoio visual, de forma
que temos poucas informacgdes sobre os participantes. Contudo, em um dos cenarios,
achamos particularmente interessante o fato de o turista se dirigir a um imigrante que
nao fala inglés e que responde laconicamente: “Sorry. No speak English”. Apesar de a
interacdo se constituir apenas de trés falas, consideramos que essa representacdo de
grande importancia. Em paises como Reino Unido e Estados Unidos, hoje é comum
encontrar pessoas que imigraram recentemente e ainda ndo sabem se comunicar em
inglés ou que, mesmo tendo imigrado ha mais tempo, vivem em comunidades fechadas
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e ndo usam o inglés para se comunicarem com o0s outros. O fato de essas pessoas, que
representam uma minoria pouco considerada, serem representadas no LD mostra um

interesse por apresentar a realidade como ela €, bem como seus problemas sociais.

2 @ 2,08 Read and listen to two British tourists in New York. What do they ask for]

Man: Excuse me. Is (1) Woman: (4) me. Is (5)

a chemist’s (2) here? a toilet (6) here?
Woman: A chemist's? Man: A toilet?
Man: Oh, sorry, a pharmacy. Woman: (7) , @ restroom.
Woman: A (3) ? Er, yes - Man: A restroom?

over there. Woman: Yes, yes, a restroom.
Man: Thanks. Man: A restroom? (8) _____ here? No.

Woman: Oh!
Figura 31

Fonte: KAY e JONES, 2008, p. 54

Em NIO (FIG. 31), vemos turistas britdnicos em Nova York que pedem
informagbes a nativos americanos. Devido as diferengas lexicais entre as duas
variedades de inglés, os turistas tém dificuldades para serem entendidos, e precisam
reformular seus pedidos. O interessante aqui foi perceber que o britanico, falante nativo
de inglés, se encontra na posicdo de turista e, em um pais estrangeiro, precisa adaptar
sua lingua ao Outro para garantir que a comunicacdo entre os dois aconteca. Esse
cenario ndo se caracteriza como muito realista e nos parece até um pouco humoristico,
pois sabemos que essas palavras dificilmente iriam causar problemas de comunicagéo
sérios entre falantes de inglés britanico e inglés americano. Outro ponto a ressaltar nesse

cenario, € o fato de um dos nativos americanos ser uma mulher negra, 0 que mostra uma
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representacdo das minorias que fazem parte da sociedade da cultura alvo (GRAY,
2002).

Por ultimo, em 114, queremos destacar o cenério (FIG. 32) em que um turista de
origem asiatica visita Nova York e pede informacdes para uma mulher negra americana.
E interessante notar que aqui é apresentada a variedade linguistica americana quando o
turista se dirige a mulher dizendo “Excuse me, ma’am”, ja que esse ma’am para dirigir-
se a mulheres de maneira respeitosa é tipico do inglés americano. E interessante notar
que o turista é de origem asiatica, o que tende a reforcar o estere6tipo do turista japonés,
enguanto o representante da cultura alvo é uma mulher negra, representando novamente
as minorias, como vimos em NIO.

2

CONVERSATION s it far from here?
&' Listen and practice.

Tourist: Excuse me, ma‘am. Can you help me?
How do | get to St. Patrick’s Cathedral?
Woman: Just walk up Fifth Avenue to 50th Street.
St. Patrick’s is on the right.
Tourist: s it near Rockefeller Center?
Woman: Yes, it's right across from Rockefeller Center.
Tourist: Thank you. And where is the Empire
State Building? Is it far from here?
Woman: It’s right behind you. Just turn around and
look up!

Figura 32
Fonte: RICHARDS, 2013, p. 89

Estamos cientes de que a amostra escolhida para a analise é limitada, no entanto,
acreditamos que, a partir dos dados levantados, seja possivel tragar algumas conclusoes.
Em primeiro lugar, notamos que nos LDs costuma haver a preocupagdo em
oferecer pelo menos um contexto minimo para as interagdes, que normalmente vém
acompanhadas de ilustracdes e gravacdes do audio™'®. Alguns autores parecem querer

transmitir situacfes muito parecidas com a vida real, como € o caso do livro LDN, em

18 Infelizmente, em nosso estudo nao foi possivel incluir informacdes acerca das gravacdes dos dialogos,
pois ndo tivemos acesso aos CDs de todos os livros em analise.
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que os dialogos sdo mais extensos e oferecem mais informacGes sobre a cultura, as
fungdes linguisticas e as normas de interacdo entre diversos participantes. Os outros
autores tendem a utilizar os cenérios somente para contextualizar algumas fungdes
linguisticas e, por isso, limitam os didlogos e o contexto ao minimo indispensavel,
evitando interacdes mais longas e mais ricas. Apesar de entendermos que, para alunos
iniciantes, didlogos mais longos e ricos poderiam se tornar mais complexos e dificeis de
processar, acreditamos que a op¢do da maioria dos autores de utilizar em seus livros
interacdes curtas e, por vezes, incompletas acaba apresentando ao aluno uma lingua
fragmentada e, por isso, artificial, impedindo insights interessantes sobre a dimenséo
cultural das interacdes cotidianas.

Outra conclusédo que nos surpreendeu foi o tratamento de situa¢bes formais e
informais. Nos cenarios relativos aos pedidos de informacdo na rua, sabemos que as
interacBes sdo mais formais: no caso do italiano hd muitas evidéncias linguisticas que
nos permitem identificar o registro utilizado, no caso do inglés ha também algumas
evidéncias linguisticas (excuse me, ma’am), mas muitas vezes € o contexto que define o
registro da interacdo. No caso dos cenarios das apresentaces, somente os livros de
italiano mostraram certa preocupacdo em apresentar situaces formais e informais. Em
nenhum livro de inglés encontramos apresentacfes formais, apesar de elas acontecerem
em alguns contextos, como os de trabalho. Acreditamos que esse resultado nos mostra
que o registro formal possui importancia diferente nas duas culturas: € ainda muito
importante no italiano ao passo que no inglés talvez seja mais restrito a algumas

situacdes especificas.

4.6 Italiano e inglés em confronto

A luz dos resultados discutidos acima, é possivel agora tracar uma comparagao
entre os LDs de italiano e inglés, cumprindo com o objetivo principal de nosso trabalho.
Como se trata de resultados distintos para cada aspecto analisado, decidimos tratar a
comparacao entre os livros dos dois idiomas por topicos, com o intuito de oferecer uma

apresentacdo mais clara.
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a) Os temas culturais

Em seu artigo sobre LDs de inglés, Gray (2002, p.159) aponta que todos os
“livros didaticos se assemelham™'’ devido ao fato de os editores muitas vezes
restringirem os temas que podem ser abordados, obrigando os autores a seguirem
diretrizes rigorosas. 1sso se deve principalmente ao fato de os livros serem produzidos
em determinado pais (normalmente Inglaterra e Estados Unidos) para depois serem
exportados para o mundo inteiro. O autor do livro, portanto, precisa levar em
consideracdo o fato de que ha varios topicos que, em muitas culturas, podem ser
considerados agressivos, tabus ou inapropriados. Para preparar um livro que possa ser
usado mundialmente, se adota uma perspectiva que Gray (2002, p.159) designou de

18 segundo a qual s6 podem ser incluidos topicos seguros,

“filosofia do tamanho tnico
que acabam aparecendo repetidas vezes ao longo dos LDs, dentre eles temas como
viagens, que mostram personagens que percorrem o mundo, celebrando a queda das
barreiras promovida pela globalizagdo. Nos LDs analisados, podemos notar que, de fato,
hd muitas semelhangas entre eles, sendo os trés principais temas abordados o0s
escolhidos para nossas analises: identificacdo pessoal, vida cotidiana e viagem.

H4&, contudo, certas diferencas entre os LDs de italiano e de inglés, que nos
permitiram identificar algumas tendéncias gerais. Por um lado, podemos notar que os
livros de italiano tratam bastante dos temas de viagens e comidas, talvez no intuito de
atrair o pablico para visitar a Italia e adquirir seus produtos gastronémicos, tornando a
peninsula “um produto consumivel” (CHIARINI, 2002), ‘vendido’ pelos LDs e
‘comprado’ pelos alunos. Por outro lado, nos LDs de inglé€s, os temas mais abordados
sdo sem sombra de ddvida os que tratam da identificacdo pessoal e da vida cotidiana,
temas esses que destacam o individuo e as suas habilidades de se apresentar, de falar de
seus gostos e de descrever suas atividades diarias do que nos produtos de determinado

pais.

U7 «“modern coursebooks resemble each other”

18 «“the ‘one size fits all’ philosophy”, no original.
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b) As referéncias geogréficas

Do ponto de vista geogréafico, encontramos grandes diferencas entre italiano e
inglés, provavelmente devido a natureza distinta dos dois idiomas: enquanto o italiano é
o idioma da Itélia, o inglés, além de ser a lingua oficial de muitos paises, é também a
lingua franca do mundo globalizado contemporaneo.

Por isso, nos livros de italiano, o principal pais representado é a Italia, com seus
habitantes, suas cidades, seus produtos gastrondmicos, suas regides, etc. Somente nas
unidades iniciais, que tratam a pergunta “di dove sei?” ou “di dov’e Lei?”, aparecem
varias referéncias a outros paises, pois o0s livros oferecem alguns modelos de
estrangeiros que aprendem a se comunicar em italiano e com os quais 0s alunos podem
se identificar. Essa abordagem condiz com o que vimos acima, ou seja, a intencdo dos
LDs de promover a cultura e os produtos italianos entre os aprendizes.

Ja no inglés, a situacdo é diferente. Como vimos nos resultados, o conjunto dos
paises de lingua inglesa se encontra menos representado nos LDs que o conjunto dos
paises em que o inglés ndo é falado. Interpretamos esse dado de acordo com a ideia de
Gray (2002, p. 157) de que “uma mudanga para o cenario internacional reflete, sem
duvida, um senso crescente por parte das editoras em ver o inglés cada vez mais como
lingua global”'*®. Esse idioma, ao se afirmar como lingua franca, esté sendo apresentado
nos LDs como ‘desterritorializado’ (GRAY, 2002) ou ‘desnacionalizado’ (HARDY,
2004), pois ele é utilizado tanto para falar sobre comida tailandesa, como sobre uma
experiéncia de estudos na Italia, tanto para descrever o tipico café da manha japonés,
como para contar a rotina de um guia turistico espanhol. Como apontam Cortazzi e Jin
(1999) e Garcia (2000), essa abordagem desterritorializada da lingua acaba dando
origem a uma visdo fragmentada do LD e da dimenséo cultural nele representada, pois
falta um fio condutor que conecte esses topicos tdo diferentes entre si.

Do ponto de vista geografico, encontramos também uma semelhanca entre os
LDs dos dois idiomas. Como vimos, os livros italianos tendem a dar mais visibilidade
as regides central e setentrional, as mais ricas do ponto de vista econémico,
desconsiderando a regido meridional, a mais desfavorecida econémica e socialmente.

Nos LDs de inglés é patente, ao se representarem paises de lingua inglesa, a preferéncia

19«3 shift to international settings reflects, no doubt, a growing sense on the part of the publishers of

English as an increasingly global language”, no original.
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por Estados Unidos e Reino Unido, paises de relevo no cenario politico e econémico
mundial. Os outros paises representados tendem a ser paises economicamente
importantes, como Australia e Canada, apesar de paises como Africa do Sul e India
também serem incluidos esporadicamente. No geral, podemos notar uma tendéncia dos
livros dos dois idiomas a priorizar a representacao dos paises ou regides bem-sucedidos,

ignorando os paises ou regides menos desenvolvidos do ponto de vista econémico.

c) Abordagem da dimensdo cultural: tipo de cultura e tipo de abordagem
cultural

Com base nos resultados, podemos dizer que esse talvez seja um dos aspectos
que apresenta mais semelhancas entre os livros de italiano e de inglés, apesar de
existirem, ainda assim, algumas diferencgas.

Inicialmente, ao ler as introdugdes dos livros do aluno e do professor, notamos
gue ha um foco bem distinto entre elas. Se nos livros de italiano os autores mencionam
constantemente a Italia, os italianos nativos, as situacfes cotidianas da vida na Italia, a
cultura italiana e até mesmo o desejo de fazer com que os alunos se apaixonem por esse
pais, nas introducdes dos livros de inglés os autores sequer fazem referéncia a um pais
especifico de fala inglesa, com excecédo do livro 114, que menciona a cultura americana
brevemente ao apresentar os videos que fazem parte do material. De fato, a cultura
apresentada nos livros italianos é a cultura italiana, as vezes em termos de Cultura
formal e as vezes em termos de cultura pragmatica, vista como ‘modo de viver’ e de
desempenhar praticas cotidianas com pessoas da propria comunidade. Os livros de
inglés ndo abrem mao de apresentar a cultura: em alguns casos apresentam a cultura
relacionada a paises de lingua inglesa, em outros apresentam as praticas e tradi¢des de
outros paises. Cabe afirmar que, especialmente no momento de trabalhar as préticas e
fungdes linguisticas, o contexto esta sempre presente e é trabalhado de forma
semelhante aos livros de italiano.

Como podemos ver pelos resultados, a cultura vista como praticas cotidianas do
dia-a-dia é a mais representada em todos os LDs. Por isso, é possivel dizer que a
abordagem cultural mais frequente em todo o corpus é a abordagem pragmatica, que
ensina aos alunos o que dizer, que gestos fazer e como se comportar no momento de se

apresentar, ir a um restaurante, falar com pessoas intimas, falar com desconhecidos, etc.
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Consequentemente, o tipo de cultura mais representado é a cultura informal, que diz
respeito a essas praticas cotidianas e aos produtos nelas envolvidos (comidas, cafe,
roupas, mapas de cidades, etc.). Podemos notar, em nossa analise dos cenarios, que
alguns livros tendem a representar essas praticas de forma mais exaustiva e realista
(como é o caso de LDN, por certos aspectos), ao passo gque outros livros tendem a
abordé-las de maneira ou mais fragmentada ou mais irrealista e incompleta (como é o
caso de NIO), ndo havendo exatamente uma tendéncia comum a todos os livros
didaticos ou aos livros didaticos de um mesmo idioma.

Acreditamos que essa visdo da cultura condiz com a influéncia da abordagem
comunicativa em todos os livros analisados, uma abordagem que, como vimos, visa a
trabalhar a competéncia comunicativa do aprendiz, constituida tanto pelas competéncias
gramatical e estratégica como pela competéncia sociolinguistica, segundo a qual ha uma
relacdo estrita entre a lingua e o contexto especifico em que ela é usada (CANALE e
SWAIN, 1980).

Quanto a abordagem cultural, é interessante notar que nos LDs italianos, apos a
abordagem pragmatica, aquela de maior destaque é a abordagem turistico-folclorica,
encontrando respaldo no que foi falado anteriormente: o tema de viagens, como vimos,
recebe grande é&nfase nos materiais e esse tema trata especialmente do turismo dentro da
Itdlia. Nos LDs de inglés, essa abordagem também é adotada, mas em menor escala se
comparados com os livros de italiano e concentrando-se ndo sé em paises de lingua
inglesa, mas também em outros paises, como Italia e Tailandia.

Outra abordagem tratada com certa énfase nos LDs de inglés, mas pouco
considerada nos livros de italiano, € a erudita e das midias, j& que alguns livros
trabalham tanto com a historia de personalidades de relevo nas artes ou nas ciéncias
como com a vida cotidiana de celebridades. Acreditamos que o uso de celebridades,
normalmente — mas ndo necessariamente — ligadas ao mundo anglo-americano, tenha o
objetivo de cativar o interesse dos alunos. A abordagem da cultura como curiosidade,
gue também é adotada em algumas partes desses LDs, possui 0 mesmo objetivo. Como
admitiu um editor entrevistado por Gray (2002, p. 161), muitos livros contém um
‘contetdo aspiracional’, ou seja, “algo a que os alunos possam aspirar e que, portanto,

59120

seja de seu interesse € os motive” " (traducdo nossa).

120 “something to which students aspire to and therefore interests and motivates them”, no original.
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d) O modo de apresentacéo da informacéo cultural e sua integragcdo com a
dimensdao linguistica

Quanto ao grau de autenticidade com o qual se tenta representar a realidade
estrangeira, os livros dos dois idiomas parecem se comportar de maneira semelhante.

Em todo o corpus, notamos que houve certa preocupacéo dos autores em incluir
textos auténticos em certo equilibrio com os textos ndo auténticos. Os textos nao
auténticos sdo por vezes derivados das ciéncias sociais, oferecendo uma visdo mais
objetiva de algumas praticas culturais, e, outras vezes, sdo simplesmente textos escritos
por outras pessoas, nos oferecendo um ponto de vista que ndo é o do autor e
promovendo certa variedade de perspectivas dentro dos LDs.

Os textos costumam integrar as dimensdes cultural e linguistica, sendo que as
atividades propostas tendem a pedir para que o aluno se foque tanto no contetdo
cultural como nos aspectos linguisticos dos textos.

As ilustragcdes de contetdo cultural, por outro lado, sdo utilizadas de maneira
diferente em cada livro, sendo que alguns livros preferem dar uma visdo mais realista
através das fotos, enquanto outros, mesmo utilizando desenhos, tentam sempre integra-
los a dimensdo linguistica. Ndo foi possivel, portanto, perceber uma tendéncia em

comum aos LDs analisados.

e) Interculturalidade

Do ponto de vista da interculturalidade, podemos notar quatro tendéncias que
transcendem os idiomas dos LDs, ndo havendo, portanto, uma tendéncia dos livros
italianos ou dos livros de inglés.

A primeira tendéncia se refere a uma abordagem consciente e sistematica da
competéncia intercultural. Esse caso é representado pelo livro ESP, em que as autoras
mencionam essa componente nas introdugfes aos livros do aluno e do professor,
fazendo referéncia as diretrizes do CEFR. No livro, sdo incluidas atividades especiais
que visam o trabalho com a competéncia intercultural dos alunos, desconstruindo
estereotipos e apresentando perspectivas ndo convencionais sobre a cultura italiana.
Embora a intencdo das autoras em abordar a competéncia intercultural seja clara, nos
pareceu que muitas atividades poderiam ser exploradas de maneira mais profunda, de

forma a contemplar diversos savoirs do modelo de Byram (in BYRAM at al, 2002).
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A segunda tendéncia é a dos livros que apresentam de fato algumas atividades
em que a competéncia intercultural é abordada, mas esses exercicios ndo aparecem de
forma sisteméatica nem podemos dizer, pelo que escrevem os autores, que 0s contetdos
sdo abordados de forma completamente planejada. Em LDN, por exemplo, 0s autores
ndo fazem mencao a abordagem intercultural e, ao longo do livro, raramente podemos
notar atividades que se preocupam com esse aspecto. O mesmo pode-se dizer do livro
de inglés NEF.

Os livros que se enquadram na terceira tendéncia sdo o italiano NPI e o
americano I14. Nesses materiais 0s autores ndo mencionam seu interesse ou intencdo em
trabalhar com a competéncia intercultural dos alunos, que, alids, nem é mencionada.
Nos exercicios, contudo, ha algumas atividades que favorecem a comparagdo entre a
cultura fonte e a cultura alvo, o que poderia incentivar o aluno a assumir uma
perspectiva mais reflexiva. Essas atividades, que aparecem até de maneira sistematica,
nos pareceram bastante limitadas. Em NPI, no final das unidades, h4 duas ou trés
perguntas que convidam o aluno a falar como uma determinada prética cultural é
realizada em seu pais. As perguntas ndo incentivam diretamente a comparacao entre a
cultura do aluno e a cultura italiana, parecendo-nos, em muitos casos, perguntas que
objetivam a personalizacdo de certos assuntos e ndo uma verdadeira reflex@o
intercultural. O mesmo acontece em 114, onde, ap6s apresentar assuntos como 0s pratos
tipicos do ultimo dia do ano ou os meios de transportes mais utilizados pelos
americanos para ir ao trabalho, sempre aparece a pergunta and in your country? (e no
seu pais?). Aqui também nos parece que ndao se queira realmente incentivar a
comparacdo entre diferentes préaticas culturais, mas se vise a personalizacdo do assunto
para a realidade do aluno.

A (ltima tendéncia € a do livro NIO, em que a competéncia intercultural ndo é
abordada de forma alguma. Nesse livro, as referéncias culturais sdo apresentadas de
maneira informativa, normalmente através de um texto. Em seguida, o conteudo
apresentado é personalizado (como reforgam repetidamente os autores em sua
introducédo) através de perguntas como How about you? What’s your favourite food?
What’s your hero? What’s your favourite sport? (E vocé? Qual é sua comida favorita?
Qual é seu horoi? Qual é seu esporte favorito?), ou seja, perguntas que pedem para que
0 aluno expresse suas opinides individuais e ndo reflita acerca dele mesmo como uma

pessoa incluida em uma comunidade.
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Como podemos ver, os LDs de italiano e de inglés possuem, de fato, algumas
tendéncias diferentes ao representar certos aspectos da cultura. Podemos notar isso
especialmente ao analisar os paises representados, os temas abordados e os tipos de
abordagens culturais (como a turistica, muito presente nos LDs de italiano e a erudita e
das midias, mais presente nos LDs de inglés). Muitas tendéncias, contudo, séo
semelhantes, como a influéncia da abordagem comunicativa ou a atencdo para a
apresentacdo da cultura de maneira pragmatica e funcional. Finalmente, sabemos que
cada autor determina a maneira como representara a lingua e a cultura alvo em seu LD,

0 que explica as diferencas que, como vimos, contradistinguem cada livro.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste ultimo capitulo do trabalho, iremos tracar as consideracfes finais com
base nos resultados obtidos e apresentados anteriormente e definir propostas para que
estudos mais extensos e mais completos sejam conduzidos nessa area.

Desde o principio, nos propusemos a entender como os LDs de inglés e de
italiano abordam a dimens&o cultural e se essa abordagem é feita de maneira diferente
nos livros dos dois idiomas. Como ja mencionamos, 0s motivos que levam os alunos a
empreender o aprendizado desses dois idiomas sdo muito diferentes: por um lado, o
aluno que busca o italiano normalmente possui uma conexdo ou admiracdo forte pela
Itdlia (CHIARINI, 2002); por outro lado, o aluno que busca aprender inglés o faz
porque no mundo globalizado esse é o idioma que lhe permitird comunicar-se com
pessoas de todos os continentes. Possivelmente devido aos publicos alvo téo distintos,
os livros também abordam a dimensdo cultural de forma diferente. Os livros de italiano
motivam os alunos promovendo (ou vendendo?) a Italia como um produto consumivel:
0S monumentos, as galerias, as cidades, as praias, a gastronomia, etc.; os livros de inglés
buscam motivar o aluno fazendo com que ele, ao dominar a lingua franca, se sinta
‘cidaddo do mundo’ e entdo aprenda sobre as tradigdes espanholas, as refeigdes
tailandesas, as cidades coreanas, etc. Essa abordagem, ndo possuindo um fio condutor
que ligue os topicos abordados um ao outro, acaba assumindo um aspecto fragmentado.

Parece-nos, entdo, que nos LDs globais do inglés, prevalece o que Hall (1997, p.
78), chama de pos-moderno global, ou seja, uma visdo de cultura que reflete “aquela
fragmentacdo de cddigos culturais, aquela multiplicidade de estilos, aquela énfase no
efémero, no flutuante, no impermanente e na diferenca e no pluralismo cultural”.

Essa visdo fragmentada e efémera da cultura apresentada nos LDs internacionais
acaba muitas vezes sendo também superficial e criando ‘cidaddaos do mundo’ que detém
um conhecimento ilusorio sobre as peculiaridades das diversas culturas nacionais.

Ser ‘cidaddo do mundo’, contudo, pode adquirir um significado importante
quando se trata de uma escolha consciente e critica, em que o aluno incorpora praticas e
perspectivas de diversas comunidades com base no contexto em que se encontra. Ao
conhecer uma nova cultura, portanto, o aluno entende quais sdo as praticas que se
esperam nesse novo contexto, assim como quais Sd0 suas perspectivas e valores
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subjacentes. SO ao ter uma visao mais profunda (apesar de nunca completa) do contexto
que estd conhecendo, poderd realmente ter sua identidade modificada pelos novos
conhecimentos.

Para que os livros ajudem a transformar os alunos em ‘cidaddos do mundo’
conscientes, ou em ‘falantes interculturais’, ¢ necessario que a dimensao cultural seja
abordada de maneira mais (auto)reflexiva, levando os alunos a pensarem sobre as
diferengas entre suas culturas nacionais e as outras, entendendo a complexidade e a
fragmentacdo interna desse construto e evitando os esteredtipos e os reducionismos. A
cultura ndo deveria mais ser encarada como algo pronto e transmissivel atraves de uma
abordagem informativa, mas como um fenémeno em continua mudanca que s6 pode ser
acessado através de uma abordagem mais formativa, que promova o questionamento e a
discussdo.

Infelizmente, esse tipo de abordagem ainda estd longe de ser levado em séria
consideracdo no momento de producdo dos LDs de inglés e de italiano. O CEFR, com
suas diretrizes, deu um passo importante nessa direcdo, e alguns (poucos) materiais
estdo comecando a introduzir de maneira consciente o trabalho com a competéncia
intercultural, como foi possivel perceber no livro ESP, além do trabalho com
competéncia comunicativa, que ja vem se afirmando ha tempo e esta incluida na maioria
dos LDs. H4, contudo, muito ainda a ser feito em dire¢do & abordagem intercultural,
tanto em termos de melhoria das atividades que promovem uma visdo reflexiva da
cultura, assim como em termos de sua inclusdo sistematica ao longo dos LDs.

A esse respeito, gostariamos de destacar que as atividades que trabalham a
competéncia intercultural, quando incluidas, tendem a ser repetitivas, consistindo ou no
trabalho com os ‘pré-conceitos’ dos alunos ou em perguntas que convidam o aluno a
relacionar e comparar praticas da propria cultura com praticas da cultura alvo, o que
constitui o savoir comprendre. Embora essas atividades sejam sem duvida de extrema
importancia na abordagem intercultural, acreditamos que seria interessante promover
exercicios que trabalhem também os outros savoirs do modelo de competéncia
intercultural: o savoir étre, através de atividades de role-play que convidem o aluno a se
colocar na posi¢cdo do outro; o savoir apprendre/savoir faire, através de outras
atividades de simulacdo que permitam ao aluno colocar em préatica os conhecimentos
adquiridos; o savoir s’engager, através de discussdes que levem os estudantes a tomar
uma posi¢do mais critica sobre sua cultura e a cultura do outro, normalmente tendo
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acesso as perspectivas das duas comunidades e aos processos historicos pelos quais
passaram.

Embora nossa anélise se foque nos LDs, tentando descrevé-los e apontando para
algumas limitacbes que, na nossa opinido, podem ser sanadas, estamos cientes do fato
que um Unico livro de texto nunca poderd abarcar todos os conteddos culturais, 0s
savoirs da competéncia intercultural, além de trabalhar de forma sistemética a lingua, as
estruturas, o vocabulério, as quatro habilidades etc. Nesse ponto, concordamos com
Allwritght (apud CORTAZZI e JIN, 1999, p. 210) quando diz que “todo o negocio do
gerenciamento da aprendizagem de linguas € complexo demais para ser
satisfatoriamente atendido por conjuntos de decisdes pré-confeccionados como 0s

« . . e 121
materiais didaticos”

(traducdo nossa). Sabemos que os LDs possuem suas limitacOes
intrinsecas, contudo acreditamos também que ainda se pode fazer muito para melhorar
esse recurso didatico tdo difundido e presente nas salas de aula de LE.

No caso do inglés, por exemplo, acreditamos que a ideia do global coursebook,
produzido para uso no mundo inteiro, realmente deixe pouco espaco para o trabalho de
questdes culturais de forma aprofundada. Talvez, como defendem Gray (2002) e Crystal
(2010), esteja realmente na hora de produzir mais material ‘glocal’ que, nao perdendo
de vista o uso do inglés como lingua global, consiga abordar a dimensdo cultural de
maneira menos fragmentada, promovendo um diélogo significativo e reflexivo entre a
cultura do aluno e a cultura do outro.

Para o italiano, apesar de seu publico reduzido, essa solugdo também poderia ser
adotada, no intuito de evitar a ‘glorificagdo’ da cultura italiana e buscando uma
identidade cultural mais profunda e significativa entre o aluno e a cultura alvo. Sabemos
que a questdo cultural, no caso do italiano, € uma das motivagdes principais que levam
os alunos a estudar esse idioma, e acreditamos que os LDs devem sim incluir
informagdes sobre a cultura, tanto a informal como a formal. O que esperariamos,
contudo, seria uma cobertura de varios aspectos da cultura, sem se concentrar
meramente nos aspectos positivos ou nas regides bem-sucedidas, mas tentando abarcar

diferentes questdes, como, por exemplo, a situacdo problematica da Italia no final do

2 «The whole business of the management of language learning is far too complex to be
satisfactorily catered for by a pre-packaged set of decisions embodied in teaching
materials”, no original
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século XIX, quando muitos italianos resolveram emigrar para outros paises,
principalmente para as Ameéricas.

Sabemos que, mesmo que os LDs ainda ndo trabalhem essas questbes em
profundidade, ha muitos professores que o fazem, por exemplo colocando seus alunos
em contato com a cultura alvo através de emails, programas de videoconferéncia ou de
mensagens instantaneas. Por isso, se poderia argumentar que ndo é necessario que essas
atividades sejam incluidas nos LDs se os professores j& sdo preparados para enfrentar
essas questbes com outros recursos. Entretanto, pela nossa experiéncia em diversos
cursos livres, podemos perceber que dificilmente a abordagem intercultural é sequer
discutida ou mencionada nos programas de treinamento de professores e em sua
formacdo continuada. E exatamente por isso que defendemos aqui a inclusio da
dimensdo cultural com um olhar para a competéncia intercultural dentro dos LDs, de
forma a incentivar os professores para que abordem e discutam essa questdo em sala de
aula.

Nosso estudo, longe de ser exaustivo, se presta a diversos desenvolvimentos
futuros que poderiam lancar mais luz sobre essa area. Em primeiro lugar, enxergamos as
limitacGes de nosso estudo ao tomar em analise somente trés LDs de cada idioma: essa
pequena amostra ndo pode realmente nos ajudar a definir as tendéncias gerais do
mercado no caso do italiano, e menos ainda no caso do inglés. Julgamos que seria
interessante replicar o estudo levando em consideragdo um ndmero maior de LDs,
analisando ndo s6 os livros do aluno, como o material complementar que os acompanha.

Seria também interessante ndo se limitar ao estudo de LDs de nivel Al, mas
considerar os niveis mais avancados, para perceber se o tratamento da cultura é sempre
0 mesmo nos varios livros da mesma série ou se muda e se enriquece a medida que 0s
alunos adquirem mais conhecimentos linguisticos.

Finalmente, ja que a sala de aula de LE é composta principalmente por seus
alunos e professores, e ndo pelos LDs ali adotados, julgamos que seria enriquecedor
para um estudo desse tipo incluir o ponto de vista desses componentes, através de
entrevistas ou questionarios em que docentes e discentes pudessem manifestar suas
opiniBes acerca da importancia da dimensao cultural na sala de aula e da relevancia do

desenvolvimento da competéncia intercultural nos dias de hoje.
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ANEXOS

ANEXO |
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas
ou CEFR (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 158)

AMBITO LINGUISTICO GERAL

C2 | E capaz de explorar de forma exaustiva e fidvel uma gama muito vasta de recursos lin-
guisticos para formular os seus pensamentos com precisao, enfatizar, diferenciar ques-
toes e eliminar ambiguidades. Nao mostra sinais de ter de reduzir aquilo que pretende
dizer.

Cl | E capaz de seleccionar uma formulagio apropriada a partir de um vasto repertdrio lin-
guistion para se exprimir com clareza sem ter que restringir aquilo que quer dizer.

B2 | E capaz de se exprimir com clareza e quase sem dar a impresso de ter de restringir
aquile que guer dizer.

Tem um leque bastante largo de recursos linguisticos que lhe permite fazer descriches
claras, exprimir o seu ponto de vista e desenvolver uma argumentacio sem procurar as
palavras de maneira evidente, usando algumas expressbes complexas para o fazer.

Bl | Tem um repertdrio linguistico suficientemente lato para descrever situagbes imprevis-
tas, explicar a questio principal de uma ideia ou de um problema com bastante preci-
530 e exprimir o seu pensamento sobre assuntos abstractos ou culturais, tais como a
muisica ou o cinema.

Possui meios linguisticos suficientes para sobreviver; tem o vocabulirio suficiente para
se pxprimir com algumas hesitacGes e circunlocugtes sobre assuntos como familia,
passatempos, interesses, trabalho, viagens e actualidades, mas as limitagdes lexicais
provocam repeticbes e mesmo, as vezes, dificuldades com a formulacio.

A2 | Tem um repertdrio linguistico elementar que lhe permite lidar com as situagbes quoti-
dianas de conteddo previsivel, ainda que, geralmente, necessite de estabelecer um
compromisso entre a mensagem e a procura de palavras.

E capaz de produzir expressdes quotidianas breves de modo a satisfazer necessidades
simples de tipo concreto: pormenores pessoais, rotinas quotidianas, desejos e necessi-
dades, pedidos de informacio.

E capaz de usar padrées frisicos elementares e de comunicar com expresstes memori-
zadas, grupos de poucas palavras e de expressoes feitas sobre si e sobre outras pes-
soas, sobre aquilo que farem, sobre lugares, bens, ete.

Tem um repertoric limitado de expressoes memorizadas curtas que cobrem situacies
de sobrevivéncia previsiveis; rupturas e incompreensdes frequentes ocorrem em situa-
coes nao habituais.

Al | Tem um leque muito elementar de expressdes simples sobre pormenores pessoais e
necessidades de natureza concreta.
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