
O presente livro recolhe uma série de experiências de en-
sino e aprendizagem dentro dos projetos de extensão que 
integraram o Centro de Línguas e Interculturalidade da 
Universidade Federal do Paraná, CELIN-UFPR, ao longo 
dos seus mais de 20 anos de existência. Os diferentes capí-
tulos que compõem o volume se inserem nas áreas de Li-
teratura, Linguística e Linguística Aplicada e estabelecem 
um diálogo entre a extensão, o ensino e a pesquisa; como 
pilares da universidade. O presente trabalho é uma conti-
nuidade do livro Cursos de português como língua estran-
geira no CELIN-UFPR: práticas docentes e experiências em 
sala de aula, publicado em 2016. Nesta ocasião, colocamos 
o foco nas experiências das diferentes línguas estrangeiras 
ministradas no CELIN-UFPR (desde os cursos tradicionais 
de línguas europeias até áreas inovadoras como o ensino 
a distância, a intercompreensão entre línguas próximas ou 
os projetos de esperanto). A língua materna e o ensino de 
português brasileiro como língua estrangeira também en-
contram o seu lugar nas páginas da obra.
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APRESENTAÇÃO: LÍNGUA, CULTURA E 
INTERCULTURALIDADE

A ideia da criação do Centro de Línguas da UFPR sur-
giu em uma das reuniões do Departamento de Letras Estran-
geiras Modernas no ano de 1995. Foi realizada uma votação 
interna na Assembleia e acabei sendo escolhida para o cargo 
de diretora. Em 1996, foi criado o CELIN ali mesmo, ao lado 
da Secretaria do DELEM: era uma sala improvisada onde hoje 
funciona o gabinete dos professores de língua polonesa. Logo, 
o Departamento de Literatura e Linguística (DELLIN) tam-
bém se envolveu nas atividades que iriam beneficiar o curso de 
Letras como um todo.

Trabalhávamos naquela pequena sala, organizando os 
cursos, falando com os coordenadores de cada língua e aten-
dendo ao telefone que começou a tocar furiosamente, porque 
logo as pessoas descobriram que poderiam estudar línguas na 
UFPR com qualidade e por um preço acessível.

O que o DELEM e o DELLIN queriam ao abrir o 
CELIN? Tínhamos em mente três objetivos muito claros: dar 
continuidade aos cursos de extensão das línguas minoritárias, 
já ofertadas pela UFPR, línguas essas ligadas à formação da 
população paranaense pela imigração mais recente: árabe, ja-
ponês, polonês, russo, ucraniano. Essas línguas só sobreviviam 
porque tinham esse apoio institucional de uma universidade 
pública e era preciso fortalecer esse trabalho, dando melhores 
condições aos professores e divulgando a oferta dessas línguas 
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para aumentar o número de alunos que pudessem se interessar 
por esses cursos. 

O segundo objetivo era permitir o acesso ao aprendiza-
do de uma língua estrangeira moderna a mais gente: aos estu-
dantes e funcionários da própria universidade e à população 
de Curitiba. Assim foram criadas as Coordenações de alemão, 
espanhol, inglês, italiano, francês e português para estrangeiros, 
ao lado das Coordenações das línguas minoritárias. Sabíamos 
que não se tratava de uma solução ideal que permitisse o livre 
acesso da língua estrangeira de forma gratuita. Para isso, seria 
necessário criar uma estrutura muito maior, com professores 
também concursados, mantidos pelo Ministério da Educação 
(MEC), sem custo nenhum para os estudantes. Mas considera-
mos que a criação do CELIN, mesmo assim, seria uma brecha 
no esquema desigual de formação da elite cultural da cidade. 
E foi o que aconteceu. Com as bolsas que dávamos para cada 
classe, com os intercâmbios com universidades do Mercosul, 
com o alojamento dos estudantes estrangeiros em casas de alu-
nos nossos em troca de um semestre gratuito, íamos driblando 
as dificuldades. 

O terceiro objetivo era criar uma escola-estágio, de apli-
cação, para os alunos das Licenciaturas de Letras, objetivo esse 
plenamente alcançado, pois nossos estudantes completam ain-
da hoje sua formação sob a orientação dos seus coordenadores 
específicos, tornando-se professores-pesquisadores. Assim, o 
CELIN tornou-se um laboratório de qualidade para que nos-
sos alunos pudessem, mais tarde, abrir suas próprias escolas, 
trabalhar em cooperativas após deixar o CELIN ou continuar 
seus estudos em Linguística Aplicada. Muitos dos textos deste 
livro são a prova de que as reflexões de seus autores e autoras 
estão atreladas à sua atuação como professores de línguas.
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Nesses vinte e três anos de existência do CELIN muita 
coisa aconteceu: o acolhimento dos estudantes latino-america-
nos e dos africanos do Programa de Estudantes-Convênio de 
Graduação (PEC-G) para estudar português como língua es-
trangeira, os cursos de formação de professores, o aumento das 
línguas ofertadas – temos que lutar pela volta do guarani e do 
iorubá –, o número de bolsas, a ação humanitária para grupos 
em situação vulnerável, como haitianos, sírios, venezuelanos e 
outros. Mas, ainda assim, trabalhamos nas brechas, abrindo es-
paço onde é possível. Essa é um pouco a história deste centro 
que já recebeu muitas críticas por ter um caráter misto, com 
cursos grátis e outros pagos. Mas em meio às contradições em 
que vivemos, talvez por isso mesmo, pela luta constante em 
tentar continuar existindo e se reinventando, é que ele cresceu 
e se transformou, durante anos, numa referência nacional, não 
só de ensino e extensão, mas também de pesquisa na área da 
Linguística Aplicada. 

Foi com grande prazer que, atendendo à solicitação dos 
autores deste livro, me dispus a escrever esta apresentação. Os 
artigos aqui presentes constituem reflexões e resultados de tra-
balho sério que reuniu teoria e prática a partir dos cursos de 
línguas e de formação de professores ofertados, ao longo dos 
anos, não só no Centro de Línguas mas também na Graduação 
e na Pós-Graduação de Letras da UFPR. 

Em geral, a extensão, o elo entre a academia e a comuni-
dade, entre a pesquisa e sua aplicação, não conta com o mesmo 
prestígio dos outros dois pilares da universidade pública, en-
sino e pesquisa. Há recursos menores, valorização acadêmica 
menor e, em contrapartida, luta muito maior. Este livro tem, 
portanto, a função, mesmo sem esse propósito, de fazer refletir 
sobre a importância da extensão dentro de uma universidade 
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pública. É a partir dela que chegamos mais perto da população 
e do que ela necessita. É o que nos permite rever questões te-
óricas para alcançar certos objetivos, certas urgências que nos 
são apresentadas. 

A extensão se aparenta muito com a luta política, com 
a resistência contra o saber esvaziado que impede a sociedade 
de avançar. A extensão promove o diálogo, aceita a diferença e 
trabalha o corpo a corpo, une saber e fazer, conhecimento e sua 
aplicação. E também dá espaço para que o professor de línguas 
desenvolva seu trabalho de professor-pesquisador, sem que se 
estabeleça uma diferenciação entre reflexão e ação. Algo que 
faz muita falta na nossa educação em geral. É preciso valorizar 
aquele que põe a mão na massa, aquele profissional que en-
frenta os desafios do ensino, aquele que inventa todos os dias, 
reelabora e não se furta à sua autoavaliação. 

Os autores destes capítulos são professores-pesquisado-
res dessa ordem. E é por causa de gente assim que vem cres-
cendo o interesse pelos estudos em Linguística Aplicada, área 
muito procurada na nossa pós-graduação atualmente. Esse 
crescimento faz com que estudos mais formais no campo da 
Linguística também estejam se aproximando das questões de 
ensino. Afinal, os pesquisadores das humanidades precisam en-
contrar meios de tornar suas falas acessíveis a todos e todas que 
trabalham com ensino, com a prática, com o acolhimento das 
pessoas na sociedade. Fazer essa aproximação torna os estudos 
menos autocentrados, menos enigmáticos e mais democráticos.

Temas como a intercompreensão, a literatura e a cultura, 
associadas ao ensino de línguas, à didática das várias línguas, 
incluindo o esperanto, sob diferentes perspectivas, o cresci-
mento pelo interesse do português como língua estrangeira, 
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seu ensino a distância e para refugiados, tudo isso transforma 
este livro em matéria viva, atual, e como diz um dos autores, 
estamos longe do ponto final...  

Boa leitura e mãos à obra, porque este livro é um convite 
ao trabalho reflexivo e inovador.

Curitiba, novembro de 2018.
Lúcia Peixoto Cherem
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PRÁTICAS E DESAFIOS NO ENSINO DE 
FRANCÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA NO 
CELIN/UFPR: RELATO DE EXPERIÊNCIAS 
DENTRO E FORA DA SALA DE AULA 
ENQUANTO FORMA DE APERFEIÇOAMENTO 
DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
DE LÍNGUAS

José Carlos Moreira

INTRODUÇÃO

Este trabalho tem como objetivo abordar os desafios que 
muitos professores precisam enfrentar e superar, através de suas 
experiências nas aulas de língua estrangeira, para obterem êxi-
to no seu ensino e, consequentemente, no campo da pesquisa. 
No caso do FLE (francês/ língua estrangeira), parte-se da ex-
periência do próprio autor em sala de aula, que com o apoio 
da sociedade e da instituição de ensino da qual ele fez parte, 
pôde entender e aprimorar, através de um olhar mais crítico, 
seu processo de ensino/aprendizagem de língua estrangeira e 
convertê-lo numa ação mais satisfatória.

Primeiramente, o texto traz um resumo do processo 
histórico do ensino de línguas no Brasil, apontando também 
para sua importância no ensino de línguas estrangeiras, citan-
do acontecimentos e fatos importantes que ilustram os passos 
dados e os avanços alcançados e não alcançados, bem como 



José Carlos Moreira

16

apresenta as diversas metodologias utilizadas no Brasil para o 
ensino de línguas. 

Para determinados autores metodologia está ligada à 
abordagem ou teoria utilizada em determinado período da his-
tória no ensino de línguas estrangeiras, porém quando se trata 
de métodos no ensino, o que se está falando tem a ver com os 
caminhos traçados para chegar a um resultado, que neste caso 
é a aprendizagem. Pode-se afirmar, então, que ensino e apren-
dizagem são palavras bem ligadas, porém independentes, sen-
do que ensinar não significa necessariamente que o outro irá 
aprender, isso depende de vários fatores. E se o ensino depende 
de métodos, o que são eles? 

O método deve expressar [...] uma compreensão global do 
processo educativo na sociedade; os fins sociais e pedagó-
gicos do ensino, as exigências e desafios que a realidade so-
cial coloca, as expectativas de formação dos alunos para que 
possam atuar na sociedade de forma crítica e criadora, as 
implicações da origem de classe dos alunos no processo de 
aprendizagem, a relevância social dos conteúdos de ensino. 
(LIBÂNEO, 1994, p. 150) 

O método é então uma sintonia de técnicas que obede-
cem a um determinado plano de estudos direcionados por uma 
abordagem ou modelo teórico que pode ser adotado em escolas 
públicas, particulares, cursos de línguas, e serve como material 
de base para o ensino de uma língua estrangeira.

Assim sendo, este estudo apresenta o ensino de línguas 
nas escolas públicas, as precariedades em vários sentidos, as di-
ficuldades dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de 
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uma língua estrangeira em contraponto com o CELIN-UFPR, 
que se apresenta como exemplo e possibilidade de curso de lín-
gua com qualidade, voltado para a comunidade acadêmica e ex-
terna, que funciona como escola de aplicação e oferece oportu-
nidade de estágio com bolsa para os alunos de Letras da UFPR.

Finalmente, o capítulo apresenta, em forma de relato, a 
experiência do autor como professor de francês do CELIN-
-UFPR, cujas limitações e experiências dentro e fora da sala 
de aula estão divididas em: experiências diretas (MICCOLI, 
2000), que se subdividem em experiências pedagógicas que di-
zem respeito aos métodos e materiais a serem utilizados em 
sala de aula, experiências sociais, sobre a interação do professor 
com os alunos em sala de aula, e experiências afetivas, nas quais 
os sentimentos que ocorrem em sala de aula passam pela pos-
tura, empatia, trabalho colaborativo e motivação; e experiências 
indiretas segundo Miccoli (2000), com suas categorias: experi-
ências contextuais, que englobam o papel da língua francesa na 
sociedade e no CELIN-UFPR enquanto espaço físico e social, 
e experiências conceituais sobre as expressões de uma língua com 
relação à língua e cultura da comunidade linguística, mas tam-
bém sobre o professor e suas crenças, decisões e experiências 
em sala de aula no processo de ensino-aprendizagem de língua 
francesa. Com essas experiências o professor avançou e amadu-
receu uma série de questões, como o próprio significado do que 
é aprender e ensinar.

As mudanças que ocorreram no processo educacional, 
principalmente no que se refere ao ensino e aprendizagem de 
língua estrangeira, fizeram com que a aquisição do conheci-
mento recebesse papel de destaque e importância (ARAÚJO; 
CESTARI; ROCHEBOIS, 2005). As técnicas, as metodolo-
gias e os métodos de ensino foram e são assuntos discutidos por 
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professores, linguistas e por psicólogos, conforme observa Ma-
ciel (2004), principalmente por envolver fatores que devem ser 
trabalhados nos alunos, como os afetivos, cognitivos e sociais.

AS PRINCIPAIS METODOLOGIAS DE ENSINO DE 
LÍNGUA ESTRANGEIRA APLICADAS NO BRASIL

No que se refere à metodologia, a primeira que surgiu no 
ensino de língua estrangeira foi a tradicional. Germain (1993) 
explica que o ensino de línguas estava centrado principalmente 
nos conhecimentos e técnicas do professor e cabia a este definir 
e selecionar os assuntos de suas aulas. Ao aluno cabia apenas 
escutar e fazer as atividades solicitadas pelo docente, as quais, 
geralmente, eram de tradução e a utilização da gramática era 
primordial.

Em seguida, em meados do século XX, surgiu a meto-
dologia direta, que buscava valorizar a oralidade, havendo mo-
mentos de utilização da gramática, porém o seu uso não era tão 
acentuado como ocorria na tradicional. A metodologia direta 
trouxe mudanças significativas, mas a relação entre professor e 
aluno não mudou muito, continuava a ser vertical.

Posteriormente, surgiu, nos Estados Unidos, a metodo-
logia áudio-oral, que se centrava, sobretudo, na oralidade. Ela 
buscava um ensino gradual, condicionado a exercícios estrutu-
rais. O professor, como nas metodologias comentadas anterior-
mente, era bastante valorizado e cabia a ele elaborar os exercí-
cios, que eram apresentados sem nenhum contexto, geralmente 
em frases soltas. Germain (1993) ainda explica que na segunda 
metade do século XX apareceu a metodologia SGAV (estru-
tural/global audiovisual), na qual havia a preocupação de se 
trabalharem as quatro competências de comunicação e desta-
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cavam-se especialmente as atividades que envolviam a oralida-
de. O professor, nesta abordagem, era valorizado, mas não tanto 
como nas metodologias anteriores. Na SGAV, havia interação 
entre os alunos, o que fez com que fosse adotada em vários 
países. Germain (1993) esclarece que nesse mesmo período 
surgiu a abordagem comunicativa, a qual direcionava o ensino 
na utilização das quatro competências de comunicação (com-
preensão e produção oral e compreensão e produção escrita) e o 
professor as desenvolvia conforme as necessidades dos alunos. 
Nessa abordagem, o foco da aprendizagem, além de centrar-se 
nos alunos, procurava também trabalhar as estratégias que eles 
utilizam para aprender determinada língua. Pode-se verificar 
que a abordagem comunicativa foi a que mais se aproximou 
de um ensino de qualidade e atualmente é a mais utilizada nas 
instituições de ensino, inclusive no CELIN-UFPR.

O Quadro Europeu Comum de Referência para as Lín-
guas, desde 2000, discute outra abordagem, a acional (ativida-
des por tarefas), que se preocupa não somente em desenvolver 
atividades que envolvam as competências de comunicação nos 
alunos, como também em caracterizá-los como atores sociais, 
que desempenham vários papéis em sua comunidade e que de-
vem saber agir nas mais variadas situações do seu dia a dia. 

O ENSINO DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL 

Sabemos bem que o ensino de línguas estrangeiras no 
Brasil passa por inúmeros desafios. No que diz respeito à escola 
pública, os professores entram em sala de aula conscientes das 
condições precárias, sem acreditar que possam fazer mais do que 
ensinar umas poucas coisas. A eterna anedota de que os alunos 
não saem do verbo to be no inglês faz parte do folclore do ensino 
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de línguas e parece imutável. Além disso, há a crença de que o 
estudante que não se expressa bem em português esteja fadado 
ao insucesso na aprendizagem de língua estrangeira. Dessa for-
ma, a frustração parece inevitável. Mas, há que se questionar a 
quem interessa a manutenção da anedota e da crença. 

A questão sobre as condições de ensino está fora do con-
trole do professor em vista de estas serem determinadas por 
políticas públicas. Mas, a manutenção da anedota interessa a 
quem? Ao próprio professor que não precisa se capacitar e se 
profissionalizar para ensinar umas poucas coisas? A quem in-
teressa a crença de que a maioria dos alunos brasileiros não 
aprenderá a se expressar bem na língua materna e por isso não 
pode ter acesso à aprendizagem de outra língua? À sociedade 
brasileira, que quer manter os alunos em um nível baixo de 
instrução?

Essas são perguntas difíceis, mas que precisam ser parte 
de uma agenda de questões que busquem aprofundar o nível 
de reflexão do professor para que ele mesmo possa buscar a 
superação de sua frustração através de ações que o levem à con-
tramão de anedotas e crenças que fazem parte do folclore do 
ensino de línguas no Brasil.

Nesse cenário, o CELIN-UFPR, por ser uma entidade 
sem fins lucrativos e com preços mais acessíveis do que a maio-
ria dos cursos de línguas, ao longo dos seus mais de 20 anos, 
tenta oferecer à comunidade acadêmica e externa a possibi-
lidade de se aprender uma língua estrangeira com qualidade, 
oferecendo bolsas para alunos, funcionando como uma escola 
de aplicação para estudantes de Letras da UFPR, que já nos 
últimos anos da graduação em Letras, têm a oportunidade de 
iniciar sua carreira docente lecionando no CELIN-UFPR e 
recebendo uma bolsa de 20 ou 30 horas durante 2 anos, sendo 



PRÁTICAS E DESAFIOS NO ENSINO DE FRANCÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA 
NO CELIN/UFPR: RELATO DE EXPERIÊNCIAS DENTRO E FORA DA SALA DE AULA 

ENQUANTO FORMA DE APERFEIÇOAMENTO DO PROCESSO DE ENSINO E  
APRENDIZAGEM DE LÍNGUAS

21

que após esse tempo ele passa a ser professor cooperado na 
Instituição e com isso, estará apto para o mercado de traba-
lho, sendo assim que o Centro de Línguas da Universidade 
Federal do Paraná vem cumprindo um papel fundamental para 
transformar essa realidade de descrédito no ensino de línguas 
no Brasil, já que oferece essa grande oportunidade aos futuros 
professores de línguas, que poderão lecionar em escolas públi-
cas e particulares.

Quando comecei a lecionar no CELIN-UFPR (Centro 
de Línguas e Interculturalidade da Universidade Federal do 
Paraná – UFPR) em março de 2001, ainda como estagiário de 
Letras, minha concepção de ensino de língua francesa era dife-
rente, pois imaginava que bastava saber das competências que 
se exigia para dominar a língua para ensinar francês, porém com 
o passar do tempo fui percebendo que o professor de francês 
se depara com o desafio de superar muitas limitações ineren-
tes ao exercício profissional, limitações estas ligadas a questões 
dentro e fora do ambiente da sala de aula, já que ensinar uma 
língua estrangeira em sala de aula envolve professores e alunos 
e suas vivências tanto internas (MATTOS, 2000; CONCEI-
ÇÃO, 2004; PORTO, 2003) como externas (NEFFA, 2004; 
CUNHA, 2005) ao ambiente em questão e estas contribuem 
para compreender melhor a natureza sociocultural do processo 
de ensino e aprendizagem de língua francesa.

O que pude perceber ao longo desses anos é que as 
experiências que temos em sala de aula ocorrem de diversas 
maneiras. As que ocorrem nesse ambiente, segundo Miccoli 
(2000, 2003), são experiências diretas, pois advêm de atividades 
propostas pelo professor em sala de aula. As experiências que 
têm origem fora da sala de aula, mas que influenciam o que 
acontece dentro dela são as experiências indiretas, devido à im-
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portância que possuem para explicar o que sucede em sala de 
aula. Confesso que com o passar do tempo é que fui me dando 
conta dessa realidade.

As experiências diretas, segundo Miccoli (2000), se divi-
dem em três categorias, a saber: as experiências pedagógicas, as 
experiências sociais e as experiências afetivas. As experiências 
pedagógicas incluem os relatos de decisões sobre o ensino de 
língua francesa em sala de aula, sobre que método utilizar, que 
materiais disponibilizar para os alunos, o que e como trabalhar 
determinado tema – no caso do CELIN-UFPR, desde o início 
já se previa um livro didático em francês para as aulas e a ques-
tão era como utilizá-lo da melhor forma, também que outros 
materiais trazer para os alunos e como abordar determinado 
assunto que foi compartilhado com outros professores, tanto 
nas reuniões pedagógicas quanto fora delas. Dessa forma pude 
iniciar minha experiência pedagógica. As experiências sociais 
unem em uma categoria as descrições sobre a interação com 
alunos na sala de aula, sobre como os alunos de FLE (Fran-
cês/ Língua Estrangeira) interagem entre si, o que eles trazem 
de conhecimento de mundo para a sala de aula, seus relatos e 
experiências. Outra situação com a qual tive que me deparar 
era como interagir com os alunos e tentar aproveitar aquilo 
que eles já sabiam sobre a língua francesa, sobre suas vivências, 
seu conhecimento de mundo. As experiências afetivas agregam 
referências a sentimentos de professores e alunos que afloram 
na sala de aula, desde a postura do professor, sua empatia para 
com o aluno e vice-versa, e ainda o espírito colaborativo. Num 
terceiro momento pude perceber também como era importan-
te olhar para o aluno com um olhar de alguém que estava ali 
para compartilhar conhecimento. Em todos os momentos da 
aula comecei a perceber que nós, professores, falamos ao aluno, 
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mas nem sempre o escutamos, e que o aluno tem sua história, 
sua visão de mundo. Presenciei inúmeras vezes o fato de que 
meus alunos traziam algo novo para as aulas, e com isso, fize-
ram-me refletir sobre a minha própria experiência didática e 
profissional, e inclusive, conseguiram provocar mudanças em 
mim enquanto professor de francês e na própria turma. 

Nesse sentido, nossos gestos são sempre observados e, da 
mesma forma que deixamos as nossas impressões, o aluno de-
seja deixar as suas; no fundo o que ocorre é uma constante ne-
gociação de ambas as partes em diversas situações. As impres-
sões que deixamos podem virar digitais na identidade do aluno, 
mas a recíproca também é verdadeira. Assim como os alunos 
observam o professor em toda sua maneira de ser, nós também 
observamos o aluno. No espaço da sala de aula, o professor, 
muitas vezes, não será o modelo, pois acredito que ninguém 
está na sala de aula para ser moldado, ainda que o professor seja 
um elemento importante, sendo portanto a responsabilidade, 
naturalmente, bem grande.

Quanto às experiências indiretas (MICCOLI, 2000), es-
tas se repartem em duas categorias, as experiências contextuais e 
as conceituais. As que agregam as experiências contextuais fazem 
parte da categoria que reúne relatos sobre o papel da Língua 
Francesa na sociedade e suas consequências no ensino de lín-
guas. No final da década de 1990, vários fatores contribuíram 
para o crescimento do francês no Paraná: a vinda da Renault1 
para Curitiba, e de tantas outras empresas para o Paraná, bem 
como os acordos e convênios feitos entre a UFPR e a PUC-PR 
com universidades francesas e a demanda de imigração para o 

1	 A vinda da montadora Renault para o município de São José dos 
Pinhais/PR em 1998 trouxe mudanças no tecido urbano e induziu a adoção 
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Quebec, e atualmente a presença dos haitianos em Curitiba, o 
que de certo modo vem influenciando a instituição onde o pro-
fessor leciona e sua sala de aula, neste caso o CELIN-UFPR 
enquanto espaço físico e social, tudo isso conjugado com o 
tempo de ocupação da sala de aula e as atividades desenvolvi-
das dentro dela.

Já as experiências ou metáforas conceituais – Kövecses 
(2010, p. 242) e Lakoff (2006) – consideram a compreensão 
mais profunda do uso figurativo de palavras e expressões numa 
língua estrangeira e sua conexão com expressões, com a cul-
tura e a história de uma comunidade linguística onde se en-
contram também as referências dos professores a crenças ou 
teorias oriundas de sua prática, formação, ou de sua experiência 
como ex-estudante. As experiências ou metáforas conceituais 
influenciam as decisões pedagógicas do professor. E com isso 
são diversas as implicações que essas práticas apontam, bus-
cando problematizar o significado dessas experiências para o 
ensino e a aprendizagem de língua francesa e a pesquisa em 
linguística aplicada.

de instrumentos legais para a regularização da instalação. Dos 23 municí-
pios da região metropolitana de Curitiba, São José dos Pinhais apresentou-
-se ”vocacionado” ao empreendimento e, com isso, as escolas de línguas in-
dicaram um aumento nas matrículas. Com uma incorporação tendenciosa, 
um dos anúncios de uma escola na época dizia: “Venha aprender francês, a 
Renault te espera”. (GARCÍA, 1996).
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EXPERIÊNCIAS DIRETAS

Experiências Pedagógicas

Na categoria das experiências pedagógicas podemos citar 
vários momentos: abordagem ao ensino de francês em sala de 
aula, material didático, dificuldades na integração das quatro 
habilidades, uso de novas tecnologias, bem como avaliação da 
aprendizagem. Essas experiências referem-se à importância de 
se ter uma abordagem clara para o ensino de FLE (Francês/ 
Língua Estrangeira) em sala de aula. O que se percebe é que há 
ainda muitos professores trabalhando com a abordagem tradi-
cional, i.e., o ensino de gramática e vocabulário de FLE e de 
outras línguas como base do trabalho em sala de aula. Em ple-
no século XXI é inconcebível ainda não termos ultrapassado a 
concepção de língua apenas como um sistema estrutural – ainda 
que também o seja – que precisa ser aprendido como um co-
nhecimento sem aplicação, sem contexto. No CELIN-UFPR, 
procuramos desde o início compartilhar experiências de ma-
teriais autênticos, de jornais, revistas, panfletos, vídeos, blogs, 
websites, para que possamos explorar e aproveitar ao máximo 
toda essa gama de oportunidades complementares ao livro di-
dático, sem deixar de trabalhar a gramática, porém de uma forma 
mais reflexiva, e por fim, a questão da Interculturalidade no ensino 
de línguas com ênfase na reflexão sobre os aspectos culturais, rela-
cionados ao cotidiano e em relação às outras culturas abordadas, já 
que o CELIN-UFPR também se propõe a isso.

Dessa forma, o papel do material didático deve ser discu-
tido para que o professor não se sinta nem preso ao livro nem 
perdido sem ele. Para tal, o professor deve desenvolver uma 
nova visão do material, i.e., o livro deve servir de apoio, dei-
xando de ser um instrumento de controle às suas ações em sala 
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de aula. O professor deve ver o livro como uma possibilidade 
para o ensino de FLE e não como a determinação do que fazer 
em sala de aula. Tais materiais complementares trazidos para o 
ensino de LE servem para envolver o aluno no aprendizado, e 
assim se consegue acelerar a aprendizagem o engajando mais, 
chamando à participação e ao protagonismo em sua ativida-
de – exemplo disso seria a elaboração de textos a partir de um 
trabalho com HQs (histórias em quadrinhos), ou como se diz 
em francês, BDs (bande dessinée), que envolve uma linguagem 
rica e complexa, com informações implícitas e explícitas que 
favorecem o gosto pela leitura desse gênero literário, e que é 
capaz de tornar o aluno ativo, crítico e habilidoso para com o 
mundo que o rodeia, além de motivar o aprendizado e a leitura, 
bem como levar o aluno a conhecer a cultura do Outro, a olhar 
para o Outro e se descobrir, sendo este o caminho para a In-
terculturalidade. Sei que isso exige dedicação, busca e pesquisa, 
mas faz-se necessário e é de grande utilidade para os alunos 
numa sala de aula.

Experiências com o uso de novas tecnologias

Ao longo desses 15 anos trabalhando no CELIN-UFPR 
como professor e como assessor de francês, muita coisa mu-
dou, passamos assim à fase do uso de novas tecnologias em 
sala de aula, que pode funcionar como um apoio didático in-
teressante para o professor. Acredito ser importante o uso de 
novos materiais, através de computadores, vídeos, da Internet, 
blogs, plataformas como o Moodle, enfim, com tanta tecnolo-
gia, tantos recursos hoje em dia, a aula de francês não deveria 
ser monótona, enfadonha, desde que não se faça uso exagerado 
desse material. O uso de novas tecnologias deve ser discutido 
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de forma que aqueles professores que têm acesso a esses recur-
sos façam melhor uso deles. Quanto a sua não disponibilidade, 
é preciso assegurar ao professor que um bom ensino não de-
pende de vídeos ou computadores, e na medida do possível o 
CELIN-UFPR foi também se modernizando e aderindo aos 
novos equipamentos e novas tecnologias. No entanto, por mais 
na moda que estejam esses novos recursos, por si mesmos eles 
não garantem nada, pois a criatividade do professor aliada a 
novas tecnologias é que podem fazer com que a aula seja bem-
-sucedida, o que seria interessante de se compartilhar, mas por 
outro lado, a ausência dessas tecnologias não deve ser usada 
como justificativa para um ensino que deixa a desejar.

Experiências na avaliação da aprendizagem

A experiência da avaliação merece uma atenção especial 
devido à sua importância no processo de ensino e aprendiza-
gem. Um processo avaliativo malconduzido pode levar a deci-
sões errôneas sobre o que de fato acontece. Resultados que não 
vão ao encontro da expectativa do professor fazem com que ele 
não acredite na avaliação como instrumento de informação. O 
professor deve ser auxiliado e orientado em relação a procedi-
mentos de avaliação que estão fora de seu controle por serem 
impostos seja pela instituição, seja pela abordagem educacional 
implementada. Além disso, a avaliação tem que ser apresenta-
da ao professor como muito mais do que uma maneira de se 
chegar a uma nota cujo significado é tão obscuro para quem a 
recebe quanto para quem a dá. O que temos discutido ultima-
mente no CELIN-UFPR é que o aluno não deve ser avaliado 
somente pelas provas escritas e orais determinadas pelo curso, 
já que são aplicadas em dois momentos específicos durante o 
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semestre. A participação do aluno em aula através de diálogos 
com os colegas, suas opiniões a respeito de determinado tema, 
sua produção escrita fora da aula, bem como aquilo que ele 
possa acrescentar ao conteúdo em suas apresentações em sala 
através de exposé, por exemplo, no trabalho em grupo, que fa-
zem parte de seu conhecimento de mundo e de sua experiência 
de vida, podem e devem compor também a avaliação em ensi-
no e aprendizagem de FLE. 

Experiências Sociais

Esta é a segunda das três categorias diretas. Nessa ca-
tegoria estão as experiências que se referem ao domínio social, 
i.e., às maneiras como o professor percebe seu papel e ao de-
safio de seu relacionamento com seus alunos na sala de aula. 
Nesse sentido, no CELIN-UFPR, é um tema de discussão que 
sempre vem à tona, e isso aparece nas observações de aula feitas 
por nossos estagiários, e aqui devemos considerar as experiên-
cias que refletem como os professores se veem. As experiências 
ao longo do tempo no Centro de Línguas permitem que se 
aprecie como o papel de professor é desempenhado na sala de 
aula. O papel do professor deveria ser o de encorajar os alunos 
a manterem uma postura comunicativa, descontraída e esfor-
çada, para que invistam uma grande dose de esforço pessoal 
no alcance do objetivo proposto. Entretanto, nas experiências 
pedagógicas vimos, muitas vezes, o professor como aquele que 
está no controle da sala de aula, como aquele que centraliza 
tudo o que acontece. Os alunos respondem ao que ele pede, 
fazem o que ele propõe e se dirigem sempre a ele. Dessa for-
ma, o professor não permite ao aluno um papel mais ativo e 
autônomo em sala de aula, o que deveria ser uma prática em 
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ensino e aprendizagem de FLE. Esse papel controlador deve 
ser discutido para que o próprio professor use melhor suas ha-
bilidades e energia. Abrir mão do controle, adotar um papel 
que permita aos alunos uma contribuição mais significativa 
às atividades de sala de aula, deixar de ser o ator na sala de 
aula para ser o observador das realizações dos alunos são ini-
ciativas que devem ser encorajadas para que tais alunos sejam 
mais bem-sucedidos, revendo inclusive o papel passivo deles 
em sala de aula, justamente por estarem diante de uma lín-
gua estrangeira, o que já se torna desafiador. Um professor que 
se propõe a um papel mais interativo, orientador e observador 
testemunhará mudanças positivas em sua sala de aula. Num 
exemplo bem prático, quando o professor se encontra diante de 
um documento proposto pelo método, que pode ser um texto, 
uma página de revista, cartão postal, convites de casamento, 
aniversário, imagens de estabelecimentos, hotéis, paisagens, 
monumentos etc., seria interessante, antes de tudo, provocar o 
aluno com perguntas como: Que tipo de documento é esse? O 
que determinada imagem revela? Onde foi publicado tal texto? 
Quem o escreveu? Quando? O que você sabe a respeito, qual 
é o tema do texto, da(s) imagem(ns)? Tal abordagem, deno-
minamos découverte ou abordagem periférica, na qual o aluno 
descobre o documento antes mesmo de entrar nele, o que traz 
à tona o conhecimento de mundo do aluno, tornando-o mais 
participativo e autônomo, e não simplesmente passando direta-
mente às perguntas propostas pelo método sem explorar antes 
o documento, sem considerar o que o aluno sabe e pensa a 
respeito de determinado assunto.
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Experiências na interação com os alunos

A adoção de uma prática interativa, com atividades em 
pequenos grupos, que podem ser a discussão de determinado 
assunto, emitir opinião, o diálogo em determinada situação, fa-
lar de gostos e interesses, falar de si mesmo, de sua profissão, 
de sua família, amigos, isso tudo de forma envolvente, acredito 
trazer uma “energia” extra para as aulas: a interação com alu-
nos pode ser satisfatória. Nessa interação, podemos perceber 
experiências com alunos colaboradores, apesar de observarmos 
também os que resistem às propostas de atividades didáticas 
em sala de aula, criando dificuldades para o professor, que mui-
tas vezes necessita fazer outro tipo de abordagem para tentar 
alcançar esses alunos.

A prática tem mostrado, como indica Miccoli (2001), que 
a relação entre professor e aluno deveria mudar para uma relação 
mais próxima, de conhecimento compartilhado, para se deixar 
de ver o aluno como alguém que precisa ser alimentado (senti-
do etimológico da palavra aluno) para se pensar no aluno como 
alguém que busca alguma coisa através de sua participação em 
uma atividade sociocultural, i.e., o ensino e a aprendizagem de 
Língua Francesa em sala de aula. Uma interação que acredite na 
capacidade do aluno em superar suas dificuldades terá impor-
tantes consequências para a maneira como o ensino será abor-
dado e como a aprendizagem acontecerá. Esse é um assunto que 
merece ser discutido com professores para que a interação entre 
professor e aluno possa evoluir dentro da sala de aula.
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Experiências Afetivas

Esta é a última categoria das experiências diretas. O 
critério para incluir uma experiência nesta categoria, além da 
origem na sala de aula, é referir-se ao lado afetivo ou emocional 
do exercício profissional na sala de aula. E nesse caso devemos 
contar com as experiências de motivação e interesse do profes-
sor no seu trabalho e com o seu esforço para superar os desafios 
do exercício profissional, seja na preparação das aulas ou na 
forma de conduzi-las. O professor é aquele que deve manter 
um entusiasmo constante para influenciar os alunos, precisa 
manter-se também atualizado, interessar-se por apresentações, 
temas e palestras ligados a sua profissão, nesse caso a Língua 
Estrangeira, o que o faz garantir seu conhecimento, criativida-
de, atualização e valorização da sua profissão. Caso contrário, o 
professor estará fadado a experiências repetitivas, ultrapassadas 
e desmotivadoras em sala de aula. 

Manter a motivação do professor e orientá-lo em seus 
esforços para sua contínua profissionalização é uma questão 
que merece discussão. O compartilhar de experiências de pro-
fessores em condições de ensino que deixam a desejar pode 
ser uma maneira de manter a motivação e de incentivar outros 
professores em situações semelhantes. Uma ação nessa direção 
pode ter um efeito positivo e ser uma maneira de aumentar 
a autoestima do professor, contribuindo, em última instância, 
para sua maior qualificação e consequente profissionalização.

EXPERIÊNCIAS INDIRETAS

As experiências indiretas, apesar de externas à sala de 
aula, têm influência sobre o que o professor nela vivencia. As-
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sim como na identificação das experiências de alunos, dois tipos 
de experiências foram identificados e categorizados como ex-
periências contextuais e experiências de crenças. As de natureza 
contextual, segundo Miccoli (2003) incluem a influência que o 
meio em que o professor leciona imprime à sua ação na sala de 
aula, nesse caso o próprio ensino de FLE, o CELIN-UFPR, a 
UFPR, conversas com professores de francês, de outras áreas 
e com falantes nativos. Já as experiências que refletem crenças, 
experiências vivenciadas por professores ao longo de sua vida 
profissional, são também responsáveis por várias das decisões 
dos professores em relação às atividades pedagógicas em sala 
de aula. Os professores de francês do CELIN-UFPR em sua 
formação são levados muitas vezes a terem um olhar mais crí-
tico em relação a determinadas situações do quotidiano.

Como o primeiro dos dois tipos de experiências indire-
tas, as experiências contextuais (MICCOLI, 2001) incluem 
as referências ao ambiente em que a aprendizagem acontece. 
No nível macro, as experiências extrainstitucionais, nas quais 
os professores fazem referência à sociedade brasileira e às po-
líticas públicas para o ensino de FLE, têm influência no que 
acontece em sala de aula. No nível micro, na sala de aula, onde 
se encontram as demais subcategorias: a experiência do professor 
e dos alunos, turmas muitas vezes grandes, heterogêneas e o tempo, 
ocorre uma experiência marcante para o ensino de FLE.

Levar professores a refletir sobre o que podem e o que 
não podem controlar em relação à sua profissão é uma questão 
relevante para professores em exercício ou em formação. Essas 
experiências que influenciam o que acontece dentro de uma 
sala de aula de língua francesa, além de objeto de discussão, re-
flexão e vivência, podem contribuir para, mais tarde e em longo 
prazo, uma mudança no contexto fora da sala de aula.
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Experiências Metafóricas ou Conceituais 

Alunos iniciantes são mais motivados

Tais experiências consideram palavras, expressões, cul-
tura e história de determinada comunidade linguística, bem 
como as crenças dos professores, sua prática, formação, o que 
influencia as decisões pedagógicas do professor.

Diversas experiências refletem a crença de que os alunos 
mais jovens são mais interessados, participativos e motivados. 
A recorrência de experiências de professores que lecionam 
FLE a jovens alunos que demonstram mais entusiasmo para 
aprender faz com que esses professores acreditem que é natural 
a motivação nessa idade. Será que alguém já se perguntou o 
que poderia fazer diminuir a motivação natural de quem quer 
aprender? A experiência recorrente de que o aluno iniciante é 
mais motivado do que aquele já em processo mais avançado de 
aprendizagem merece uma explicação que pode vir da confir-
mação de uma destas hipóteses: o aluno iniciante é mais jovem 
e mais aberto à aprendizagem, isso é fato, mas certas atividades 
em sala de aula podem fazer com que o aluno inicialmente 
motivado, ao invés de se sentir instigado, sinta-se desencora-
jado, ainda que por determinado período. Será que à medida 
que a aprendizagem não é desafiante o aluno pode perder sua 
motivação por determinado tempo? O que temos visto ao lon-
go desses anos no CELIN-UFPR são alunos que, apesar das 
dificuldades com a língua francesa, conseguem ter determinada 
autonomia, sem contar que eles têm sua história, experiências 
próprias de vida e, portanto, são capazes de se automotivar. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Terminada a apresentação das diversas metodologias 
adotadas no ensino de línguas estrangeiras, do ensino de lín-
guas no Brasil e das categorias diretas de Miccoli (2000, 2001, 
2003), i.e., as pedagógicas, as sociais e as afetivas, e das categorias 
indiretas, i.e., as contextuais e metafóricas ou conceituais, pode-
mos dizer que todo esse contexto faz parte dos desafios que 
os professores precisam superar para ter sucesso no ensino de 
línguas estrangeiras, já que todo esse processo tem reflexo na 
sala de aula.

Dessa forma, fica visível que o ensino de FLE não acon-
tece em um vácuo contextual; ao contrário, o ensino é forte-
mente marcado pelas decisões do professor, pela interação com 
os alunos e pelo apoio da sociedade e da instituição. Assim, 
o ensino de FLE em sala de aula só pode ser compreendido 
como uma complementação entre as diversas experiências aqui 
apresentadas e que influenciam as tomadas de decisão do pro-
fessor antes de entrar em sala e o que acontece na sala de aula 
a partir de sua postura em relação às atividades que irá progra-
mar para seus alunos.

Desse modo as experiências pedagógicas que os profes-
sores vão adquirindo com o tempo nos mostram que a abor-
dagem feita da língua-alvo, acompanhada do material didático, 
contribuem para o desenvolvimento de uma ou mais habilida-
des no uso da língua francesa, em que as novas tecnologias e a 
avaliação da aprendizagem são uma preocupação comum dos 
professores, o que sempre se tem discutido nas reuniões peda-
gógicas no CELIN-UFPR. Isso posto, a relação professor-alu-
no em sala de aula passa por experiências sociais que revelam 
como o professor se vê e como ele vê o aluno. Inclui também a 
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natureza da interação entre eles: se colaborativa ou conflituosa. 
Quando a interação é colaborativa, o professor a aprecia como 
positiva para a aprendizagem; quando negativa, materializa-se 
na indisciplina (rejeição) ou não participação. Essas experiên-
cias têm reflexo na questão da afetividade em sala de aula, que 
lida com o universo das emoções. Por um lado, encontramos 
relatos de professores que adoram o que fazem e que conse-
guem superar desafios tirando dinheiro de seu próprio bolso 
para manter algum nível de satisfação com o trabalho em sala 
de aula. Há também experiências frustrantes, que estão fora do 
controle do professor. A categorização das experiências de pro-
fessores de língua estrangeira é uma tentativa de compreender 
melhor o desafio do ensino dessa língua em sala de aula.

A discussão das implicações do que as minhas experi-
ências, aliadas a relatos de professores de francês do CELIN-
-UFPR2, ao longo desses anos nos revelam abre uma agenda 
de experiências importantes para nossa formação no campo 
pedagógico e da pesquisa em Linguística Aplicada. Finalmen-

2	 Muitos professores de francês do CELIN-UFPR relatam que vários 
de seus alunos vêm para a sala de aula de francês com algum conhecimento 
de inglês e espanhol, o que pode facilitar a aprendizagem de uma terceira 
língua estrangeira; outros informam que as alunas de francês são mais de-
dicadas que os alunos no que se refere às tarefas extraclasse; outros ainda 
afirmam que muitos alunos têm problemas de escrita em língua materna, 
o que interfere diretamente na língua estrangeira; há relatos de que alunos 
mais velhos têm certa dificuldade de domínio da oralidade em língua es-
trangeira em relação aos mais jovens, porém seus textos são mais consisten-
tes, melhor elaborados. Finalmente, muitos professores afirmam que alunos 
que já foram à França ou tiveram algum contato com franceses conseguem 
ter uma visão mais realista da língua e da cultura francesas, ou seja, possuem 
menos representação, estereotipada ou não, da língua e da cultura do Outro, 
que pode ou não de certo modo interferir na motivação e no percurso que o 
aluno fará ao longo do curso de FLE.
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te, temos convicção de que é através da experiência em aula e 
da pesquisa que se pode almejar um melhor conhecimento do 
que acontece em sala de aula e contribuir para que o ensino de 
línguas estrangeiras seja menos conflituoso e mais satisfatório 
para os professores.
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ITALIANO: UNA FINESTRA SUL MONDO 
ROMANZO: ATTIVITÀ INTERCOMPRENSIVE 
PER LE LEZIONI DI ITALIANO LINGUA 
STRANIERA

Sara Valente

INTRODUZIONE

In un mondo sempre più plurale, sarebbe interessante co-
minciare a “piantare”, nei corsi di lingue straniere, il seme della 
curiosità per le lingue che appartengono alla stessa famiglia 
della lingua studiata. Per esempio, l’italiano è figlio del latino e 
fratello del francese, catalano, spagnolo, portoghese e rumeno. 
Perché allora non usare le lezioni di italiano lingua straniera 
anche per affacciarsi sul mondo delle altre lingue romanze?

In quest’articolo verranno presentate alcune possibili at-
tività d’intercomprensione tra lingue neolatine da integrare ai 
corsi di italiano lingua straniera. Più dettagliatamente, in un 
primo momento, l’italiano apparirà come un frammento all’in-
terno di un grande e ricco mosaico linguistico. In un secondo 
momento, verranno proposte delle attività per concentrarsi più 
specificatamente sulle sfumature culturali e sociolinguistiche 
del frammento “italiano”. L’importante è non perdere di vista il 
panorama dell’insieme del mosaico e quindi stuzzicare l’appe-
tito degli studenti verso le altre lingue sorelle dell’italiano. 

Prima di andare avanti conviene specificare cosa inten-
diamo con il termine “intercomprensione”: per “intercompren-
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sione” intendiamo “un mode de communication où chacun s’en-
gage à comprendre la langue de l’autre et à se faire comprendre 
dans sa(ses) langue(s) romane(s) de référence” (CARRASCO 
PEREA; DEGACHE; PISHVA, 2008, p. 64).1 In altre paro-
le: si parte dal presupposto che se gli studenti possiedono nel 
loro repertorio linguistico una lingua romanza, sia essa lingua 
materna o no, possono comunicare con locutori di altre lingue 
della stessa famiglia dal momento in cui ognuno s’impegna a 
capire ricettivamente la lingua dell’altro. Non bisogna per forza 
essere capaci di parlare la lingua dell’altro, ma di capirla e di 
esprimersi nella propria lingua di referenza in modo semplice 
e trasparente per permettere all’altro locutore di comprenderci.

Le attività presentate di seguito sono il frutto di un corso 
di estensione di trenta ore d’iniziazione all’intercomprensione 
dal titolo “Intercomprensione: ponte tra le lingue romanze”, 
realizzato nel secondo semestre dell’anno accademico 2014-
2015 all’Università Federale del Paraná, in Brasile. Il suddetto 
corso, animato dalla sottoscritta, da Javier Marquez e coordi-
nato dalla Professoressa Karine Marielly Rocha da Cunha, ha 
avuto un pubblico principalmente brasiliano per cui le attivi-
tà sono state pensate per un pubblico di lingua materna por-
toghese del Brasile. Le attività realizzate durante le lezioni si 
sono concentrate sulla scoperta del catalano, francese, italia-
no, spagnolo e portoghese e sono state la materia prima di un 
metodo d’intercomprensione che ho redatto affinché altri pro-
fessori possano usare il materiale così testato. Per questioni di 
limitazione di spazio le attività complete, accompagnate dalle 

1	 Traduzione personale: “un modo di comunicazione in cui ognuno 
s’impegna a comprendere la lingua dell’altro e a farsi capire nella(e) sua(e) 
lingua(e) romanza(e) di riferimento”.
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soluzioni, non sono allegate al presente articolo, ma accessibili 
sulle piattaforme citate in nota.2 In questo modo mi auguro che 
se tra i lettori ci saranno dei professori d’italiano lingua stra-
niera in Brasile, essi potranno servirsi di alcune di queste idee.

L’ITALIANO PER SCOPRIRE LA ROMANOFONIA

I attività per rompere il ghiaccio

Per rompere il ghiaccio, è consigliabile introdurre il 
tema dell’intercomprensione in un modo dinamico e ludico, 
per esempio portando in classe delle foto di cartelli in cui gli 
studenti in viaggio nei paesi delle lingue sorelle potrebbero fa-
cilmente imbattersi: pubblicità, informazioni, cartelli stradali, 
slogan di manifestazioni. È importante insistere sull’autenticità 
dei supporti perché è sintomo di motivazione per gli studenti. 
Il massimo sarebbe trovare dei materiali autentici e ironici, af-
finché l’attività generi un clima didattico propizio alla scoperta 
e all’apprendimento. Una volta selezionate le foto, è bene non 
fornire agli studenti altri indizi oltre a quelli già presenti nei 
supporti. Tanto più l’insegnante può, innanzitutto, orientare a 
una lettura globale del materiale (dove è stata scattata la foto? 
Quali sono gli elementi caratteristici della foto?). In seguito 
può guidare la classe alla comprensione del significato del car-
tello e poi all’identificazione della lingua. Eventualmente pos-
sono essere fatte delle considerazioni sull’ironia presente nelle 
foto. In questo modo ludico, gli studenti – che forse hanno una 
lingua latina come lingua materna (come nel contesto in cui 

2	 Il manuale menzionato è parte del lavoro finale di master ed è dis-
ponibile su https://acervodigital.ufpr.br/handle/1884/40260 vol. II e sulla 
piattaforma facebook https://www.facebook.com/iclatinas?fref=ts
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le attività sono state testate, in Brasile) e che già hanno qual-
che nozione d’italiano lingua straniera - si renderanno conto di 
quanto riusciranno in un modo relativamente semplice, grazie 
al contesto, a decifrare e comprendere dei messaggi in lingue 
che non hanno mai studiato formalmente. Questo li motiverà 
parecchio e li farà assaporare come l’italiano può fungere da 
ponte per raggiungere le altre lingue romanze.

II attività per sottolineare la dinamicità delle 
corrispondenze lessicali

Si può continuare con un’attività che fa riflettere sulle 
trasparenze lessicali tra le lingue romanze. Leggendo una lis-
ta di titoli di film internazionalmente conosciuti, ci si renderà 
presto conto che esistono delle corrispondenze evidenti come 
“amore” o “rosa” che sono praticamente uguali in tutte le lingue 
romanze, mentre altre parole, come “giornata” in italiano asso-
miglia a “journée” in francese, ma è diversa da “dia” in catalano, 
spagnolo e portoghese. Quest’attività fa emergere chiaramente 
quanto le lingue siano fluide e dinamiche nelle relazioni che 
intessono tra di esse: talvolta tra l’una e l’atra c’è un’amicizia 
strettissima, quasi di simbiosi, presentando esattamente gli 
stessi vocaboli, e invece altre volte le stesse lingue si possono di-
mostrare molto distanti. Anche se spesso la geografia ha il suo 
peso nella distribuzione delle corrispondenze lessicali (per cui 
si parla di “blocco iberico” tra portoghese, spagnolo e catalano), 
non è una regola sempre valida. “Le continuum géographique 
n’est pas toujours respecté et chaque langue peut faire des choix 
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particuliers, se trouvant ainsi isolée des autres.” (BONVINO; 
CADDÉO; VILAGINÉS SERRA; PIPPA, 2011, p. 68).3 

Lo stesso supporto (la lista di titoli di film in più lingue) 
può essere un ottimo pretesto per fare delle osservazioni di tipo 
più grammaticale. In particolare si presta ad affrontare la ques-
tione degli articoli determinativi in tutte le lingue romanze 
trattate, con un focus speciale sulle particolarità dell’italiano, 
le cosiddette “preposizioni articolate”, cioè la contrazione tra 
gli articoli determinativi appena scoperti e la preposizione de.

Siccome si è trattato il tema della dinamicità delle cor-
rispondenze lessicali, potrebbe essere interessante introdurre il 
concetto di “lessico panromanico” ovvero il vocabolario presen-
te in quasi tutte le lingue romanze. Il professore tedesco Meis-
sner identifica varie categorie di lessico panromanzo, a seconda 
del numero di lingue latine in cui esistono le stesse parole. Per 
esempio “aqua” (latino) è una parola che esiste in quasi tutte le 
lingue romanze, la cui forma si è mantenuta abbastanza simile 
all’originale latina: “acqua” (it.), “eau” (fr.), “aigua” (cat.), “água” 
(pt.), “agua” (esp.), “apa” (rum.). Questa e altri 38 vocaboli for-
mano, secondo Meissner, il nucleo base del lessico panroman-
zo. Potrebbe essere utile e interessante fornire tale elenco agli 
studenti d’italiano lingua straniera affinché siano sensibilizzati 
su quanto, conoscendo l’italiano e avendo come lingua materna 
un’altra lingua latina, la possibilità d’indovinare un “termine x” 
in un’altra lingua romanza che non conoscono è alta. Ancora 
più alta se diventano coscienti di alcune caratteristiche tipiche 
delle lingue sorelle dell’italiano. 

3	 Traduzione personale: “il continuum geografico non è sempre ris-
pettato e ogni lingua può fare delle scelte particolari, trovandosi isolata dal 
resto dalle altre”. 
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III attività per identificare gli aspetti grafo-fonetici tipici di 
ogni lingua

La lettura della storia “La cicala e le formiche” di La 
Fontaine porta gli studenti a scoprire alcune caratteristiche or-
tografiche e fonetiche delle lingue romanze. Partendo dal pre-
supposto che molti conoscono il contenuto della fiaba, l’obiet-
tivo primo dell’esercizio è identificare la lingua in cui è scritto 
il racconto, così come l’area geografica in cui viene parlata, con 
l’aiuto di una cartina della romanofonia. Il fine secondo è in-
vece quello di riflettere su quali siano gli aspetti tipici di ogni 
lingua: per esempio la grande abbondanza di doppie per l’ita-
liano, l’elevato numero di dittonghi e di “h” al posto delle “f ” 
latine per lo spagnolo, la doppia negazione per il francese, etc. 
In questo modo l’insegnante guida gli studenti ad appropriar-
si di tutta una serie di strumenti, di punti di riferimento, che 
saranno loro utili per lo meno per identificare le nuove lingue. 
Può essere inoltre stimolante concentrarsi su una lingua che 
appare più opaca rispetto ad altre e riprodurre le strategia in-
tercomprensive messe in atto sin ora: identificazione del voca-
bolario trasparente, degli articoli, del verbo principale etc. Per 
la comprensione del messaggio, per tutti i documenti visti sin 
ora e per i futuri, è consigliabile realizzare una lettura ad alta 
voce da parte di un madre lingua.

IV attività: i falsi amici

Un’altra attività che nella mia esperienza ha riscosso un 
certo successo è quella del quiz sui falsi (o veri) amici. Poten-
zialmente capaci di creare delle situazioni imbarazzanti, in un 
corso d’italiano lingua straniera con un approccio plurilingue è 
bene disambiguizzare i falsi amici. Per questo si è pensato a un 
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gioco a squadre di domande a raffica in cui alcune presentano 
dei veri e propri falsi amici (come “burro” in italiano e “burro” 
in portoghese e spagnolo), altre dei veri amici (come “esatto” 
dell’italiano e “exato” del portoghese). Siccome senza un con-
testo è difficile comprendere il significato del singolo termine, 
nelle soluzioni sono state fornite delle mini frasi che fungono 
da mini contesti. Continuando a giocare con i falsi amici, ho 
creato delle storielle ad hoc, la cui ironia è suscitata dall’ambi-
guità derivante dai falsi amici. 

IMMERSIONE CULTURALE E SOCIOLINGUISTICA 
NELLE SFUMATURE DELL’ITALIANO

V attività: una canzone

Se fino ad adesso le attività proposte miravano a eviden-
ziare il valore dell’italiano come una finestra sul mondo roma-
nico, le ultime tre attività che presenterò offrono la possibilità 
d’immergersi nella cultura italiana, scoprendone un gruppo 
musicale e alcune varietà diatopiche. Il tutto sempre tenendo 
ben presente che l’italiano fa parte di un panorama maggiore 
che è il mondo neolatino. Infatti le attività proposte in ques-
to articolo sono probabilmente adattabili tanto a un pubbli-
co principiante, quanto a un pubblico intermediario: le prime 
attività (1 a 4) si possono integrare molto bene in un corso 
d’italiano lingua straniera basico, mentre le ultime (dalla V alla 
VII) potrebbero essere più apprezzate da un pubblico che ha 
una conoscenza intermedia dell’italiano.

La prima attività ha tra gli obiettivi didattici quello di fa-
miliarizzare lo studente alla comprensione orale e alla relazione 
grafo-fonetica dell’italiano. Infatti le attività presentate sin ora 
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proponevano un lavoro principalmente orientato alla compren-
sione scritta. Si tratta di far ascoltare alla classe una canzone 
- “Sfumature” del gruppo musicale “99 Posse” – dapprima solo 
seguendo il videoclip, senza il supporto delle parole. In un se-
condo momento avendo accesso al testo e un terzo ascolto in 
cui venga creata, nella mente degli studenti, la relazione tra le 
immagini del clip e le parole del testo. Durante il primo ascol-
to, lo studente è invitato ad annotare le parole che capisce e ad 
osservare le immagini cercando d’intuire quello che potrebbero 
nascondere. Poi con l’aiuto del testo lo studente potrà verificare 
se le sue ipotesi erano fondate e potrà concentrarsi sui termini 
più opachi. Infine, durante il terzo ascolto, si presuppone che la 
classe sia in grado di far una lettura globale della canzone. Con-
viene dire che la canzone è stata scritta negli anni ’90 e tratta 
di temi filosofico-esistenziali tuttora attuali. Per questo motivo, 
non è una canzone di “facile lettura”, anzi presenta diversi gradi 
d’interpretazione. Non a caso offre la possibilità di un tuffo nella 
cultura italiana (scoprendo chi è il gruppo, in che momento sto-
rico sociale scrive) ed eventuali divagazioni sul nostro stare al 
mondo (tema della canzone). Starà all’insegnante decidere fino 
a che livello portare l’interpretazione. Io ho cercato di orientare 
la comprensione, pensando soprattutto ai limiti di tempo a cui 
spesso un professore deve sottostare. Tramite un lavoro in bino-
mio in cui gli studenti sono portati a confrontarsi sui punti più 
salienti della canzone, ritengo che si acceda a un primo livello 
di lettura alquanto soddisfacente. Naturalmente nelle soluzioni 
proposte non mancano eventuali riferimenti alle altre lingue ro-
manze ed approfondimenti grammaticali che l’insegnante potrà 
decidere di fare o meno. Lo scopo principale, in un’ottica inter-
comprensiva e plurale, è che la classe riesca a fare una lettura 
globale del testo, senza perdersi nei singoli vocaboli opachi che 
inevitabilmente una canzone presenterà. In un altro momento, 
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magari in un corso d’italiano lingua straniera più avanzato, si 
potranno affrontare le questioni legate a una comprensione più 
fina e dettagliata del testo.

VI attività: un cortometraggio

Utilizzando sempre un supporto audio-visuale, un’altra 
attività di approfondimento linguistico che mira a consolidare 
la comprensione orale e scritta dell’italiano è quella della visio-
ne del cortometraggio “un amore di plastica” di Corrado Ce-
ron. Attraverso un lavoro di risposta alle domande in binomio, 
gli studenti sono portati a rivedere alcune nozioni linguistiche 
ma soprattutto a scoprire alcune nozioni sociolinguistiche (con 
quale persona si parla formalmente in italiano) e espressioni 
idiomatiche tipiche dell’italiano. Inoltre sono invitati a reali-
zzare una riflessione metalinguistica tra l’italiano e la propria 
lingua madre (nel caso in cui ho potuto testare l’attività, il por-
toghese del Brasiliano). Nonostante siano sempre presenti dei 
riferimenti alle altre lingue romanze, questa è principalmente 
un’attività piacevole di approfondimento linguistico dell’ita-
liano. Per promuovere una visione comparativa tra più lingue 
(non solo la lingua studiata e la lingua materna), si può propor-
re alla classe la visione di un cortometraggio in italiano con i 
sottotitoli in un’altra lingua neolatina (che non sia il portoghe-
se) o, viceversa, un cortometraggio in un’altra lingua romanza 
con i sottotitoli in italiano. Dipende dagli interessi del pubblico 
e dagli obiettivi che si hanno. Ad ogni modo, come esempio, 
propongo il cortometraggio francese “En colo” di Guillaume 
Nail, con i sottotitoli in italiano. Tale supporto è adatto a un 
pubblico di adolescenti o giovani adulti.
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VII attività: i dialetti piemontese, napoletano e romagnolo

Infine, l’ultima attività proposta offre la possibilità di 
scoprire tre dialetti italiani attraverso la lettura dell’incipit di 
un capolavoro letterario dello scorso secolo, il Piccolo Principe. 
Grazie alle molteplici traduzioni che sono state fatte dell’opera 
e grazie al minuzioso lavoro di collezionista della mia professo-
ressa coordinatrice, sono riuscita ad avere accesso alla versione 
in piemontese, napoletano e romagnolo. Lo studente è chiama-
to a leggere le tre versioni e a indovinare la lingua. Chiaramen-
te non sarà facile, ma si suppone che lo studente riuscirà per lo 
meno a identificare i segni grafici e lettere caratteristiche della 
lingua trattata, le parole trasparenti e opache. Probabilmente 
dopo un lavoro di analisi di questo genere riuscirà a supporre 
che si tratta di lingue più vicine a una lingua neolatina ufficiale 
piuttosto che a un’altra. Non per forza risponderà che sono 
dialetti dell ’italiano (il piemontese presenta molti elementi in 
comune con il francese, mentre il romagnolo sembra per certi 
aspetti una lingua quasi germanica), ma –conoscendo il con-
tenuto del romanzo-, formulerà delle ipotesi sulle origini di 
queste lingue. A questo punto, se non sono riusciti a trovare la 
soluzione autonomamente, l’insegnante fornirà loro la risposta 
e sarebbe opportuno che facesse una piccola introduzione sul 
Piccolo Principe, menzionando il fatto che è la seconda opera 
più tradotta dopo la Bibbia e che il tratto presentato nell’attivi-
tà è l’inizio del romanzo. In seguito converrebbe che il profes-
sore leggesse o facesse leggere da un nativo il testo nei vari dia-
letti. In tal modo gli studenti sarebbero sensibilizzati anche alla 
differenza enorme di pronuncia che esiste tra italiano standard 
e dialetti. In un secondo momento gli studenti sono invitati a 
completare una tabella in cui mettono in relazione le parole 
scoperte nei testi appena letti, sia opache che trasparenti, con 
le corrispettive nelle altre lingue romanze trattate (francese, 
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catalano, spagnolo e portoghese). Con queste tabelle lessicali 
di comparazione (come la tabella del lessico panromanzo di 
Meissner), gli studenti avranno un discreto bagaglio di ma-
ppe per non perdersi, almeno a livello lessicale e quindi se-
mantico, nei labirinti linguistici delle lingue affini. Nell’ultima 
parte dell’attività, dopo un paio di domande di comparazione 
lessicale e grammaticale con le altre lingue ufficiali, si chiede 
agli studenti di esprimere la loro affinità emotiva rispetto alle 
nuove lingue scoperte: quali sembrano loro più facili, quali pre-
feriscono e perché. In ultimo, è proposto un approfondimento 
culturale sui tre dialetti.

CONSIDERAZIONI FINALI

In questo modo abbiamo realizzato un viaggio da una 
macro-dimensione a un microcosmo: abbiamo iniziato con la 
scoperta della romanofonia, con attività semplici in cui la com-
petenza maggiormente lavorata era la comprensione scritta e in 
cui l’italiano rappresentava un tassello di un puzzle più grande 
e più ricco, e abbiamo concluso con un ingrandimento foca-
lizzato principalmente sul tassello dell’italiano, cogliendone le 
sfumature culturali e sociolinguistiche. Utilizzando una meta-
fora appartenente al mondo della fotografia, siamo passati da 
un grandangolo a un primo piano. La speranza che ci anima è, 
oltre a quella di incuriosire gli studenti, quella di risvegliare nei 
professori di lingua straniera, e in particolare di italiano lingua 
straniera, la consapevolezza del valore aggiunto di non fossiliz-
zarsi su un approccio monolingue che affronta una lingua/una 
cultura, cioè quella standard che ci propongono i manuali di lin-
gua straniera, ma che non corrisponde alla realtà. La realtà oggi 
riflette un mondo molto più plurale e complesso e penso che la 
missione degli insegnanti di lingue sia anche quella di rendere 
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gli studenti consapevoli di questa potenziale apertura linguisti-
ca e quindi culturale a cui essi possono accedere studiando una 
lingua con un atteggiamento più curioso e dinamico.

Come già detto, tutte queste attività sono reperibili sulla 
pagina Facebook “intercompreensão na UFPR” (https://www.
facebook.com/iclatinas?fref=ts) che è stata utilizzata come 
piattaforma comune durante il corso di estensione per condivi-
dere opinioni, commenti, link, etc.

Come precedentemente accennato, le attività presentate 
per gli studenti sono seguite dalle risposte per gli insegnanti. 
Inoltre, di fianco al titoletto “risposte” di ogni attività vi è un 
rettangolo blu in cui è segnata l’indicazione del tempo neces-
sario per svolgere l’attività.

Mi auguro che queste idee possano dimostrarsi utili ai 
professori di lingue straniere, in particolare a quelli d’italiano 
lingua straniera.
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REFLEXÕES NA FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES DE LÍNGUA ITALIANA POR 
MEIO DA ELABORAÇÃO DE DIÁRIOS 
AUTOAVALIATIVOS

Fernanda Veloso 
Paula Freitas

INTRODUÇÃO

Este capítulo é fruto de discussões e reflexões propor-
cionadas pelo curso “Ensino de língua italiana como língua 
estrangeira”, oferecido como disciplina optativa no 1º semes-
tre de 2015 a alunos regulares dos cursos de Licenciatura em 
Letras da UFPR e como curso de extensão a professores de 
italiano das redes pública e privada. 

A referida disciplina foi ministrada pelas autoras deste 
texto, vinculadas aos departamentos de Letras Estrangeiras 
Modernas e Teoria e Prática de Ensino da UFPR, respecti-
vamente. Uma primeira oferta desse curso acontecera no 1º 
semestre de 2014, pensada para atender a demanda de alunos 
de italiano vinculados a programas de iniciação à docência, tais 
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como o Licenciar1 e o CELIN2. Na ocasião, fora grande a pro-
cura pelo curso por professores, já formados ou de outras ins-
tituições e, por isso, optamos por ampliar o nosso público-alvo.

O objetivo deste capítulo é mostrar como a reflexão 
constante sobre o ensino (e a aprendizagem) de uma língua es-
trangeira (doravante LE) é fundamental na formação – inicial 
e continuada – dos professores de língua. Em outras palavras, 
acreditamos que somente o ato de pensar e repensar a docência 
é que permite que a teoria influencie na prática e a prática pas-
se a ser teorizada. Como instrumento para propiciar tais refle-
xões, propusemos a escrita de diários, elaborados pelos alunos 
ao longo do semestre. Esses diários constituem, assim, o objeto 
analisado neste capítulo.

Como apontado por Romero (2013), saber usar o diário 
na formação inicial não é fácil. Para ela, é preciso, antes de sua 
elaboração, entendê-lo e conhecer seus alcances, pois, somente 
dessa forma a reflexão virá à tona. Sem essa premissa, o diário, 
que deveria ser reflexivo, passa a ser meramente descritivo, não 
contribuindo, dessa maneira, para a promoção de uma forma-
ção docente crítica e sólida.	

1	 O Licenciar é um programa de extensão vinculado à Pró-Reitoria 
de Graduação e Educação Profissional da UFPR, que tem como objetivo 
apoiar ações de projetos para a melhoria do ensino nos cursos de Licencia-
tura. O projeto de italiano, especificamente, vinculado a esse programa há 
mais de 15 anos, tem o objetivo de inserir os licenciandos na docência ainda 
durante a formação, os quais ensinam o idioma a alunos da rede pública de 
ensino, no contraturno das escolas filiadas.
2	 O Centro de Línguas e Interculturalidade (CELIN) é um Órgão 
Suplementar do Setor de Ciências Humanas – Letras da UFPR, que obje-
tiva a formação profissional e continuada dos alunos da graduação do Curso 
de Letras da universidade.
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Para situar o nosso leitor, achamos por bem descrever bre-
vemente os conteúdos abordados durante o curso, bem como 
os instrumentos avaliativos, dentre eles o diário, que auxiliaram 
na promoção da reflexão desses professores em formação con-
tinuada. Na sequência, trataremos, com maior profundidade, 
do instrumento que possibilitou a coleta dos dados, isto é, dos 
diários reflexivos (SOARES, 2005), seguidos da discussão dos 
dados propriamente dita. Por fim, teceremos as considerações 
que finalizam este trabalho. 

CONTEXTO DE COLETA DOS DADOS: A DISCIPLINA

O conteúdo programático foi selecionado com o intuito 
de apresentar um panorama das principais teorias sobre o ensi-
no e a aprendizagem de língua estrangeira de modo a levar os 
discentes à reflexão constante sobre o seu processo de apren-
dizagem do italiano, bem como sobre a sua própria prática en-
quanto (futuro) professor.

Sendo assim, ao início do curso, foram contemplados 
os conceitos de língua materna (LM), segunda língua (L2) e 
língua estrangeira (LE) com objetivo de não só diferenciá-los 
do ponto de vista conceitual, mas também de relacioná-los às 
suas práticas de ensino. No caso da LE, por exemplo – uma 
língua diferente daquela do aprendiz, aprendida no seu pró-
prio país e normalmente em contexto de sala de aula –, seu 
ensino (e sua aprendizagem) exigirão práticas diferentes da-
quelas previstas para a LM – língua que o indivíduo adquire, 
normalmente na primeira infância, a partir do convívio com 
os pais ou outros membros da família – ou para a segunda 
língua (L2), adquirida por um estrangeiro ao morar em um 
outro país (BALBONI, 1994). 
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Uma das especificidades do ensino de uma LE, de acor-
do com Balboni (1994), é que ao estudá-la no próprio país, o 
aluno pode superar o estranhamento da língua, causado muitas 
vezes pelas distâncias psicológica, cultural ou física possivel-
mente existentes. Além disso, o autor acredita que o ensino 
de uma LE deve ser capaz de estimular e manter a motivação 
do aluno para o estudo de uma língua sem relevância utilitá-
ria, como pode ser considerado, por muitos, o italiano e ainda 
proporcionar momentos para a associação entre a LE e outras 
línguas que possivelmente conheça, facilitando, assim, a sua 
aprendizagem.

Mas, para o autor, o ensino de uma LE tem algumas li-
mitações, tais como a falta de materiais didáticos que apre-
sentem modelos linguísticos atuais, ou mesmo autênticos, que 
mostrem diferentes contextos sociolinguísticos, além, claro, da 
dificuldade de encontrar professores que tenham fluência na 
LE ou mesmo qualificação no seu ensino.

Todos esses fatores contribuem para que o ensino e a 
aprendizagem de uma língua como LE tenha práticas (de ensi-
no e de aprendizagem) diferentes daquelas previstas para uma 
LM ou para uma L2. 

Após termos delimitado o foco da disciplina, isto é, o 
ensino do italiano como LE, partimos para a distinção entre 
técnicas, métodos e abordagens, considerando técnica “a ati-
vidade conduzida em sala de aula”3 (BALBONI, 1994, p. 50, 
tradução minha); método, “um conjunto de práticas sistemáti-
cas estáveis e fixas” para a apresentação dos conteúdos de en-
sino (XAVIER, 2011, p. 14) e abordagem, como a “verdadeira 

3	 Una tecnica glottodidattica è un’attività che realizza in classe le indica-
zioni del metodo e le finalitá dell ’approccio. 
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força [...] que orienta, dá consistência e rumo ao trabalho do 
professor” (ALMEIDA FILHO, 1997, p 22), configurando 
um conjunto de conhecimentos sobre o que cada professor 
entende por língua ou linguagem, ensino e aprendizagem. A 
ampla discussão sobre esses conceitos e a sua associação com 
o que acontece em sala de aula permitiu confirmar que o que 
o professor faz atualmente não é seguir um “método”, mas sim 
uma “abordagem”, com o uso de “técnicas”, que podem estar 
em consonância com práticas mais tradicionais de ensino ou 
mais comunicativas. Professores que seguem uma abordagem 
tradicional (ou estruturalista, de acordo com Xavier, 2011) cos-
tumam conceber a língua como um conjunto de regras a serem 
apresentadas (por eles), uma por vez aos alunos, os quais, por 
sua vez, devem aprender a empregá-las. Já os professores que 
seguem uma abordagem mais comunicativa entendem a língua 
como um sistema para a comunicação entre as pessoas e, nesse 
contexto, ensinar é expor os alunos a situações de uso da LE e 
aprender implica saber usá-la em diferentes contextos. 

Mesmo não seguindo um método “fixo”, o professor de 
LE normalmente apoia a sua prática em um “material didáti-
co”, considerado, ainda hoje, como a principal fonte de conhe-
cimento da língua e da cultura da LE na sala de aula (BAL-
BONI, 1994). O material didático pode ser concebido sob a 
forma de um “manual”, de “unidades” ou “sequências didáticas”. 
O “manual” (ou livro didático) foi definido ao longo do curso 
como “um instrumento impresso, intencionalmente estrutura-
do para se inscrever num processo de aprendizagem, com o fim 
de lhe [sic] melhorar a sua eficácia” (GÉRARD; ROEGIERS, 
1998, p. 19). Especificamente para o ensino do italiano como 
LE, a análise dos principais manuais comercializados no Brasil 
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permitiu a constatação de que, mesmo diferentes em sua forma 
de apresentação, exibem estrutura semelhante.

Eles são formados geralmente por “unidades didáti-
cas”, as quais, de acordo com Freitas (2014), são divididas em 
três partes: a apresentação (motivação e fase global), a prática 
(análise e reflexão de um conteúdo específico) e a verificação 
(síntese), em que se avalia se o aluno aprendeu determinado 
conteúdo. Essa divisão dominante no panorama de ensino de 
LE na Itália, e descrita por Balboni (1994), assemelha-se à 
teoria da Gestalt, por partir de uma percepção global do ato 
comunicativo para a percepção analítica de estruturas da LE. 
Ainda conforme Freitas (2014), os materiais para o ensino de 
italiano mais conhecidos no Brasil geralmente determinam os 
conteúdos a serem ensinados aos alunos, um por vez, podendo 
enquadrar-se em uma abordagem mais tradicional para o en-
sino da LE.

Uma alternativa poderia ser a elaboração de “sequências 
didáticas” (SD) pelo professor, as quais são consideradas “um 
conjunto de atividades escolares organizadas de maneira siste-
mática em torno de um gênero textual oral ou escrito” (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Mais de um gê-
nero específico, de uma ou mais esferas de comunicação, po-
dem constar em uma única SD. O objetivo de tal proposta é 
que os alunos dominem a elaboração dos gêneros textuais com 
os quais lidam ou precisarão lidar no futuro, além de prepara-
rem-se para utilizar a LE nas mais diversas situações do coti-
diano. Outra opção de material didático a ser utilizado em sala 
de aula e, nesse caso, elaborado pelo professor, seriam as “uni-
dades temáticas”. Assim como as SDs, tal proposta também é 
construída com o foco em gêneros discursivos, mas o seu fio 
condutor é um tema, como “viagem”, por exemplo. Objetiva-se, 
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com esse tipo de material, propiciar o conhecimento e o uso 
dos gêneros trabalhados na LE. Essas noções foram trabalha-
das ao longo do curso, bem como foram discutidos os prós e os 
contras da adoção e/ou da preparação de tais materiais. 

Outro ponto destacado no curso foram as habilidades 
linguísticas a serem desenvolvidas na língua estrangeira, a sa-
ber: leitura, escrita, compreensão oral e fala; além da gramática. 
Para cada uma das habilidades, optamos por discutir a sua re-
levância, abordagens e práticas para o seu ensino, layout, pro-
dução e tipos de atividades a serem propostas em sala de aula. 

No caso da gramática, especificamente, as estratégias 
de ensino com “foco naS formaS” e/ou “foco na forma” foram 
explicadas, exemplificadas e diferenciadas, principalmente no 
tocante à natureza da interação entre professor-aluno(s) e alu-
no(s)-aluno(s). De acordo com Freitas (2014), o foco na forma 
(LONG; ROBINSON, 1998) é uma maneira de atrair a aten-
ção do aluno para uma estrutura linguística, de modo a dar sali-
ência a ela em contexto de uso comunicativo da LE/L2. Assim, 
ele é tomado como uma estratégia implícita, enquanto que a 
estratégia explícita se enquadra no que também Long e Robin-
son (1998) chamaram de “foco nas formaS”, isto é, um ensino 
essencialmente gramatical. Foi ressaltado, sobretudo durante as 
aulas dedicadas a esse tema, que ambas as estratégias de ensino, 
como apontado por Freitas (2014) nas considerações finais de 
seu estudo, criam oportunidades para os alunos testarem suas 
hipóteses sobre a LE, e permitem a troca espontânea de foco 
da atenção: da forma para o sentido e do sentido para a forma.

Doughty e Williams (1998) já haviam salientado que es-
tratégias implícitas e explícitas podem, ou melhor, devem ser 
combinadas para o desenvolvimento de diferentes competên-
cias dos alunos. Sendo assim, um híbrido de estratégias explí-
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citas e implícitas poderia ampliar as oportunidades de aprendi-
zagem da LE para o desenvolvimento da gramática e também 
das quatro habilidades comunicativas.

O assunto “inteligências múltiplas” foi mais um dos temas 
tratados ao longo do curso. É o psicólogo americano Howard 
Gardner (1999) quem lança essa proposta pedagógica, adaptá-
vel também ao ensino de línguas estrangeiras. O que Gardner 
propõe é um mapa com uma ampla gama de capacidades dos 
seres humanos ao agrupá-las em sete categorias ou “inteligên-
cias” abrangentes, a saber: inteligência Linguística; inteligên-
cia Naturalista; inteligência Corporal-Cinestésica; inteligência 
Musical; inteligência Intrapessoal; inteligência Interpessoal; e 
inteligência Lógico-Matemática. As diferenças individuais de 
aprendizagem dos alunos de LE precisam ser levadas em conta 
no momento do planejamento de um curso.

As discussões sobre o ensino das habilidades comunica-
tivas e sobre como as diferentes inteligências influenciam na 
aprendizagem permitiu reconhecer que o ensino de uma língua 
normalmente ativa somente as inteligências verbal e interpes-
soal, sendo o principal objetivo “comunicar-se – corretamente 
– na LE”. Talvez, por essa razão, os cursos de idiomas sejam 
ainda muito pautados no ensino (explícito) da gramática e das 
outras quatro habilidades. Se, por outro lado, o professor puder 
conhecer os estilos de aprendizagem dos discentes, poderá va-
ler-se de diferentes estratégias para contemplá-los em diferen-
tes momentos do curso/ da aula. 

O último argumento abordado nas aulas foi o das práti-
cas avaliativas. Foram feitas algumas reflexões sobre os estere-
ótipos e paradigmas da avaliação que perpassam a nossa vida 
pessoal, escolar ou profissional. Traçamos também um panora-
ma da avaliação escolar com base nas concepções tradicionais e 
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atuais de avaliação. Os conceitos de avaliação bancária, avalia-
ção centrada no aluno e avaliação mediadora, apresentados por 
Fidalgo (2006), foram discutidos e confrontados entre si. O 
primeiro, de avaliação bancária, está intimamente ligado a uma 
concepção tradicional de avaliação, já que objetiva apenas con-
ferir a matéria ensinada ou “depositada no aluno”. Os outros 
dois conceitos, no entanto, buscam encarar a avaliação como 
processual e formativa. Além disso, a avaliação é mediadora do 
processo de ensino e aprendizagem. 

Após o panorama sobre a avaliação no processo educa-
cional como um todo, submetemos os alunos à experiência de 
avaliadores de testes de proficiência em língua italiana, cujo 
propósito era avaliar as produções oral e escrita de alguns can-
didatos estrangeiros. Antes, porém, foram comentados os cri-
térios de correção adotados por testes e autores4 consagrados, 
principalmente na Itália. Lemos os textos e assistimos a vídeos 
de vários candidatos com o intuito de classificá-los de acordo 
com o nível5 mais adequado a cada um, desde o A1 até o C2. 

4	 Foram discutidos os critérios de correção das provas oral e escrita 
do CELI – Certificato di Conoscenza della Lingua Italiana, elaborado e apli-
cado pela Università per Stranieri di Perugia – e do CILS –  Certificazione 
di Italiano come Lingua Straniera, elaborado e aplicado pela Università per 
Stranieri di Siena. Além disso, apresentamos os exemplos de produção sele-
cionados por Spinelli e Parizzi (2010) na obra Profilo della Lingua Italiana.
5	 Níveis definidos pelo Quadro Europeu Comum de Referência para 
as Línguas. Tal documento estabelece três níveis de proficiência na língua 
estrangeira, que se dividem, por sua vez, em subníveis para se chegar a uma 
escala mais precisa com um total de seis níveis: • A1: Usuário básico; • A2: 
Usuário básico; • B1: Usuário independente; • B2 Usuário independente; 
• C1: Usuário competente; • C2: Usuário competente. Cada nível corres-
ponde a um perfil linguístico especificado pelo próprio QECR, que detalha 
cada uma das capacidades comunicativas: fala, escuta, leitura e escrita.
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Os conteúdos apresentados nessa seção foram trabalha-
dos em aulas expositivo-dialogadas, que visavam à tomada de 
consciência sobre o ensino e a aprendizagem de LE. Mais do 
que “conteúdos trabalhados”, procuramos conduzir os encon-
tros de modo que os participantes se questionassem o tempo 
todo e, assim, pudessem refletir sobre a própria abordagem. 

Para avaliar o impacto do curso na abordagem de ensino 
e aprendizagem da LE de cada um dos participantes, coletamos 
os dados por meio da metodologia que discutimos a seguir.

METODOLOGIA PARA A COLETA DE DADOS

A disciplina, cujo objetivo foi discutir todos os temas 
citados e comentados anteriormente, também buscou, como 
apontamos na introdução, permitir um olhar reflexivo de al-
guns discentes sobre a futura profissão e de outros sobre a pro-
fissão já exercida no centro de línguas da UFPR, por exemplo. 
Para os alunos-mestres, o curso visou a fomentar a discussão 
sobre o ensino da língua italiana, apontando caminhos para 
uma prática teoricamente informada e alinhada com as neces-
sidades dos alunos. Foi por meio de alguns instrumentos ava-
liativos que os alunos se viram, de uma certa forma, forçados a 
pensar nos temas tratados ao longo do curso. 

Dentre os instrumentos avaliativos utilizados, citamos 
os seminários realizados pelos próprios alunos sobre as abor-
dagens de ensino de LE. No primeiro deles, cada grupo fez 
uma exposição de 30 a 35 minutos sobre a abordagem e depois 
simulou uma aula de acordo com os pressupostos teóricos es-
tudados. Ao final da exposição/simulação, os outros grupos jul-
garam, por meio de um relatório escrito, se a aula condizia com 
o que sugere a abordagem em questão. No segundo, os alunos 
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fizeram, em grupo, uma exposição de 1h30min sobre uma das 
quatro habilidades linguísticas. Nela, eles apresentaram a rele-
vância de se desenvolver determinada habilidade em alunos de 
LE, diferentes abordagens para o seu ensino e tipos de ativida-
des que potencializam a sua aprendizagem. Cada grupo tam-
bém entregou para os colegas, no início da apresentação, um 
plano de aula referente ao seminário. Os colegas avaliaram se o 
plano condizia com a aula dada e deram sugestões de melhorias 
por meio de um relatório escrito.

Por fim, a última avaliação da disciplina consistia na ela-
boração de um relatório de no mínimo cinco páginas sob o 
formato de um “Diário reflexivo dirigido” (SOARES, 2005). 
Tal instrumento também serviu para a coleta dos dados que 
serão discutidos e analisados nas seções a seguir. 

O instrumento para a coleta de dados “diário reflexivo”

Muitas são as pesquisas que já se detiveram na utiliza-
ção do diário reflexivo na formação de professores de línguas 
(SMYTH, 1992; ZABALZA, 1994; REICHMAN, 2001a, 
2001b; ROMERO, 2013). Em âmbito nacional, podemos des-
tacar os trabalhos de Machado (1998) e Liberali (1999), publi-
cados ainda nos anos 90.

De acordo com Machado (1998), os diários podem ser 
utilizados nas pesquisas educacionais como um instrumen-
to de pesquisa e também como um instrumento de ensino e 
aprendizagem, para explorar a dinâmica de situações concretas, 
através de relatos de protagonistas. Em sua pesquisa, sobre a 
produção de diários reflexivos de leitura, os protagonistas são 
estudantes universitários que textualizam o próprio processo 
de aprendizagem e de desenvolvimento de conhecimentos e, ao 
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materializar esses discursos, possibilitam um retorno avaliativo 
(tanto da parte dos alunos quanto da professora) sobre o pro-
cesso didático em curso.

Liberali (1999) objetivou, em sua tese, investigar a utili-
zação do diário como ferramenta para reflexão crítica de pro-
fessores e coordenadores de escolas regulares ou de línguas. 
Para a autora, a escrita do diário reconstrói a prática para a 
iniciação de uma reflexão sobre ela. A partir da produção do 
diário, os professores descobrem os próprios pensamentos e os 
aprofundam. Assim, há uma autoavaliação e autocrítica perma-
nente sobre as ações docentes e também sobre os trabalhos que 
se encontram em desenvolvimento. 

No cenário atual, o diário continua contribuindo para a 
formação reflexiva de professores. A obra organizada por Rei-
chman em 2013 é prova de que esse instrumento oferece pos-
sibilidades para reflexão a muitos estudiosos da área de ensino 
de línguas. 

O uso do diário autoavaliativo nesta pesquisa teve o in-
tuito de levantar informações e observações mais profundas 
dos participantes sobre aquilo que aconteceu na aula, sua dinâ-
mica, seus pontos fortes e fracos, que poderiam sofrer reajustes 
conforme as opiniões transmitidas. Segundo Smyth (1992), 
para o engajamento em uma reflexão crítica, é preciso que o di-
ário preveja as seguintes ações: descrever, informar, confrontar 
e reconstruir. Descrever consiste em relatar os eventos de sala 
de aula; informar é tratar da teoria envolvida no processo de 
ensino-aprendizagem; confrontar significa relacionar o conte-
údo com as vivências fora e dentro de sala de aula e reconstruir 
equivale à reflexão propriamente dita, em que o professor pode 
vislumbrar novas possibilidades para a própria prática. 
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Assim, os alunos deveriam escrever no diário sobre os as-
suntos discutidos em sala de aula e como isso mudou (ou não) 
a relação deles com o ensino e com a aprendizagem do italiano 
como LE. Para nortear a escrita, selecionamos os temas que 
precisariam ser discutidos em seus textos, a saber: conceito de 
língua, aula de LE, abordagens, planejamento, habilidades lin-
guísticas, ensino de gramática, e práticas avaliativas. 

Aconselhamos os alunos a fazerem anotações durante as 
aulas para que, em momento oportuno, as transformassem em 
um texto reflexivo. De acordo com Wallace (1998), as notas 
de campo, ao tomar um formato particular, resultam em um 
log, pois são informações altamente estruturadas por terem um 
foco predeterminado. Embora não tenhamos elaborado per-
guntas que deveriam ser respondidas ao final de cada aula, um 
modelo foi seguido, já que direcionamos a reflexão de alunos, 
no intuito de delimitar seu foco de atenção sobre os tópicos 
que apontamos no parágrafo anterior. Trechos dessas reflexões 
serão discutidos a seguir, na seção dedicada à análise dos dados.

ANÁLISE DOS DADOS

Embora o diário reflexivo tenha sido proposto como um 
instrumento para promover a reflexão dos cursistas sobre os tó-
picos tratados no curso, percebemos que foram muitas as difi-
culdades apresentadas por eles no momento de sua elaboração. 
A primeira delas refere-se ao próprio ato de escrita enquanto 
processo, já que muitos discentes não entregaram o seu diário 
ao final da disciplina. Isso pode ser reflexo da falta do hábito 
de elaboração de textos a longo prazo, como é o caso do gênero 
diário. No excerto a seguir, a aluna justifica o motivo da não 
entrega de seu trabalho:
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A1: Tinha esperança de conseguir fazer um milagre e recupe-
rar todo o semestre no diário reflexivo, mas infelizmente foi 
impossível.6

Aqueles alunos que entregaram os seus diários, em sua 
maioria, não cumpriram as quatro ações sugeridas por Smyth 
(1992), isto é, descrever, informar, confrontar e reconstruir. Em 
nossa experiência, muitos dos cursistas limitaram-se a des-
crever as aulas assistidas, ou a descrever e informar tais aulas, 
como vemos em:

A2: Aula 3: nesta aula ocorreram as apresentações dos semi-
nários sobre abordagem comunicativa nocional-funcional, 
método clássico/ gramático e tradução e método audiolingual. 
Conforme apresentados os seminários, foi possível identificar 
uma espécie de “evolução” em matéria de abordagem/ensino 
tendo como referência as várias maneiras de se ensinar uma 
língua estrangeira. Nesta aula a prof.ª [X] nos entregou um 
material referente ao diário reflexivo, esclarecendo o objetivo 
da atividade e sua importância para o curso. Isto é, produzir o 
diário reflexivo está diretamente ligado com a possibilidade de 
rever conceitos e expô-los de uma maneira direta ao professor, 
integrando conhecimentos adquiridos com as aulas e possí-
veis/prováveis pareceres.

A3: Na primeira aula do semestre, partiu-se das definições 
de Balboni (1994) para explicar a diferença entre a língua 
estrangeira e as línguas 1 e 2, materna e não materna respec-
tivamente, sendo a primeira o resultado do processo de aqui-
sição desde a infância a partir do convívio social e familiar. 

6	 A comunicação foi realizada via e-mail.
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Já a segunda é aprendida no país de origem dos falantes de 
língua materna. […]

No primeiro excerto, a aluna simplesmente descreve a 
aula do dia. Já no segundo, A3 descreve a aula por meio da 
recuperação da teoria discutida. Em ambos os trechos, não há 
o confronto com as experiências como professor ou como alu-
no, bem como não se cogitam novas práticas de ensino ou de 
aprendizagem.

Alguns alunos foram um pouco além do que foi apre-
sentado anteriormente, confrontando, em alguns momentos, o 
que foi trabalhado em sala de aula com a realidade. No excerto 
seguinte, a aluna descreve como as professoras conduziram a 
aula na primeira parte do texto, em seguida dá algumas infor-
mações sobre o livro didático (“a parte cultural é geralmente 
posta à margem”; “houve uma significativa evolução dos livros 
didáticos”) para finalizar com uma constatação ao confrontar 
esses fatos com a realidade: “não há um material perfeito e 
cabe ao docente melhorá-lo e ampliá-lo da forma que melhor 
lhe aprouver”.

A4: Para que os conceitos e reflexões do encontro passado – se-
quências/unidades didáticas – fossem internalizados, as docen-
tes nos propuseram a análise de alguns livros didáticos. Neste 
ínterim é que consegui compreender como alguns livros didá-
ticos apresentam-se incompletos e sem um encadeamento ló-
gico. A parte cultural é geralmente posta à margem, relegada às 
últimas páginas da unidade e retratada de modo estereotipado. 
Contudo, faz-se necessário reconhecer que na última década, 
houve uma significativa evolução dos livros didáticos.
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Em seguida discutimos algumas vantagens e desvantagens do 
uso dos manuais didáticos. Certamente, não há um material 
perfeito e cabe ao docente melhorá-lo e ampliá-lo da forma 
que melhor lhe aprouver.

No excerto de A4 analisado anteriormente, porém, faltou 
a última ação prevista por Smyth (1992) para o diário reflexivo: 
a reconstrução, que poucos contemplaram em seus textos. A 
seguir, apresentamos o trecho do diário de uma cursista, pro-
fessora do centro de línguas da UFPR, que conseguiu cumprir 
as quatro fases do diário reflexivo:

A5: Quando trabalhamos com as considerações feitas por 
Gardner sobre inteligências múltiplas, conseguimos visualizar, 
na prática, as diferenças individuais no processo de aprendi-
zagem de cada sujeito. Se nós, alunos de um mesmo curso de 
licenciatura, obtivemos resultados significativamente distintos 
de “desenvolvimento” das inteligências múltiplas, precisamos 
levar em conta que nossos alunos possivelmente serão ainda 
mais distintos e, com isso, apresentarão processos de aprendi-
zagem com ritmos e características variadas. Com isso, o ques-
tionamento mais pertinente seria o de como comportar todas 
as inteligências em cada plano de aula: como valorizar as inte-
ligências interpessoal e intrapessoal, a musical, a lógico-mate-
mática e todas as outras? Acredito que não conseguimos, em 
aula, solucionar tal dúvida, e desconheço uma resposta que dê 
conta deste questionamento.

No trecho anterior, A5, além de confrontar o conteúdo 
da aula (as inteligências múltiplas) com a sua prática de sala de 
aula, isto é, com o ato de preparar suas aulas, procura refletir 
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sobre como contemplar diferentes inteligências em seus planos. 
A aluna não encontra uma resposta definitiva para tal proble-
ma, mas foi possível perceber um posicionamento reflexivo no 
momento em que sente uma mudança no seu comportamento 
como professora.

Embora poucos diários tenham apresentado a fase da 
reconstrução, a última ação proposta por Smyth (1992), vale 
salientar que aqueles escritos por professores que já atuavam no 
CELIN-UFPR ou em outras instituições foram os que apre-
sentaram maior grau de reflexão e confronto com a realidade 
de sala de aula. Esse fato pode significar que, embora o diário 
seja um instrumento importante para a (auto)avaliação de in-
teriorização da teoria, ele parece proporcionar a teorização da 
realidade somente para aqueles que vivenciam a docência. Os 
futuros professores parecem não conseguir refletir a prática do-
cente nem mesmo do ponto de vista do aluno, resultado, talvez, 
do tipo de ensino e de avaliação aos quais estão acostumados. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Como afirmamos ao final da seção anterior, os alunos e/ou 
futuros professores não estão habituados à prática da autoavalia-
ção, proporcionada, em nosso estudo, pelo instrumento “diário 
reflexivo”. Parece-nos que a maioria dos discentes não aprendeu 
a se autoavaliar durante a educação escolar, constatação a que 
chegou Fidalgo (2006) e uma das professoras cursistas. 

Em nosso caso, a referida professora (A6) aponta, em seu 
diário, nunca ter pensado sobre o processo da autoavaliação. 
Segundo ela, seria importante estimular tal hábito entre alunos 
para desenvolver a própria autonomia. Concordamos com tal 
opinião e, apesar dos percalços na implementação do diário en-
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quanto instrumento avaliativo, ele se mostrou muito útil para o 
ato de repensar a docência de alguns dos cursistas.

Neste capítulo, nosso objetivo foi apresentar os efeitos de 
uma proposta avaliativa inovadora em um curso pensado para a 
formação inicial e continuada de professores de italiano. Pude-
mos constatar que nem todos os cursistas estavam preparados 
ou eram capazes de “descrever, informar, confrontar e recons-
truir” os eventos de sala de aula em seus diários. Isso pode ser 
reflexo dos fatores levantados na análise dos dados.

No entanto, não podemos deixar de também praticar a 
nossa autoavaliação nesse momento do nosso texto. Refletindo 
sobre a discussão dos dados, acreditamos que durante o curso 
poderíamos ter proposto o uso do diário de uma maneira dife-
rente: ao invés de apenas apresentar as partes que compõem o 
gênero diário (feito no início do curso), deveríamos ter analisa-
do o processo de escrita de tal gênero, exemplificando todas as 
etapas propostas por Smyth (1992) e, ao final de cada assunto/
tema abordado no curso, ter solicitado a entrega do texto em 
construção para fornecer o feedback necessário à elaboração do 
texto final. Somente assim, após um contato exaustivo com o 
gênero textual em questão, os alunos seriam capazes de recons-
truir as suas impressões, de maneira crítica e reflexiva, do que 
foi tratado em sala de aula.
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O ENSINO DA LÍNGUA ESPANHOLA EM 
UM CENTRO DE MULTICULTURALIDADE: 
IMPLICAÇÕES CONCEITUAIS E A 
EXPERIMENTAÇÃO DO ENSINO POR 
PROJETOS

Maristella Gabardo

INTRODUÇÃO1

O CELIN, como escola de aplicação, é um dos locais 
de trabalho mais almejados pelos estudantes de Letras. Tra-
balhar ali é a oportunidade de dar aulas em um espaço aberto 
às mais diversas discussões metodológicas, às inovações teóri-
cas e à troca com professores mais experientes. O que faz do 
CELIN-UFPR esse espaço tão “mágico” é a confluência entre 
experiência e inovação, múltiplas teorias, espaços voltados para 
a colaboração e a construção de uma rede de compartilhamen-
to de técnicas, experiências e inovações. Essa rede propicia aos 
professores, cada um em sua etapa de formação específica, con-
dições de elaborar maneiras de aplicar em sala de aula algumas 

1	 Dedico este capítulo a Terumi Koto Bonnet Villalba, in memoriam, 
pela paciência de me preparar para as minhas primeiras aulas de espanhol. 
Por orientar esses projetos que hoje descrevo e tantos outros que realizamos 
juntas. Pelo seu esmero profissional incansável em ajudar os alunos de Le-
tras a serem profissionais competentes e por nos ensinar que o propósito de 
um professor é fazer as pessoas mais felizes.
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das teorias inovadoras que são vistas nos bancos da Universida-
de Federal do Paraná (UFPR).

O contato entre os diversos professores das mais dife-
rentes línguas e que seguem as mais diferentes vertentes me-
todológicas e teóricas enriquece a maneira como as aulas e as 
diversas atividades extraclasse (tanto para os alunos, como para 
os professores) são realizadas e fortalece o processo de formação 
dos futuros professores. Como afirma Jordão, “toda prática está 
embasada em alguma teoria” (2006, p. 1), e essa “teoria interna” 
nem sempre se enquadra de forma límpida e pura dentro de 
uma das teorias renomadas, mas no entrecruzamento de diver-
sas experiências vividas, de conceitos que se carrega, de expe-
riências em contextos específicos e com determinadas pessoas 
e preferências pessoais e sociais. Assim, como explica Jordão 
(2006), as práticas que temos em sala de aula não são mera-
mente uma reprodução do que vivemos anteriormente e/ou a 
aplicação dos métodos aos quais nos filiamos e pelos quais nos 
encantamos, mas uma imbricação de vários desses caminhos e 
dessas vivências. Nesse processo é importante permanecer aten-
to e crítico às escolhas que a nossa visão de mundo nos traz e 
a como estas se refletem em nossas práticas múltiplas em sala 
de aula. Portanto, a maioria dos espaços de encontro entre pro-
fessores no CELIN-UFPR estavam sempre regados de discus-
sões metodológicas, textos e novidades que seriam aplicadas (de 
diferentes maneiras) a atividades e/ou técnicas voltadas para a 
inovação no ensino de uma Língua Estrangeira (doravante LE), 
para que assim as práticas pudessem ser questionadas, repensa-
das e reavaliadas de forma individual, coletiva e constante. 

Além dos momentos de discussão entre os diversos pro-
fessores das mais diversas línguas que se davam de maneira 
espontânea nos cafés como na sala de recursos, existiam ainda 
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outros espaços que eram destinados à troca de conhecimentos 
entre os professores de uma mesma área. O grupo de profes-
sores de espanhol se reunia mensalmente com a coordenadora 
da área para discutir questões metodológicas, mudanças estru-
turais e administrativas. Cada grupo de professores responsá-
veis por dar aula em um certo nível (por exemplo, Básico 1), 
também deveria se reunir com certa periodicidade para trocar 
experiências, atividades, práticas e ideias de atividades para as 
próximas aulas. Foi numa dessas reuniões, enquanto discutía-
mos como trazer a multiculturalidade presente em todo o es-
pectro hispânico para a sala de aula e como fazer isso de ma-
neira a não privilegiar uma cultura em detrimento de outra ou 
mesmo um aspecto cultural em razão de outro, que tivemos 
a ideia de desenvolver projetos com os alunos sobre os mais 
diversos temas culturais. Por ser uma ideia-piloto, os projetos 
inicialmente foram aplicados por alguns professores, e logo a 
experiência foi dividida com todo o grupo. Neste capítulo rela-
tarei brevemente a experiência que tive no desenvolvimento de 
dois desses projetos no CELIN.

Inicialmente, será apresentada uma pequena contextua-
lização sobre o ensino de espanhol no Brasil e de como a con-
cepção linguística vigente em cada professor influencia o pro-
cesso de ensino e as suas escolhas metodológicas. Logo após, 
serão apresentados dois projetos realizados com algumas tur-
mas, as suas motivações e os resultados que esses projetos ob-
tiveram. Por fim, discutiremos as inovações desses projetos ao 
serem trabalhados em um centro de idiomas e as possibilidades 
de desenvolvê-las, por se tratar de uma escola de aplicação e de 
um centro de multiculturalidade.



Maristella Gabardo

74

CONTEXTUALIZANDO O ENSINO DE ESPANHOL PARA 
BRASILEIROS

Ao longo dos últimos anos muito se tem discutido e ava-
liado sobre o ensino de idiomas voltado somente para a com-
petência gramatical e sua eficácia em conseguir atingir outras 
dimensões linguísticas (LLOBERA et al., 1995), sendo uma 
delas precisamente a sociocultural. A prática de ensino de LE 
deve refletir a compreensão de que a língua não é somente for-
ma e sentido, mas uma prática discursiva situada (STREET, 
1984) através da qual / com a qual os falantes se reconhecem e 
veem o mundo, utilizando-a para os mais diversos fins, dentre 
eles: comunicação, reflexão, manutenção das relações existen-
tes, desenvolvimento de novas relações e trocas. Ao aprender 
uma LE nos aproximamos não somente dessa estrutura que é 
a língua, mas também das múltiplas estruturas que compõem 
as diversas comunidades que delas fazem uso e as moldam, se-
jam seus participantes nativos ou não, falantes frequentes ou 
esporádicos, que as revitalizam e as transgridem (criando novas 
formas de uso) ou as inovam. 

A construção metodológica de uma aula de LE é também 
o reflexo de uma definição social e histórica de nossa própria 
cultura, de como nos vemos e de como vemos o outro. Partindo 
desse princípio, percebemos que os livros didáticos voltados ao 
ensino em centros de idioma, e principalmente em um centro 
de multiculturalidade, não correspondiam as nossas expecta-
tivas de sala de aula. Primeiramente, porque estavam focados 
principalmente no aspecto estrutural da língua; em segundo 
lugar, porque o espaço destinado ao que se denomina cultura 
era desconectado e reduzido (metodologicamente) a uma única 
seção ao final de cada capítulo do livro; e em terceiro lugar, por-
que a noção de cultura que era apresentada nessas seções era 
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normalmente para ou responder a pergunta “Você sabia?”, ou 
seja, para criar uma certa curiosidade sobre os aspectos exóticos 
de uma ou outra cultura, que acabam por rotulá-la e limitá-la 
a esses conhecimentos, ou apresentar elementos da Cultura de 
um determinado povo. O rompimento entre língua e cultura 
proposto nos livros didáticos leva a uma falsa impressão de que 
ambas podem existir separadamente, o que pode levar a inco-
erências linguísticas, como afirma Politzer (1959, p. 100-101):

Se ensinarmos uma língua sem ensinar ao mesmo tempo a 
cultura em que opera, estamos ensinando símbolos sem senti-
do ou símbolos aos quais os alunos atribuem o significado er-
rado; pois, ao menos que seja avisado, ao menos que ele receba 
instruções culturais, ele associará [seus próprios] conceitos ou 
objetos aos símbolos estrangeiros.2

Ao final, os alunos retinham uma série de informações 
sobre os costumes exóticos e as excentricidades culturais de 
uma determinada comunidade que se transformavam em um 
punhado de informações desconexas sobre uma sociedade, o 
que nada lhes servia nem para entendê-la, nem para poder in-
teragir nela, deixando-os sem nenhum preparo e/ou competên-
cia intercultural (GUILHERME, 2000)3. Os estudantes, por 

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. (tradução minha)
3	 “Intercultural competence is the ability to interact effectively with 
people from cultures that we recognize as being different from our own” 
(GUILHERME, 2000, p. 297). [A competência intercultural é a habilidade 
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comparação, julgavam esses costumes e os colocavam em uma 
escala de valores. Além disso, ao desconhecer outras comuni-
dades, os alunos tentavam aplicar de maneira uniforme esses 
conhecimentos aos mais diversos falantes de espanhol, criando 
uma falsa ideia de que a) somos hierarquicamente diferentes 
dos falantes de outros idiomas, ou somos superiores ou somos 
inferiores e b) todos os falantes de um outro idioma se compor-
tam seguindo as mesmas regras culturais independentemente 
do país em que se encontram, da sua comunidade de fala e das 
escolhas individuais, na tentativa de homogeneizar e didatizar 
sobre quem são os falantes de uma determinada língua. Essa 
tentativa desconsidera os indivíduos e a ideia de que a língua 
não é somente um código a ser usado, mas uma posse de cada 
falante, como afirma Wardhaugh (2002, p. 116): “Lingua(gem) 
é tanto uma posse individual como uma posse social.”4. Assim 
sendo, os seus falantes atuam diretamente sobre a língua e as 
suas partes, (trans)formando-as e adaptando-as aos desejos e 
necessidades de sua comunidade e de cada indivíduo.  

Com relação ao segundo aspecto (b), apresentado no 
parágrafo anterior, já se vê um avanço, não sendo ainda uma 
mudança de perspectiva, mas já significativo no conceito de 
cultura presente nos materiais didáticos voltados para o ensino 
de espanhol em centros de idiomas e que tem sido incorporado 
nos manuais dos professores, o que significa, no caso do ensino 
de espanhol para brasileiros, uma aproximação com o cotidiano 
e uma maior multiplicidade de representantes hispanofalan-
tes de diversas comunidades e variantes. Pensando no primeiro 

de interagir de maneira efetiva com pessoas de culturas que nós reconhece-
mos como sendo diferentes da nossa própria.] (tradução minha)  
4	 Language is both an individual possession and a social possession. 
(tradução minha)
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aspecto, marcado pela letra (a), ele ainda se mantém presen-
te mais fortemente, uma vez que ainda existem muitos livros 
didáticos que mantêm a concepção de língua como uma área 
do conhecimento subdividida entre componentes gramaticais 
e socioculturais que não se inter-relacionam e que são tratados 
como entidades independentes. A língua, descontextualizada 
do seu significado cultural, acaba sendo apresentada de for-
ma tradicional, por meio de exercícios de repetição e de com-
pletar lacunas. Esse processo, como dito anteriormente, gera 
incompreensões por parte dos aprendizes, uma vez que eles 
continuarão processando a língua estrangeira com os mesmos 
parâmetros da língua materna, reforçando assim não somente 
os mal-entendidos como a transferência ou a tradução literal 
como estratégia de comunicação (VILLALBA, 2002).

Ao chegarmos à compreensão de que língua e cultura 
são entidades inseparáveis, um outro aspecto que sempre nos 
parece muito conflituoso ao ensinar espanhol é ressaltado: 
como trabalhar com toda a diversidade hispânica, principal-
mente hispano-americana, uma vez que alunos e professores 
brasileiros muitas vezes se encontram em um contexto de des-
conhecimento histórico5 com relação aos demais países desse 
continente?

Do ponto de vista metodológico, como afirma Villal-
ba (2003), o discurso de integração latino-americana, no qual 
existe uma intenção de aproximação, se entrelaça de maneira 
constante com a prática na qual a interação é o centro do en-

5	 Como narrado no estudo The Americas and the World: Public Opinion 
and Foreign Policy… (As Américas e o mundo: opinião pública e política 
externa...) de 2014/2015. Disponível em: https://www.wilsoncenter.org/
event/the-americas-and-the-world-public-opinion-and-foreign-policy- 
brazil-colombia-ecuador-mexico. Acesso em: 3 ago. 2021. 
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foque utilizado em sala de aula, no qual professores e alunos 
rompem a lógica tradicional estabelecida na qual o professor 
se encontra no papel de poder de quem ensina e os alunos se 
encontram no papel de quem aprende e começam a trabalhar 
juntos como um grupo de trabalho. A responsabilidade de 
construir o conhecimento advém de ambas as partes. A co-
laboração é o aspecto mais importante a ser enfocado e não a 
transmissão (DEWEY, 1959). Nesse sentido, o aluno é levado 
a assumir o papel de ser parte em seu processo formador, assim 
como dos demais estudantes, rompendo, dessa forma, com a 
dependência do professor e se preparando também para uma 
aprendizagem mais emancipatória e consciente. O professor e 
o livro didático não mais conduzem o processo, mas o orientam 
e encorajam o aluno a romper as barreiras impostas pelos limi-
tes da sala de aula e a buscar outros horizontes mais amplos e 
individualmente interessantes. 

Pautados nessas reflexões é que desenvolvemos o expe-
rimento que traz o aluno como centro do trabalho e não mais 
o professor (o que se convencionou chamar de student-centered 
learning), diminuindo o tempo de fala do professor e abrindo 
espaço para novas interlocuções em sala de aula.  

A METODOLOGIA UTILIZADA

Para a aplicação dessa metodologia escolhemos os níveis 
iniciais de ensino de espanhol por acreditarmos ser o primeiro 
contato com um idioma estrangeiro o momento ideal para que 
os alunos iniciem o processo de desconstrução dos estereótipos 
que trazemos sobre o outro e sobre quem somos. Além disso, 
propiciar momentos em que os alunos se sintam confortáveis 
para utilizar a língua estrangeira desde o início de sua apren-
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dizagem é fundamental para que eles possam sentir-se segu-
ros em experienciar usos da língua e buscar outras fontes de 
conhecimento e sigam seu aprendizado de maneira autônoma 
fora de sala de aula.  

O projeto foi composto por dois subprojetos, um musical 
e um de culinária. Ele foi aplicado de 2004 a 2006 com aproxi-
madamente 350 estudantes do CELIN-UFPR dos níveis Bá-
sico 1 e Básico 2 (módulos semestrais). Os grupos de espanhol 
do CELIN normalmente eram compostos, nessa época, por 
mais ou menos 18 estudantes. As 80 horas que compunham 
um módulo semestral poderiam ser ministradas de forma ge-
minada, ou seja, quatro horas juntas em um mesmo dia ou duas 
horas juntas duas vezes na semana, ou mesmo de forma inten-
siva nos meses de julho e janeiro. 

Ao início de cada módulo o projeto era explicado e os 
alunos eram separados em grupos de três ou quatro membros. 
Cada grupo deveria escolher um país e desenvolver uma pes-
quisa sobre o tema escolhido para aquela parte do módulo. Os 
grupos tinham um mês para pesquisar e trinta minutos reser-
vados no final de cada aula desse mês para compartilhar o que 
tinham pesquisado e descoberto. A atividade deveria ser reali-
zada em espanhol, assim como as pesquisas e a apresentação, 
que teria duração aproximada de 20 minutos. Além de traba-
lhar colaborativamente, os alunos deveriam compartilhar os 
conhecimentos obtidos e planejar juntos a apresentação para o 
resto da turma. Ao final de cada apresentação, os grupos apre-
sentariam as similaridades e diferenças que encontrassem entre 
o país estudado e o Brasil (relativo ao tema) e tentar criar hipó-
teses culturais e/ou históricas para tais diferenças. 
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Projetos desenvolvidos

Ideia de projeto um: Música

Até 2006, quando os streamings de música ainda eram 
muito rudimentares e os algoritmos ainda estavam em desen-
volvimento, apesar dos avanços tecnológicos e do mito da glo-
balização da informação, conhecer músicos de outras partes do 
mundo podia ser uma tarefa bastante complicada. Um exemplo 
disso era o desconhecimento majoritário existente sobre canto-
res e bandas emblemáticos como Charly García, Café Tacuba, 
etc. em território nacional. Alguns se destacavam em meio a 
esse mar de desconhecidos, como: Shakira, Enrique Iglesias e 
Maná, porém esse conhecimento se limita a canções midiáticas 
e não chega a romper as barreiras que separam o mundo hispa-
no-americano do luso-americano. Muitos justificavam6 o des-
conhecimento sobre o que acontece do outro lado da fronteira 
através da diferença de idiomas, argumento que facilmente ve-
rifica-se como falso, vendo-se a quantidade de material musical 
em inglês que consumimos. O simples fato de, na época, haver 
uma MTV latina e uma brasileira7 já demonstrava como essa 
separação era marcante, uma vez que na Europa há uma única 

6	 Como narrado no estudo The Americas and the World: Public Opinion 
and Foreign Policy… (As Américas e o mundo: opinião pública e política ex-
terna...) de 2014/2015 e como exemplificado por Fernando Mourón, pesqui-
sador do Centro de Estudos das Negociações Internacionais da USP e parti-
cipante do estudo regional da BBC de Londres. “Depois temos os processos 
de independência na região. Na América espanhola houve guerras contra a 
Coroa e o reforço de uma identidade cultural única, enquanto no Brasil o 
próprio regente português declarou a independência.” Disponível em: https://
www.bbc.com/portuguese/noticias/2015/12/151217_brasil_latinos_tg.
7	 A MTV brasileira, canal aberto, que era de propriedade da rede 
Abril de comunicação, que deixou de existir em 2013, tendo sido substituí-
da pela Viacom, que faz parte dos canais pagos de televisão.
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MTV. Pode-se ainda questionar o termo latina, termo este que 
ao não incluir o Brasil nos exclui dessa comunidade. Talvez, 
porque ao final não nos sintamos latinos8, como afirmou o es-
critor cubano Reinaldo Monteiro em entrevista à revista Carta 
Capital em 2012, e por continuarmos nossa negação enquan-
to latinos (afinal, “somos um país de dimensões continentais”) 
apagamos a existência cultural de nossos vizinhos e a classifi-
camos como inexistente. 

Os alunos que começam a aprender espanhol chegam ao 
curso sem quase nenhum conhecimento musical a não ser os 
mencionados acima, além do tango e dos mariachis. O espanto 
que os alunos apresentavam na época ao serem apresentadas 
músicas de rap e de outros ritmos (como rock) em espanhol era 
impossível de disfarçar9. Ao trazer à sala um disco acústico do 
grupo chileno La Ley um aluno rapidamente se levantou, veio 
até a minha mesa e pegou o CD na mão e exclamou: “Se pro-
duzem acústicos na América Latina?”. Após essa constatação, 
decidimos desenvolver um projeto voltado a instigar os alunos 
a procurar músicas de diferentes países. Nessa época, sites de 
compartilhamentos de vídeos ainda não eram tão populares, o 
que dificultava o trabalho dos grupos, mas ao mesmo tempo 
lhes propiciava mais momentos de procura e pesquisa, levando 
à descoberta de vários outros aspectos sobre um determinado 
país. Para tornar a busca um pouco mais reflexiva, pedimos aos 

8	 Disponível em: http://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Midia/% 
2527Os-brasileiros-nao-se-sentem-latino%2520americanos%2527 
%250D%250A/12/26183. Acesso em: 8 jan. 2017.
9	 A inclusão dos streamings de música, a popularização do reggaeton 
em território nacional e a incursão de músicos brasileiros de ampla presença 
e midiáticos no mercado musical latino têm dirimido paulatinamente essas 
distâncias nos últimos anos.
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alunos que formulassem hipóteses durante as pesquisas para as 
relações que poderiam existir entre a música de um determina-
do país e o seu clima, as relações que as pessoas desenvolviam 
com as músicas tradicionais desse país, as suas origens e as dan-
ças típicas ligadas a ele. Cada grupo, então, deveria buscar e 
apresentar uma banda ou um cantor atual e um representante 
da música tradicional, do país escolhido, além de outros dados 
que lhes parecessem interessantes resultantes de sua pesquisa.  

Esse tipo de pesquisa traz à tona determinados conheci-
mentos sobre países que provavelmente (pelo relato dos pró-
prios alunos) eles não seriam levados a pesquisar, e as apre-
sentações fizeram com que, sentindo-se motivados, buscassem 
mais sobre El Salvador e o Paraguai, por exemplo, do que eles 
próprios esperariam. Depois das apresentações, através do gru-
po de e-mails da turma10, os alunos continuaram trocando sites 
de rádios, textos e músicas que gostavam entre eles. Essa troca 
se estendeu para muito tempo depois do término do semestre, 
o que demonstra que foi possível criar uma relação de colabo-
ração mútua pautada no apoio que cada um recebeu e no sen-
timento de compartilhamento existente entre os estudantes. 
Pode-se ainda acrescentar que o empenho em estudar espanhol 
de maneira autônoma e buscar a sua prática fora de sala de aula 
foi um dos principais objetivos alcançados com esse subprojeto.  

Ideia de projeto dois: Culinária

O título do artigo de Gimenez (2002), “Eles comem corn- 
flakes, nós comemos pão com manteiga”, foi a inspiração para 

10	 Os aplicativos de mensagens instantâneas como o Whatsapp, o 
WeChat e o Telegram ainda não haviam sido inventados.
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esse projeto. Nele, ela descreve como os hábitos do dia a dia dos 
países que falam o idioma estrangeiro estudado são postos em 
uma posição hierarquicamente situada com relação aos hábitos 
dos alunos que o estão aprendendo. Esse processo acontece, de 
acordo com Gimenez (2002), porque os hábitos não são postos 
de maneira a levar a uma reflexão sobre eles e sobre o contexto 
histórico cultural que os envolve, mas a vê-los como curiosida-
des ou peculiaridades daquele povo que faz uso desses hábitos 
assim como do idioma que está sendo estudado, servindo as-
sim para classificar uma cultura como superior a outra. Nesse 
sentido, o objetivo desse subprojeto seria o de tentar resgatar 
um pouco sobre a “geografia dos sabores” e entender como os 
elementos culinários e as receitas típicas dos países hispânicos 
poderiam ser um bom elemento motivador para desenvolver 
uma abordagem mais intercultural em sala de aula. 

Por que a comida típica da Espanha é a paella? Por que 
os argentinos comem tanto alfajor? De onde vem a feijoada? 
Todo mundo toma café e come pão e manteiga pela manhã? A 
culinária de um povo e a forma como esse se relaciona com os 
alimentos pode ser considerada como uma forma de comunica-
ção entre o homem e o seu habitat? A vegetação típica, o clima 
e as especificidades de cada lugar fazem dos hábitos alimenta-
res, dos pratos típicos e da sua presença linguística e semiótica 
uma representação única. Tomemos, por exemplo, alguns dos 
pratos típicos do Uruguai, como o doce de leite e a carne. Am-
bos advindos de um passado (ainda presente) gaucho de criação 
bovina em larga escala. A qualidade da carne em certa medida 
também se relaciona com as pradarias e estas com o estilo de 
vida dos uruguaios. Do mesmo modo, existe um conjunto de 
expressões, relações linguísticas e de linguagem que se relacio-
nam intrinsecamente com a figura do gaucho, seu estilo de vida, 
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sua alimentação e as festividades que se relacionam ao manejo 
do boi e ao preparo dos alimentos11.

Ao mesmo tempo em que se marca e se tenta entender as 
similaridades e a popularidade de certos elementos em um país, 
se marcava também a singularidade de cada falante e de como 
hoje em dia as culturas estão sendo cada vez mais fluidas e mais 
centradas nas decisões particulares de cada indivíduo do que na 
determinação espacial que ele ocupa. Assim, vale lembrar que 
uma vez alterado um elemento desse círculo todos os demais 
serão modificados por este e essas modificações voltarão a mo-
dificá-lo em um ciclo contínuo de mudança.  

Esse subprojeto seguia as mesmas diretrizes metodológi-
cas do subprojeto musical, e os elementos a serem pesquisados 
pelos grupos seriam: uma receita típica, a relação histórica e ge-
ográfica que ela tem com esse povo, a sua forma de preparo, os 
ingredientes, quando se consome esse prato típico e se existem 
lugares onde se possa prová-lo aqui. Além desses elementos, 
os alunos deveriam preparar a receita para os demais. A cada 
nova apresentação era visível o rompimento com o imaginário 
do exótico e do diferente e a fascinação pelo descobrimento do 
novo que os alunos estavam experienciando. Essa era a parte 
mais esperada da aula e a curiosidade sempre levava o grupo a 
prestar atenção aos colegas que estavam apresentando. O in-
teresse era grande e a ânsia de explicar o que se tinha apren-
dido e preparado para a turma era tão intensa que os alunos 
esqueciam o seu medo de falar espanhol em público. Outra 
grata surpresa que resultou desse trabalho foi o interesse que 
surgiu sobre as comidas brasileiras e como elas se relacionam 

11	 El museo interactivo del Instituto Nacional de la Carne “De la Na-
turaleza a su Mesa” (popularmente conhecido como Museo de la Carne).
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com uma determinada região do país. Ao final, os alunos con-
seguiram traçar uma relação entre os pratos típicos brasileiros 
e os do país estudado desmistificando a ideia da hierarquização 
existente a princípio. 

Depoimentos dos alunos participantes sobre os projetos 

Por se tratar de uma nova forma de ensinar e de um pro-
jeto experimental, era fundamental que ao final pedíssemos 
para que os alunos dessem a sua opinião sobre o trabalho e 
descrevessem o que mais eles tinham gostado nesse tipo de 
metodologia e na feitura do trabalho. Abaixo reproduzo algu-
mas das opiniões coletadas ao longo dos anos em que o projeto 
foi executado.12

Buscando a informação terminava encontrando outras coisas 
muito importantes para o aprendizado da língua e para o meu 
conhecimento pessoal. Adorei e isso despertou a minha criati-
vidade e minha sede de conhecimento. 

Além de conhecer muitas culturas de outros países, muitos 
deles nossos vizinhos, e de outros que deram origem a nossa 
cultura, desenvolvemos uma maior amizade e integração com 
nossos companheiros de classe.

Essas apresentações são como viajar para esses países.

12	 A identidade dos participantes desse projeto, assim como seus dados 
pessoais não serão reproduzidos aqui, mantendo o aspecto de sigibilidade 
dessa pesquisa. As opiniões foram traduzidas para o português para efeitos 
deste texto, uma vez que foram produzidas originalmente em espanhol. 
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O interesse despertado (sobre os países pelas apresentações) 
faz com que sigamos o estudo nos próximos semestres, até 
conseguir falar corretamente a língua espanhola.

[...] descobrimos muitas coisas interessantes que foram dei-
xadas pelas civilizações que viviam ali, como monumentos 
arqueológicos, ruínas, etc., que merecem ser visitados pelas 
pessoas. Através deste trabalho pudemos também conhecer 
pessoas que nasceram lá, que nos ajudaram a preparar um 
bom trabalho, mais ilustrativo, assim como nos emprestaram 
roupas típicas e fizeram um prato boliviano, além de fazermos 
amizades.

Me surpreenderam tantas novidades e ao mesmo tempo tan-
tas similaridades, também. Me despertou o interesse pela 
América Latina [...] a Europa ficou para depois. 

Conforme a realização das pesquisas, tive que ler muito para 
selecionar o que é mais importante, mais interessante. Apenas 
com essa etapa, já aprendi muito, mas somente do meu tema. 
Com a apresentação de outros pude conhecer um pouco de 
cada tema e também melhorar a pronúncia.

Eu achei muito interessante falar com a Carmen porque ela 
transmitia seu sentimento de saudade quando ela via uma foto 
da Bolívia que lhe trazia lembranças do país e de seus paren-
tes que estavam por lá. Às vezes ela se emocionava ao pensar 
nas dificuldades das pessoas que vivem lá. Além de nos ajudar, 
pudemos perceber que lhe fez falar sobre o seu país. Além de 
conhecer mais profundamente a história da Bolívia, tivemos a 
oportunidade de ver as apresentações dos trabalhos de nossos 
amigos, que falaram sobre o México, a Espanha e o Peru. Mas 
não é a mesma coisa escutar eles falarem sobre o país e fazer 
o projeto. Depois de conhecer essas culturas tenho vontade de 
viajar e vivenciar o que conhecemos sobre esses países latino-
-americanos que fazem fronteira com o Brasil. 
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Por isso, foi um período muito produtivo para o nosso enri-
quecimento, conhecendo a língua dos nossos irmãos da Amé-
rica do Sul, ajudando na integração cultural entre os povos. 
Vivemos na democracia, em um novo padrão de relaciona-
mento, direcionado para a socialização do conhecimento.

Eu adorei, mas não se pode aprender tudo em um semestre. 
Faltou tempo.

Pode-se perceber, então, como as pesquisas e o desen-
volvimento dos projetos, com essa proposta metodológica, lhes 
instigou a vontade de conhecer mais sobre o universo hispano-
-americano e, a partir disso, estar mais constante e profunda-
mente inseridos no universo das práticas linguísticas em língua 
espanhola. Outro fator ressaltado em várias das falas dos alunos 
é a questão emocional, que perpassa os objetos selecionados, os 
recortes realizados e as experiências vividas durante esse pro-
cesso (as conversas com os cidadãos nativos de outros países, as 
apresentações dos colegas, etc.), tornando o aprendizado um 
processo marcante, significativo e motivador. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Através do contato que os alunos tiveram com a cultura 
do outro e de forma crítica com a sua própria (DE SOUZA, 
2011) por meio desses projetos foi possível desmistificar o ou-
tro enquanto falante a ser estudado e o eu como falante a ser 
aculturado. Afinal, o outro e o eu estão em constante processo 
de transformação, assim como a língua(gem). Através do es-
tudo e do contato com essas diferentes manifestações cultu-
rais e pelas diversas tentativas de entender os contextos que 
se encontravam ao redor delas, foi possível auxiliar os alunos a 
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suavizarem seus preconceitos e desvalidar as falsas ideias que 
tinham sobre quem são os hispano-americanos, as suas mani-
festações linguísticas e seus usos da linguagem. Modificou-se, 
inclusive, ao final do processo, sua postura ideológica com rela-
ção a si próprios, passando a considerar-se latinos e a entender 
as diferenças e as semelhanças como processos socioculturais 
presentes em todas as partes, características que podem coe-
xistir sem necessariamente precisarem ser ranqueadas. Como 
afirma Rajagopalan, 

as línguas são a própria expressão das identidades de quem 
delas se apropria. Logo quem transita entre diversos idiomas 
está redefinindo sua própria identidade. Dito de outra forma, 
quem aprende uma língua nova está se redefinindo como uma 
nova pessoa. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69) 

Logo, só faz sentido aprender um idioma se o aprendiz dele 
se apropriar e nele se redefinir, afinal é quando nos deparamos 
com o outro que conseguimos observar o que temos de mais 
individual e nosso, ou como afirma Maher (1996, p. 21), “é na 
presença do outro, em oposição ao outro, no contraste com o 
outro que eu me defino e marco quem sou”. 

Acredito ser este um dos objetivos de um centro de mul-
ticulturalidade, que através do contato com diversas culturas 
e expressões exista uma maior definição de quem se é, enten-
dendo-se as diferenças e as semelhanças entre o eu e o outro e 
todas as tonalidades de entremeio, compreendendo que essas 
tonalidades são mutáveis e líquidas e que as oposições e seme-
lhanças que hoje existem podem não vir mais a existir, ou po-
dem ainda se acentuar. Para tanto, a nossa prática pedagógica 
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e metodológica em sala de aula não pode ser mais a mesma, 
uma vez que para que os alunos possam conhecer o outro terão 
que conhecer a si mesmos e refletir sobre a cultura na qual eles 
se encontram. Para que esse processo se inicie é necessário dar 
voz aos alunos e colocá-los em posição de igualdade com o 
professor, auxiliando-os no desenvolvimento de seu processo 
de emancipação, de sua criticidade e envolvendo-os ativamente 
em todos os processos de aprendizagem desse idioma e princi-
palmente no processo de deixar-se chegar a uma competência 
inter e multicultural. 
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ENSINO DE PORTUGUÊS COMO LÍNGUA 
ESTRANGEIRA A DISTÂNCIA NO 
CELIN-UFPR: DESAFIOS LANÇADOS NA 
EXPERIÊNCIA DO CURSO PILOTO

Ayumi N. Shibayama
Denise Cristina Kluge

INTRODUÇÃO

O Centro de Línguas e Interculturalidade da Universida-
de Federal do Paraná (CELIN-UFPR) é um programa de ex-
tensão denominado Extensão universitária como espaço integrado 
para ensino e aprendizagem, pesquisa e formação de professores de 
línguas e culturas diversas. Foi criado em 1995 e, ao longo de 
20 anos de existência como programa, tem oferecido mais de 
20 cursos diferentes presenciais para a comunidade interna e 
externa à Universidade Federal do Paraná (UFPR), incluindo o 
curso de Português para estrangeiros. O CELIN-UFPR atende 
anualmente cerca de 7 mil alunos nos diferentes cursos nos qua-
tro períodos ofertados: cursos intensivos de verão, extensivos /1º 
semestre, intensivos de inverno e extensivos /2º semestre. 

No primeiro semestre de 2015, o CELIN-UFPR ofertou 
o seu primeiro curso de língua estrangeira a distância denomi-
nado curso piloto de Português Língua Estrangeira a Distân-
cia do CELIN-UFPR. O curso piloto aconteceu de fevereiro 
a julho de 2015 e os alunos participantes foram selecionados 
com base no interesse em desenvolver estudos no Brasil dentro 
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do programa de mestrado bilateral formalizado entre a UFPR 
e a Université Grenoble Alpes. Entretanto, a organização para a 
realização deste curso piloto iniciou em julho de 2013.

Desta forma, este capítulo partilha os desafios adminis-
trativos, tecnológicos e pedagógicos lançados por esta experi-
ência e por iniciativas organizadas a fim de viabilizar um curso 
desta natureza no âmbito de um programa de extensão em uma 
instituição de ensino pública federal.

CONTEXTO

Quando da criação do CELIN-UFPR, em 1995, havia 
a oferta de cursos de alemão, árabe, espanhol, francês, inglês, 
italiano, japonês, polonês, português para estrangeiros, russo e 
ucraniano pelo Departamento de Letras Estrangeiras Moder-
nas (DELEM-UFPR). Ao longo de 20 anos como programa 
de extensão, esses idiomas continuaram a ser ofertados e ou-
tros cursos foram sendo agregados ao programa, como core-
ano, sânscrito, iorubá, entre outros. Em 2016, os cursos que 
integram o programa do CELIN-UFPR, de forma presen-
cial, são: alemão, árabe, chinês, coreano, espanhol, esperanto, 
francês, grego, guarani, hebraico, história da África e línguas 
africanas, holandês, inglês, italiano, japonês, latim, norueguês, 
português como língua estrangeira, polonês, prática de textos 
acadêmicos, redação em língua portuguesa, ucraniano, russo e 
sânscrito. Além de oferecer cursos, o Centro serve como espaço 
de formação profissional inicial e continuada para graduandos 
em Letras da Universidade. O CELIN-UFPR busca oportu-
nizar aos alunos de Letras da UFPR o desenvolvimento de 
pesquisas acadêmicas, prática docente e estágio extracurricular. 
A capacitação dos graduandos em formação é supervisionada 
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por professores da UFPR e professores experientes do corpo 
docente interno do CELIN. 

A partir de 2000, a demanda pelo ensino de Português 
como Língua Estrangeira (PLE) aumentou consideravelmente. 
No CELIN-UFPR, o público predominantemente formado de 
alunos intercambistas provenientes de universidades estrangeiras 
conveniadas à UFPR está mudando. A visibilidade que ganhou 
o Brasil corrobora para a chegada de, não apenas estudantes, mas 
também turistas, expatriados e, mais recentemente, refugiados. 
Com isso, a forma de ensino de PLE no CELIN-UFPR vem se 
transformando, especialmente porque neste Centro a abordagem 
de ensino procura atender a demanda de ensino de língua apre-
sentada pelos alunos. Desta forma, cursos diferenciados se deli-
neiam, como o ensino de português para asiáticos, o preparatório 
para o exame de certificação em português Celpe-Bras e tam-
bém o de Português Língua Estrangeira a Distância (PLEaD). O 
PLE é um dos projetos ministrados através de cursos presenciais 
desde o início do CELIN-UFPR em 1995. Esta experiência tem 
gerado reflexões, pesquisas e novas propostas na área de ensino de 
PLE, a exemplo de Mohr (2007), Ruano (2012), Santos (2014), 
Menezes (2015), Bosch (2015) e Shibayama (2016). 

O processo de internacionalização da UFPR contribui 
para que o intercâmbio de alunos e professores aumente através 
de acordos e convênios realizados pela UFPR com universida-
des estrangeiras. Um desses acordos é com a Université Grenoble 
Alpes, iniciado em 2008 e que possibilitou a iniciativa, favoreceu 
e impulsionou a criação do curso PLEaD no CELIN-UFPR. 
Este acordo de mestrado bilateral foi formalizado no Diário 
Oficial da União (DOU) de 1º de abril de 2013. O referido acor-
do prevê o curso de PLEaD para os alunos franceses que parti-
cipam do programa antes da chegada ao Brasil. A pilotagem do 
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curso foi realizada com alunos franceses do mestrado bilateral, 
mas tem-se a expectativa de abranger o atendimento para os 
alunos intercambistas da UFPR, bem como os diferentes con-
vênios da UFPR com universidades estrangeiras.

O projeto de Português Língua Estrangeira a distância 
surge para atender uma demanda que também se forma no 
CELIN-UFPR, potencializada especialmente pelo processo 
de internacionalização da UFPR: a de atender alunos inter-
cambistas. É um projeto pioneiro no contexto de ensino de 
Português como língua estrangeira no CELIN-UFPR. Um 
dos objetivos do curso é oportunizar ao aluno da Université 
Grenoble Alpes, contemplado pelo programa do mestrado bi-
lateral, o aprendizado do português como língua estrangeira e 
da cultura brasileira antes de sua chegada à UFPR. A tabela 1 
apresenta um resumo com as informações sobre o curso.

TABELA 1 - RESUMO DO CURSO PLEaD

Contexto
Programa de pós-graduação bilateral em Letras 
entre UFPR-Stendhal Grenoble 3

Perfil do Aluno
Estudantes do mestrado da Universidade Stendhal 
Grenoble 3

Nível de proficiên-
cia em PLE

Sem conhecimento de PLE.

Objetivo do curso
Preparar, linguística e culturalmente, os estudantes 
que virão desenvolver suas pesquisas na UFPR e 
morar em Curitiba.

Características es-
pecíficas

O curso tem como objetivo oferecer uma formação 
em PLE por tarefas com uma ancoragem teórica 
semelhante aos cursos presenciais de forma que o 
aluno realize o curso a distância e tenha possibi-
lidade de dar continuidade nos estudos em PLE 
presencialmente no CELIN-UFPR.

Fonte: Shibayama (2016).
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 O resultado esperado com a edição piloto foi obter uma 
avaliação dos alunos e das professoras a respeito da aborda-
gem pedagógica e propor mudanças e melhorias necessárias. 
Da mesma forma, a coordenação do projeto, dentro de uma 
perspectiva de pesquisa-ação (THIOLLENT, 2011), avaliou 
pontos positivos e negativos do curso para retomadas e melho-
rias nas novas edições.

O moodle foi a escolha pedagógico-tecnológica que 
pareceu mais adequada para a organização do curso, pois é 
uma plataforma de ensino de base teórica socioconstrutivista 
(GOODFELLOW; LAMY, 2009), e a exemplo da proposta 
metodológica do curso de Formação de Tutores para Educa-
ção a Distância pela Coordenação de Integração de Políticas 
de Educação a Distância (CIPEAD) – UFPR, acompanha-
do pelas autoras de agosto a novembro de 2013, os cursos que 
utilizam esta plataforma se adéquam para uma construção co-
laborativa de conhecimento. Entretanto, mais especificamente 
em relação à língua estrangeira, surge a demanda de explorar a 
habilidade de expressão oral e, por isso, o curso que utiliza essa 
plataforma, nesse caso, precisa aliar conhecimento técnico da 
plataforma, assim como conhecimento didático-pedagógico a 
fim de fazer escolhas adequadas para atender essa necessidade.

Em cursos a distância regulares (que não são de língua 
estrangeira), as avaliações e interações acontecem predominan-
temente na forma escrita, assim como as conversas com os ou-
tros cursistas e tutores, a entrega de atividades, a participação 
em fóruns, as conversas em chat rooms e a troca de mensagens. 

Em língua estrangeira, a partir da década de 1980, surge 
mais fortemente a abordagem comunicativa. Ela propõe uma 
aprendizagem que se preocupa com conteúdos linguísticos 
e também com as técnicas utilizadas em aula para o ensino-
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-aprendizagem. A abordagem comunicativa tem o foco no sen-
tido, no significado e na interação entre os sujeitos que apren-
dem esta língua a fim de realizar atividades e tarefas de real 
interesse do aluno, explorando para isso diversas habilidades de 
comunicação (ALMEIDA FILHO, 2005). São consideradas 
habilidades a compreensão e expressão orais e compreensão e 
expressão escritas. Estudos mais recentes apontam para a ne-
cessidade de explorar a habilidade intercultural (ALMEIDA, 
2011). O curso PLEaD do CELIN se organizou com o intuito 
de explorar tais habilidades, a saber: compreensão e expressão 
oral e compreensão e expressão escrita. Entretanto, explorar a 
oralidade surge como um desafio maior. Além desse desafio, 
surgem diferentes questões desafiadoras como: a) Quem ou o 
que vai promover a interação para a construção do conhecimen-
to no curso PLEaD?; b) Como deve ser a formação dos pro-
fessores/tutores, com vistas a trabalhar a oralidade?; c) Como 
explorar competências de expressão oral num ambiente virtual 
de aprendizagem (AVA) em uma visão de língua com foco na 
ação? (CLARK, 2002; QECR, 2001); d) Do ponto de vista 
técnico, como utilizar as ferramentas que se colocam através 
dos AVAs de forma a explorar competências culturais, orais e 
escritas? Estas questões foram abordadas em outros momentos 
por Shibayama (2016) e também Shibayama e Santos (2016) e 
são exploradas mais especificamente neste texto.

A organização de um curso desta natureza num progra-
ma de extensão de uma universidade pública federal envolveu 
profissionais e empresas de diversas áreas externos à UFPR e 
também instâncias, centros e departamentos da própria Uni-
versidade, que através de professores, técnicos, funcionários e 
especialistas de diferentes áreas contribuíram direta ou indire-
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tamente no projeto PLEaD. A organização deste curso a dis-
tância apresentou dificuldades e questionamentos de ordens:

•	 Administrativa: Como ofertar este curso? Com que 
recursos financeiros? Como é o procedimento para a 
chamada de alunos para o curso?

•	 Tecnológica: Onde hospedar este curso? Em que ver-
são do moodle? Como migrar o curso de uma platafor-
ma moodle versão 2.1 a outra? É possível a migração 
da versão 2.1 para a versão 1.9 disponibilizada pela 
CIPEAD- UFPR?

•	 Pedagógica: Com que recursos humanos oferecer o 
curso? Como preparar o material didático? Em qual 
abordagem se ancorar? Qual seria o ponto de partida?

Para facilitar o entendimento, as diferentes questões le-
vantadas pertencem a três grandes áreas que identificamos 
como: administrativa, tecnológica e pedagógica. Dentro de cada 
uma dessas áreas, este texto aborda as principais dúvidas encon-
tradas no percurso de criação do curso piloto PLEaD, junta-
mente com o contexto em que surge e as soluções encontradas.

Diante da variedade de cursos a distância e dos desa-
fios que geram, este trabalho não tem a intenção de oferecer 
respostas a diferentes contextos, especialmente porque a nos-
sa visão, como autoras deste trabalho, coincide com os aspec-
tos da proposta pedagógica do pós-método apresentada por 
Kumaravadivelu (2001, 2006). O professor cita três parâmetros 
pedagógicos a serem considerados em um contexto de ensino e 
aprendizagem: a) Particularidade: atenção às necessidades, ex-
periências e saberes locais para um ensino significativo; b) Pra-
ticidade: relações que se estabelecem entre teoria e prática, ou 
seja, a conexão entre as discussões de especialistas e pesquisa-
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dores e a habilidade do professor de monitorar sua própria ação 
pedagógica; c) Possibilidade: a transformação e potencialidade 
dos alunos, seus saberes, suas identidades socioculturais. Isto 
significa dizer que as ações e soluções propostas aconteceram 
dentro de um contexto, no âmbito de um projeto de pesquisa. 
Elas não contêm uma orientação aplicável a qualquer situação, 
mas foi o trajeto percorrido num movimento que partiu do 
desconhecimento ao conhecimento de um rumo para alcançar 
o objetivo de propor o ensino de PLE a distância no CELIN-
-UFPR. O objetivo maior foi partilhar os desafios encontrados 
com a experiência piloto e assim contribuir para as discussões e 
pesquisas tão pouco exploradas nessa área. Por fim, apresenta-
mos as considerações finais e perspectivas que se abriram após 
a realização do curso piloto PLEaD no CELIN-UFPR.

ÂMBITO ADMINISTRATIVO

Para facilitar o entendimento do âmbito administrativo 
do curso, emprestamos definições da área de gestão e admi-
nistração, baseando-se mais especificamente em Peter Drucker 
(1981), pai da teoria neoclássica que concentrou e otimizou 
contribuições mais relevantes das teorias da administração.

Administração, para Drucker (1981), envolve conheci-
mento e competências dos colaboradores envolvidos em um 
planejamento. Esses saberes desenvolvidos ao longo da prática 
profissional de cada pessoa formam um capital cultural tor-
nando-se habilidades que podem ser aplicadas no contexto or-
ganizacional. Em 1954, Drucker propõe a Administração por 
Objetivos (APO) (VIEIRA, 2015), que consiste num método 
democrático e participativo, em que líderes e liderados definem 
os objetivos a serem alcançados, dividindo responsabilidades e 
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controlando para que os resultados sejam alcançados conforme 
o planejamento inicial. São três os objetivos: operacionais, tá-
ticos e estratégicos, que foram divididos conforme o tempo de 
execução de curto, médio e longo prazos.

Dentro dessa perspectiva, o curso PLEaD tinha como 
objetivo tático a médio prazo a organização do curso piloto. 
Objetivos operacionais foram sendo definidos ao longo de cada 
semana de andamento do curso à medida que dificuldades iam 
surgindo, como por exemplo: problemas técnicos da platafor-
ma moodle, organização das unidades temáticas, entre outros. 
Ao fim do curso, surge a necessidade de definição de objetivos 
estratégicos a longo prazo para o desenvolvimento da prática 
administrativa, pedagógica, assim como para a continuidade de 
atendimento de intercambistas de acordos com universidades 
estrangeiras e das pesquisas acadêmicas.

Para o curso piloto em 2015, houve o contato da coor-
denação do curso PLEaD com os responsáveis pelo acordo de 
mestrado bilateral no Brasil e na França para assim formar-se 
o grupo de alunos da primeira edição do curso. Em 2016, o 
procedimento foi semelhante, mas surge a necessidade do es-
tabelecimento de um planejamento adequado a fim de manter 
os objetivos do acordo deste mestrado bilateral, bem como am-
pliar a oferta para outras universidades conveniadas.

ÂMBITO TECNOLÓGICO

O moodle é uma plataforma de aprendizagem que oferece 
aos profissionais de educação a possibilidade de desenvolver 
AVAs e oferecer cursos a distância, por meio de seus recursos 
como: fórum, chat, enquete, diário, tarefa, lição, wiki, questio-
nário e base de dados.
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A construção dessa plataforma parte de uma base teó-
rica de ensino socioconstrutivista. É uma plataforma utilizada 
mundialmente, segundo Goodfellow e Lamy (2009, p. 55):

Os autores do moodle relatam, por exemplo, que existem mais 
de 24.000 instituições cadastradas que usam a plataforma em 
suas aulas. Essas instituições estão localizadas em 175 países e 
oferecem cursos em 75 idiomas diferentes.1

Por essas razões essa plataforma foi escolhida para de-
senvolver o curso PLEaD. Para a organização do curso piloto, 
num primeiro momento, houve a contratação de duas empresas 
privadas: uma para criação do curso no moodle, na versão 2.6, e 
outra para hospedagem do curso. Em 2013, houve mudanças 
na estrutura da equipe do projeto de desenvolvimento do curso 
de PLE a distância do CELIN-UFPR por motivos de orça-
mento e também de disponibilidade de tempo das pessoas en-
volvidas. As duas empresas privadas contratadas geravam cus-
tos mensais e por isso houve a descontinuidade de contratação 
de tais serviços. Toda a equipe envolvida se desligou do projeto. 

Diante das dúvidas relacionadas aos aspectos tecnológi-
cos de instalação do moodle, hospedagem, gerenciamento e ad-
ministração do curso, a saída pareceu ser a de estabelecimento 
de parcerias no âmbito da UFPR para a organização técnica. 
A partir de 2013, a nova equipe pedagógica e administrativa 

1	 Moodles’s authors report, for example, that there are over 24.000 
registered institutions using the platform in their classes. These institutions 
are located in 175 countries and are offering courses in 75 different 
languages. (tradução nossa)
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decidiu então procurar departamentos parceiros para a conti-
nuidade da criação do curso. 

Desde 2014, graças à parceria com o Centro de Com-
putação Científica e Software Livre (C3SL) da UFPR, o 
CELIN-UFPR tem apoio para a hospedagem e pesquisas re-
lacionadas ao projeto (SHIBAYAMA; SANTOS, 2016). Para 
a edição piloto em 2015, o curso contou com a hospedagem 
do C3SL. O Núcleo de Educação a Distância da UFPR – 
NEAD/UFPR, que mais tarde veio a se fundir ao CIPEAD, 
também contribuiu para os encaminhamentos administrativos 
e institucionais do piloto PLEaD. Em 2016, o CIPEAD não 
apenas viabilizou a oferta de mais edições do curso como tam-
bém oportunizou a capacitação dos envolvidos em EaD através 
dos cursos a distância e semipresenciais para professores, tuto-
res, técnicos e interessados. Além disso, o CIPEAD permitiu 
encaminhamentos para a formalização do piloto PLEaD como 
curso de extensão de língua estrangeira a distância na UFPR.

O estabelecimento dessas parcerias foi produtivo na me-
dida em que orientou as decisões técnicas para a realização do 
curso. Paralelamente, viu-se a necessidade de criação de um 
grupo de pesquisa para reflexão teórica e prática. Pois, uma vez 
sanadas as necessidades técnicas, surgia a necessidade de for-
mação de tutores capacitados.

ÂMBITO PEDAGÓGICO

No âmbito pedagógico, podem ser citados como princi-
pais desafios: tutoria de língua estrangeira em contexto EaD e 
formação de professores; elaboração de material didático; uso 
da plataforma moodle para o curso PLEaD; e exploração de 
tecnologias para interações orais.
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Grupo de pesquisa para reflexão teórica e prática

Após o início da construção do curso na plataforma 
moodle disponibilizada para o CELIN-UFPR surgia um novo 
desafio. A etapa seguinte envolvia a seleção de professores tu-
tores para a pilotagem do curso. Esta foi a fase na qual a direção 
do CELIN-UFPR e sua equipe, diante da falta de profissionais 
com perfil específico para o ensino de língua estrangeira a dis-
tância através da plataforma moodle, pensaram na organização 
de um grupo de pesquisa para a formação de tutores para cur-
sos a distância. Os objetivos da criação de uma equipe de traba-
lho para reflexão e discussão foram pontuados por Shibayama 
e Santos (2016, p. 277): 

ambientar-se na plataforma moodle, conhecer o curso e os ma-
teriais elaborados, promover a troca de ideias sobre formas de 
interação com os alunos e como promovê-las entres eles, tra-
zer contribuições e decidir alterações e adaptações ao curso 
coletivamente, além de criar um espaço para a formação de 
professores tutores. 

A criação desse espaço virtual e dos encontros presen-
ciais tem como objetivo:

oferecer condições para que os professores-tutores, conforme 
aponta Kumaravadivelu (2006), desenvolvam autoridade e 
autonomia necessárias para conceber suas próprias vivências 
pedagógicas e também transformá-las motivados pela reflexão 
crítica. (SHIBAYAMA; SANTOS, 2016, p. 277)
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As discussões desta equipe de trabalho aconteceram atra-
vés de encontros presenciais semanais no CELIN-UFPR, de 
10 de setembro de 2013 a 11 de dezembro de 2013, além disso, 
houve posteriormente, interações virtuais através de e-mails e 
de um ambiente concebido na plataforma moodle do NEAD-
-UFPR especificamente para formação dos professores tutores 
de PLEaD. 

Tutoria e formação de professores

De acordo com Shibayama e Santos (2016, p. 282), “o 
desenvolvimento de um projeto desta natureza inaugura um 
espaço para formação de professores”. Segundo Preti (1996), 
para proporcionar uma formação atualizada e comprometida, é 
necessária uma organização que leve em conta todos os com-
ponentes da educação a distância, tais como: aluno, professor 
especialista (responsável pelo curso ou disciplina ministrados), 
tutor (responsável por acompanhar, apoiar e avaliar o percurso 
da aprendizagem de cada cursista), material didático e o Cen-
tro de Educação a Distância (composto por uma equipe de 
especialistas em EaD responsável por oferecer os suportes ne-
cessários ao seu funcionamento). A ausência de profissionais 
envolvidos no projeto PLEaD ocasionou um acúmulo de tare-
fas por parte dos professores envolvidos. 

O curso piloto PLEaD (SHIBAYAMA, 2016) contou 
com a participação de duas professoras que acumularam as 
funções de professor conteudista e tutor. Esse acúmulo per-
mitiu explorar a fundo os objetivos de cada unidade temática. 
Os tutores de línguas estrangeiras de EaD precisam de uma 
formação diferenciada, pois, além de uma formação em línguas 
estrangeiras, conhecimento em estratégias de aprendizagem e 
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plataformas tecnológicas, os tutores necessitam trabalhar habi-
lidades diversas, dentre elas a oralidade.

Organização de material didático

Um dos desafios de cursos a distância é elaborar mate-
riais didáticos adequados para essa modalidade de ensino uma 
vez que, em grande parte dos casos, a aprendizagem acontece 
de forma independente, pois o aprendiz se encontra sozinho 
em seu computador sem a presença de um professor ou colega 
para acessar a plataforma. Nesses cursos os materiais precisam 
ser desenvolvidos com a atenção devida para que sua apresen-
tação seja facilitada e a aprendizagem aconteça de forma inde-
pendente. Nesse sentido, o conteúdo do curso e suas unidades 
temáticas podem ser entendidas como objetos de aprendiza-
gem. Os objetos, conforme Leffa (2013), podem ser definidos 
como qualquer objeto utilizado para a aprendizagem. Mais 
especificamente no contexto EaD podemos denominá-los 
objetos digitais, que podem ser uma gravação, um vídeo, uma 
música, por exemplo. 

O material didático no ambiente virtual é o elemen-
to concreto presente no momento do estudo. Segundo Leffa 
(2006, p. 210), “o professor pode desempenhar um papel im-
portante como incentivador, mas é no manuseio com o objeto 
que a aprendizagem ocorre”. É no contato com o objeto de 
aprendizagem que o aluno interage com o conteúdo e constrói 
seu conhecimento. Desta forma, podemos dizer que o conheci-
mento pode ser construído em interação com objetos ou indi-
víduos. Nas palavras de Silva:
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Os alunos aprendem com os materiais didáticos disponibiliza-
dos em meio impresso e nos ambientes virtuais, mas, sobretu-
do, a aprendizagem se constrói de forma compartilhada e co-
laborativa na interação entre aprendizes e tutores, aprendizes 
e outros aprendizes, professores, tutores e aprendizes, enfim, 
todos aprendem e ensinam no processo dinâmico da EAD. 
(SILVA, 2009, p. 7)

Em relação ao PLEaD, em 2013, ao analisar o mate-
rial didático criado inicialmente para um curso presencial pela 
equipe pedagógica de PLE do CELIN para a seleção e ela-
boração dos conteúdos para a criação do curso na plataforma 
moodle, nos deparamos com dificuldades e facilidades. Como 
o conteúdo foi criado por professores de ensino presencial, 
algumas atividades se adequaram ao uso do moodle e outras 
não. Diante disso, as professoras que criaram o conteúdo do 
curso piloto fizeram adequações das unidades temáticas para 
o contexto de educação a distância a fim de explorar diferen-
tes habilidades e promover interação entre os participantes no 
ambiente virtual através de fóruns, chats, diferentes gêneros 
textuais orais e escritos. Sartori e Roesler (2006) abordam essa 
questão apresentando três passos importantes sobre produção 
de material didático. O primeiro deles é conhecer a concepção 
de aprendizagem que sustenta o curso, seus objetivos e o perfil 
do público-alvo. Este conhecimento prévio permite conhecer 
expectativas de sua produção. O segundo é definir os objetivos 
do curso, a estrutura e o material que deverá apresentar, o cro-
nograma e a metodologia de trabalho. O terceiro é realizar a 
seleção dos conteúdos que irão compor o material. Ao procurar 
materiais, é comum utilizar obras ou partes de obras de outros 
autores para a composição do material, mas este procedimento 
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necessita atenção relativa a direitos autorais. Esses elementos 
compõem o que as autoras chamaram de estratégias executi-
vas de produção de material escrito, mas não esgotam as fases 
necessárias de toda produção, envolvendo etapas posteriores 
como pré-testagem e avaliação. 

Assim como as propostas de atividades e tarefas de um 
material didático impresso refletem a sua abordagem teórica, 
da mesma forma, as propostas de atividades e tarefas de cur-
sos a distância refletem sua ancoragem teórica. O conteúdo do 
curso não pode estar desvinculado da visão de língua a que se 
propõe construir. Diante das peculiaridades da EaD de língua 
estrangeira (LE), o primeiro passo para a preparação do ma-
terial didático para EaD é a escolha de uma abordagem ade-
quada à proposta da EaD de LE, para que o material didático, 
o professor e a abordagem teórica integrem um planejamento 
alinhado para permitir a construção de conhecimento colabo-
rativo. O alinhamento dos elementos do curso facilita o alcance 
dos objetivos linguísticos e culturais de aprendizagem.

Unidades Temáticas

O curso piloto PLEaD foi composto de 6 unidades te-
máticas. Cada uma das unidades encerrava-se com uma ou duas 
microtarefas ( JANOWSKA, 2015). O encadeamento planeja-
do dessas tarefas forma então o projeto. No projeto PLEaD, 
aspectos culturais, linguísticos e comunicativos foram organi-
zados sequencialmente para a realização de uma tarefa final. 

O curso piloto PLEaD pode, então, ser ilustrado da se-
guinte forma (Figura 1):
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FIGURA 1 – UNIDADES TEMÁTICAS DO CURSO PLEaD

Fonte: Shibayama (2016).

A tarefa final foi elaborada a fim de aplicar os conhecimen-
tos trabalhados nas unidades temáticas anteriores. Foi desenvol-
vida nas três semanas finais do curso e envolveu três microtarefas 
ou etapas ( JANOWSKA, 2015), ilustradas na Figura 2.

Para atender especificamente a necessidade de explorar 
as habilidades de expressão oral, a solução encontrada no curso 
piloto PLEaD foi de promover interação através de gravação 
de vídeos e uso do skype. Para esta tarefa final, alunos brasileiros 
do curso presencial de francês do CELIN-UFPR foram convi-
dados a se inscrever na plataforma para interagir com os alunos 
franceses que participaram do curso piloto.
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FIGURA 2 – TAREFA FINAL DO CURSO PLEaD

Fonte: Shibayama (2016).

Explorar a interação através de vídeos e da ferramenta 
Skype foi considerado positivo pelos alunos participantes do 
curso. Por ter uma avaliação positiva, a equipe pedagógica en-
volvida tem a intenção de realizá-la em novas edições do curso. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o curso piloto surgiram diferentes questões a serem 
trabalhadas abrindo novas perspectivas para melhorias futuras. 

Ao fi m do curso, no 2º semestre/2015, o PLE no 
 CELIN-UFPR recebe um novo coordenador e inicia-se um 
projeto de pesquisa sobre PLEaD sob nova orientação. Surgem 
possibilidades de cursos de PLEaD para falantes de línguas 
que temos chamado de distantes, como japonês ou árabe, e 
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iniciam-se as discussões para a organização de um curso pre-
paratório para o exame Celpe-Bras a distância, além da organi-
zação para uma nova edição deste curso para línguas próximas: 
francês, espanhol e italiano.

A segunda edição do curso aconteceu no primeiro se-
mestre de 2016 e tomou como base o curso piloto e os estudos 
de Shibayama (2016) para avaliação do curso e aprimoramen-
tos. A reflexão teórica sobre a abordagem para o ensino de lín-
guas estrangeiras permite uma tomada de decisão consciente e 
criteriosa na continuação do projeto.

O curso piloto inaugurou uma nova fase do projeto de 
ensino a distância no âmbito do CELIN em termos adminis-
trativos, tecnológicos e pedagógicos. Existem ainda diferentes 
desafios e demandas emergentes, e a reflexão e discussão teó-
rico-prática permite enriquecer as iniciativas e pesquisas rela-
cionadas à educação a distância de língua estrangeira para o 
desenvolvimento contínuo do projeto.
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PROPOSTA DE CONFECÇÃO DE 
MATERIAL DIDÁTICO PARA O ENSINO DE 
PORTUGUÊS BRASILEIRO COMO LÍNGUA 
DE ACOLHIMENTO: DIRECIONAMENTOS 
TEÓRICOS E PRÁTICOS

Ivan Eidt Colling
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Mariana Paiva dos Santos
Nicolas Henrique Batista

INTRODUÇÃO

Este capítulo tem como objetivo apresentar uma propos-
ta de produção de material didático voltado para os alunos de 
Português Brasileiro para Migração Humanitária (doravante 
PBMIH), com especial interesse em descrever a elaboração de 
atividades de pré e pós-leitura. O PBMIH é um projeto de ex-
tensão que tem como um de seus eixos de atuação o ensino de 
português para migrantes e refugiados na Universidade Federal 
do Paraná (doravante UFPR), desde 2013.

O processo de aprendizado de uma língua de acolhimen-
to, isto é, uma língua aprendida em contexto migratório, está 
relacionado ao público adulto e à resolução de situações de so-
brevivência urgentes, conforme explica Grosso (2010, p. 74). A 
autora destaca que a “língua de acolhimento tem de ser o elo 
de interação afetivo como a primeira forma de integração para 
uma plena cidadania democrática”. Seguindo esses conceitos, 
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o PBMIH busca desenvolver cursos de língua e cultura que 
não se limitem a instrumentalizar, mas que possam contribuir 
efetivamente para o processo de integração desses alunos na 
comunidade. O espaço da sala de aula passa a ser um lugar de 
discussões, orientações e vivências que transcendem as práticas 
de ensino-aprendizagem frequentes nas aulas de língua estran-
geira. Sabedores das carências dos alunos migrantes, professo-
res e coordenadores buscam explorar desde questões práticas 
relacionadas à moradia, ao trabalho, à documentação, até as-
suntos mais delicados como a guerra e outras dificuldades em 
seus países de origem e no Brasil, como o racismo, a xenofobia 
e o machismo.

As aulas de língua e cultura com o viés de língua de aco-
lhimento se constituem em um espaço diversificado, que visa 
amenizar as inúmeras dificuldades de adaptação provocadas 
pelo deslocamento forçado.

Em meio a esse contexto, estão sendo criadas propostas 
de ensino que possam ser um ponto de apoio para professores e 
alunos. Cientes de que a produção de materiais didáticos é um 
processo bastante complexo que exige um contínuo trabalho de 
pesquisa e (re)elaboração, buscamos, neste capítulo, comparti-
lhar direcionamentos teóricos e práticos que nos guiam no de-
senvolvimento de unidades temáticas para o projeto PBMIH.

Esses direcionamentos são o Ensino de Línguas por 
Tarefas de acordo com Santos (2014); a influência de estudos 
sobre o processo de leitura e exploração de textos, conforme 
Cherem e Nery (1992) e os direcionamentos práticos, como as 
etapas de confecção das unidades temáticas.
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O PBMIH

A ideia do projeto PBMIH1 surgiu em 2013 a pedido da 
Prefeitura de Curitiba e da ONG Casla (Casa Latino-Ameri-
cana), a fim de atender os migrantes haitianos que chegavam a 
Curitiba e precisavam aprender o português. O CELIN-UFPR, 
como uma das referências nacionais em ensino de Português 
como Língua Estrangeira (doravante PLE), teve participação 
fundamental no início da criação do projeto, o qual foi oficia-
lizado em 2014 na área de Letras da UFPR. Assim, alguns 
professores que atuavam no CELIN também davam aulas no 
projeto, utilizando o material e a metodologia já existentes no 
Centro de Línguas. Tal material consistia em uma apostila com 
sequências temáticas que eram utilizadas por pelo menos uma 
semana de aula, cujos temas eram baseados na vida de um es-
tudante intercambista ou de um turista, abordando questões 
como viagens, atividades de lazer, pontos turísticos e compras. 
Notou-se, então, que os temas não condiziam com a realidade 
que os migrantes enfrentavam e que não os auxiliavam a su-
prir suas necessidades básicas, como encontrar um lugar para 
morar, encontrar emprego e lidar com as despesas no Brasil. 
Além disso, os migrantes chegavam a todo momento na cidade 
e o projeto tinha alunos novos toda semana, e trabalhar com 
unidades muito longas e com atividades que exigiam conhe-
cimentos de aulas dadas anteriormente inviabilizava o apren-
dizado desses novos alunos. Após algumas discussões entre os 
coordenadores do projeto, decidiu-se que cada “aula seria uma 

1	 https://www.facebook.com/pbmih/. Formalmente, o projeto teve 
início em 15 de março de 2014, com o nome PBIH – Português Brasilei-
ro para Imigrantes Humanitários. Recebeu a denominação atual em 2015, 
quando passou a ser um dos projetos vinculados ao Programa de extensão 
PMUB – Política Migratória e Universidade Brasileira. 
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tarefa comunicativa fechada” (GRAHL; PERETI; RUANO, 
2016, p. 292), ou seja, uma aula de 3 horas deveria ter começo, 
meio e fim e forneceria os recursos linguísticos necessários para 
o cumprimento de determinada tarefa. 

Turmas de Acolhimento

No primeiro semestre de 2014 deu-se o início de um 
curso especial para um grupo de migrantes sírios utilizando o 
material didático do curso presencial de português como lín-
gua estrangeira do CELIN-UFPR. Logo se percebeu que as 
necessidades do público demandavam mudanças nos temas a 
serem abordados. No ano seguinte, algumas alterações foram 
efetivadas e, nesse novo modelo, um ou dois professores se reu-
niam nas salas da biblioteca da Universidade com grupos de até 
quatro alunos e realizavam suas aulas utilizando o material da 
plataforma Seagull. Porém, devido à autonomia que os grupos 
tinham, cada professor ministrava as aulas em um horário di-
ferente, por vezes utilizando outros espaços e deixando pouco 
a pouco o que havia sido fornecido pelo Núcleo Tandem2 do 
CELIN; isso acarretou não só a perda de unidade desta nova 
frente, mas também a desistência de muitos alunos. Em conse-
quência disso, decidiu-se pelo retorno ao modelo com grupos 
maiores em horários fixos e funcionando de maneira mais ins-
titucional. As aulas para sírios foram integradas às chamadas 
“Turmas de Acolhimento”, nas quais não apenas refugiados de 
nacionalidade síria seriam contemplados, mas refugiados ou 
migrantes de qualquer origem em situação de vulnerabilidade 

2	 Núcleo Tandem Celin-UFPR (http://www.celin.ufpr.br/index.php/
nucleo-tandem). 
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social. A partir de 2016 essas turmas de acolhimento passaram 
a ter aulas duas vezes por semana, atendendo a uma demanda 
dos próprios alunos.

A PRODUÇÃO DE MATERIAIS

A produção de materiais didáticos voltados ao público 
migrante é permeada pela preocupação em desenvolver pro-
postas focadas em suas necessidades mais urgentes. Para isso, 
observamos com frequência o perfil e os interesses dos alunos. 
De acordo com Ramos e Marchesan (2013), materiais especí-
ficos para públicos específicos têm maior possibilidade de atin-
gir a tão necessária interação. Entendemos que um conteúdo 
significativo para o aluno, ou seja, algo que ele necessita ou tem 
interesse em saber ou conhecer, provocará uma atitude respon-
siva, facilitando o amadurecimento de novos conhecimentos. 

Munidos desse propósito, buscamos teorias de ensino 
que nos auxiliassem a compor as propostas. Na sequência abor-
daremos sucintamente preceitos da abordagem comunicativa 
que utilizamos por ser parte da constituição do Ensino de Lín-
guas por Tarefas que será descrito na seção seguinte.

Abordagem Comunicativa

Nos anos 1970 os estudos sobre ensino-aprendizagem 
de línguas ganham importante contribuição de pesquisadores 
como Dell Hymes, que forneceu um dos conceitos estruturan-
tes do enfoque comunicativo. Segundo Paiva (2005, p. 158), 
“para Hymes, um falante para ser comunicativamente compe-
tente não deve apenas dominar as estruturas linguísticas, mas 
saber, também, como a língua é usada pelos membros de uma 
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comunidade de fala”. Isso significa que um falante precisa ade-
quar sua fala ao contexto. Assim, o caráter funcional da língua 
como instrumento de comunicação ganha evidência. As prá-
ticas de ensino de línguas foram fortemente influenciadas por 
essa perspectiva e passaram a explorar, além do conhecimento 
gramatical, o conhecimento sociocultural e discursivo.

Diversas outras teorias contribuíram para o desenvolvi-
mento do enfoque comunicativo nas décadas de 1980 e 1990, 
como a de Canale e Swain (1980), que propuseram a definição 
de quatro competências: 

A competência gramatical diz respeito ao domínio do código 
linguístico, que compreende o conhecimento de vocabulário, 
regras de pronúncia, formação de palavras e estruturas das sen-
tenças. A competência sociolinguística refere-se à compreensão 
do contexto social em que se dá a comunicação. Assim, fatores 
como tópico, papel dos participantes e contexto são impor-
tantes para determinar as atitudes do falante e as escolhas de 
estilo e registro. Por competência discursiva, compreende-se a 
habilidade de combinar informações que sejam coesas quanto 
ao plano da forma e coerentes quanto ao plano das ideias. E 
como último elemento, a competência estratégica, que implica o 
uso de estratégias comunicativas verbais ou não verbais com 
a finalidade de compensar as lacunas existentes em relação ao 
conhecimento do código linguístico do usuário da língua ou 
de compensar quebras na comunicação em função de fatores 
ligados ao desempenho. (CANALE; SWAIN, 1980, citados 
por BRESSAN, 2002, p. 11).
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Outras contribuições de destaque, segundo Paiva (2005), 
são os estudos feitos por Wilkins (1976) e Widdowson (1978). 
Esses autores defendem que a organização de materiais didá-
ticos deve ser pautada “pelas funções da linguagem ou dos atos 
comunicativos, como por exemplo, pedir e dar informações, fa-
zer um pedido em um restaurante etc.” (PAIVA, 2005, p. 133).

Esses conceitos foram pouco a pouco ganhando espaço 
no cenário do ensino e a partir daí novas contribuições foram 
surgindo. A Abordagem por Tarefas é uma dessas contribui-
ções que se desenvolveu com base no enfoque comunicativo. 
Segundo Barbirato (1999, p. 60), “o uso de tarefas no ensino 
de línguas não é algo novo, nem uma descoberta inédita do 
enfoque comunicativo. O que é novo e diferente é a maneira 
como o uso delas é tratado”. Na próxima seção trataremos de 
explicitar essa abordagem. 

Ensino de Línguas por Tarefas

O Ensino de Línguas por Tarefas (ELT) consiste em 
uma série de procedimentos didático-pedagógicos direciona-
dos para a construção da competência comunicativa em todas 
as suas dimensões e está centrado na ação e no desenvolvimen-
to da capacidade dos alunos de realizar coisas através da língua. 

Uma das obras fundadoras do ELT é uma publicação de 
1989 (Designing tasks for the communicative classroom) do lin-
guista David Nunan, que fornece aos professores uma introdu-
ção prática visando a elaboração e o desenvolvimento de tarefas 
para o ensino de línguas. “O autor apresenta cinco variáveis que 
devem ser levadas em conta para a análise de uma tarefa: obje-
tivos, insumo, atividades, papel do professor, papel do aluno e 
contexto.” (SANTOS, 2014, p. 17).
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A preocupação em definir “tarefa” é recorrente, pois o 
termo é usado no ensino com várias conotações. Para Rod Ellis 
(2003, p. 16, tradução nossa), tarefa é:

Um plano de trabalho que requer que os alunos processem a 
linguagem pragmaticamente, a fim de alcançar um resultado 
que pode ser avaliado em termos de saber se o conteúdo foi 
transmitido. Com este fim, a tarefa exige do aprendiz atenção 
primária ao significado e uso de seus próprios recursos lin-
guísticos, embora o design de uma tarefa possa prever escolhas 
linguísticas particulares. Uma tarefa é entendida como o re-
sultado da língua em uso que tem uma semelhança, direta ou 
indireta, com a forma como a linguagem é usada no mundo 
real. Como outras atividades linguísticas, a tarefa pode envol-
ver habilidade produtiva ou receptiva, e oral ou escrita, e tam-
bém processos cognitivos diversos. 

Uma definição que tem como base a noção de interação 
é proposta por Andrighetti (2009, p. 16), que considera as “ta-
refas como oportunidades de convidar o aluno a participar em 
situações de uso da linguagem com propósitos definidos e em 
contextos específicos”. Assim, elas são vistas como um convite 
para agir e se engajar em diferentes atividades. Aqui há uma 
valorização da tarefa como processo de interação, sinalizando 
para a especificidade de atuação do aluno enquanto elemento 
central desse processo. Desse modo entendemos que aprender 
uma língua é aprender a usá-la para (inter)agir com diferentes 
propósitos e interlocutores.

Segundo Xavier (2011, p. 151), as tarefas devem propor-
cionar processos interativos (e cognitivos) que se assemelham 
às situações sociais. O ELT se diferencia de abordagens es-



PROPOSTA DE CONFECÇÃO DE MATERIAL DIDÁTICO PARA O ENSINO  
DE PORTUGUÊS BRASILEIRO COMO LÍNGUA DE ACOLHIMENTO:  

DIRECIONAMENTOS TEÓRICOS E PRÁTICOS

121

truturais por estimular/propor a produção, seja oral ou escrita, 
em língua-alvo voltada para um resultado comunicativo, con-
siderando a utilização de diferentes gêneros discursivos e seu 
contexto de realização.

Na figura 6 apresentamos dois exemplos de tarefas, uma 
oral e outra escrita, que fazem parte do material didático ela-
borado para o PBMIH.

Unidades Temáticas

A Unidade Temática (UT) que estamos propondo para 
as aulas do curso de Acolhimento do projeto PBMIH é pensa-
da para dois encontros de 3 horas-aula cada e contém um con-
junto de atividades que envolvem um tema central e algumas 
etapas que visam: 

•	 a introdução ao tema (questões para conversação, ati-
vidades de prática de vocabulário, textos curtos como 
charges, imagens, folhetos, etc.);

•	 a compreensão de áudio e/ou vídeo;
•	 a leitura, compreensão e interpretação de textos escri-

tos que no decorrer das unidades devem abranger dife-
rentes gêneros discursivos;

•	 a prática de diferentes atos de fala como interrogar, 
convidar, fazer solicitações, reclamações, pedidos, etc.;

•	 a ampliação de vocabulário;
•	 a prática de pronúncia e entonação;
•	 a prática e reflexão de estruturas linguísticas;
•	 a produção de textos orais e escritos.

(baseado em PERIN SANTOS, 2019).
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Esses são os objetivos que devem fazer parte de uma UT 
considerando um tema de interesse dos alunos definido por um 
programa de curso. 

Como conceito de UT adotamos: “uma unidade de ensino 
permeada por um mesmo tema e com objetivos determinados 
que culminam na produção de diferentes tarefas” (SANTOS, 
2014, p. 10). A produção de tarefas envolve o desenvolvimento 
de textos orais e escritos cujo enunciado deve conter informa-
ções sobre o locutor e o interlocutor, o espaço social em que 
esse texto aconteceria/circularia e seu(s) objetivo(s).

A confecção de uma UT envolve várias etapas que serão 
descritas a seguir.

Etapas de confecção

As etapas de confecção de uma UT envolvem alguns 
processos após a definição do tema a ser explorado. Esses pro-
cessos são: garimpagem de textos (orais e escritos); didatização 
desses textos com propostas de pré e pós-leitura; elaboração de 
tarefas de produção de textos; elaboração de atividades de re-
flexão sobre as estruturas linguísticas e exercícios de pronúncia 
e prosódia, assim como exercícios de prática gramatical.

Dentro do que chamamos de garimpagem, existe a pre-
ocupação em escolher textos semelhantes àqueles com os quais 
os alunos provavelmente terão contato no seu dia a dia. Essa 
preocupação nos levou a buscar textos autênticos produzidos 
para fins diversos, voltados para um público real e que circulam 
dentro de um grupo sociocultural. Esses textos são preferíveis 
porque mostram contextos reais da utilização da língua.
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É, no entanto, sabido que textos autênticos são produzi-
dos para fins específicos e quem os produz tem direitos autorais 
sobre eles, motivo pelo qual passamos a buscar materiais livres 
para utilização. Isso se deve pela falta de recursos disponíveis 
para pagar esses direitos, que nem sempre são cedidos por seus 
autores. Assim sendo, recorremos ao Creative Commons (dora-
vante CC) como fonte de pesquisa.

Uma vez de posse dos textos, passamos para a etapa da 
didatização do material selecionado e de sua organização ao 
longo da UT. Isso se deve à forma como eles serão explorados 
e sua ordenação está vinculada aos resultados esperados com a 
UT, levando-se em consideração também a familiaridade que 
os alunos possam ter com os textos ou com os temas abordados. 
Assim, um gênero discursivo que já tenha sido explorado ou 
que seja de conhecimento dos estudantes pode ser solicitado na 
produção da tarefa. Também um tema que sabemos fazer parte 
do cotidiano de nossos alunos pode vir antes na UT, servindo 
como um “elemento facilitador”.

O esforço de didatização/ordenação tem continuida-
de com a problematização do conteúdo. Iniciamos a UT com 
perguntas gerais sobre o tema (atividade 1) com o objetivo de 
favorecer a interação e estimular que os alunos troquem infor-
mações sobre o assunto. Na atividade 2 fornecemos exemplos 
de despesas comuns.
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FIGURA 1 – ATIVIDADE DE INTRODUÇÃO AO TEMA

Fonte: PBMIH-UFPR.

A terceira atividade explora o conteúdo de um vídeo. O 
que vemos na imagem a seguir é a proposta da pré-tarefa, ou 
seja, o que os alunos devem fazer antes de assistir ao vídeo.
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FIGURA 2 – ATIVIDADE DE COMPREENSÃO DE VÍDEO

Fonte: PBMIH-UFPR.

As atividades de pré-leitura equivalem aos já menciona-
dos elementos facilitadores. Como exemplo, podem ser utili-
zadas imagens feitas a partir de capturas de tela do vídeo a 
ser visto. Com esse recurso faz-se uma aproximação prévia ao 
tema e procura-se estabelecer um diálogo sobre o que os alunos 
imaginam que será tratado no documento. 

No caso de um texto escrito, trabalhamos com diferentes 
gêneros discursivos a fi m de preparar o aluno para uma leitura 
que seja maior e mais exigente do que as anteriores. Já as ati-
vidades de pós-leitura consistem geralmente em atividades de 
compreensão, questões que nos mostram o que os alunos en-
tenderam durante a leitura e, não raro, essas questões os ajudam 
a entender aspectos do texto. Elas precisam ser elaboradas com 
cuidado, para que sejam um real auxílio na leitura e não apenas 
um caça-palavra de conteúdo evidente no texto. 
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Cumpre salientar que as atividades desenvolvidas dia-
logam com o conceito da ZDP (Zona do Desenvolvimento 
Proximal de acordo com Vygotsky (1998)), pois tendo alunos 
desnivelados em uma turma, as atividades mais simples con-
templam alunos com menos conhecimento da língua, enquan-
to as leituras mais longas destinam-se principalmente àqueles 
que têm maior nível de proficiência no português. Procuramos 
assim evitar que alguns alunos se sintam subestimados ou inca-
pazes de acompanhar a turma. O que constantemente acontece 
nas aulas é que os alunos com maior conhecimento linguístico 
e cultural auxiliam os que têm maior dificuldade.

Na sequência apresentamos três atividades: a (4) é de 
compreensão de áudio; a (5) e a (6) são de leitura e compreen-
são de textos escritos. Também elaboramos atividades de aqui-
sição de vocabulário, pronúncia e ortografia.
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FIGURA 3 – ATIVIDADES DE COMPREENSÃO DE ÁUDIO E 
DE TEXTO ESCRITO (MULTIMODAL)

Fonte: PBMIH-UFPR.
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FIGURA 4 – ATIVIDADE DE LEITURA

Fonte: PBMIH-UFPR.
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A próxima imagem contém as perguntas de compreen-
são do texto lido.

FIGURA 5 – QUESTÕES DE COMPREENSÃO DO TEXTO

Fonte: PBMIH-UFPR.
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A proposta seguinte contém duas tarefas de produção de 
textos. A primeira é uma tarefa oral e a segunda uma tarefa 
escrita.

FIGURA 6 – TAREFAS DE PRODUÇÃO ORAL E TEXTUAL

Fonte: PBMIH-UFPR.

A etapa seguinte compreende a refl exão gramatical e 
exercícios voltados a um aprofundamento sobre estruturas lin-
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guísticas e a fi xação dessas estruturas. São escolhidos alguns tó-
picos que aparecem nos textos ou áudios e vídeos. Essa escolha 
precisa ser feita observando-se o programa de curso e o perfi l 
do grupo com que estamos trabalhando no momento.

FIGURA 7 – REFLEXÃO GRAMATICAL

Fonte: PBMIH-UFPR.
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FIGURA 8 – EXERCÍCIOS DE FIXAÇÃO

Fonte: PBMIH-UFPR.

A fase final não é voltada aos alunos mas sim aos profes-
sores que pretendam utilizar essas UTs em sala. Consiste na 
criação de um handout, ou seja, um guia básico do professor, 
no qual incluímos sugestões sobre a realização de certas ativi-
dades, prováveis dúvidas e dificuldades que os alunos possam 
ter e, ainda, explicações que podem não ser de conhecimento 
geral, mas que eventualmente sejam relevantes para quem usar 
o material. Na sequência apresentamos o início do guia para 
os professores.
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FIGURA 9 – GUIA DE APLICAÇÃO DA UT

Fonte: PBMIH-UFPR.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com a falta de recursos apropriados para a utilização em 
aulas de PLE para alunos refugiados, a produção de materiais 
destinados a eles se faz urgente. Isso ficou claro desde o início 
do projeto PBMIH, o que levou à criação de oficinas para os 
professores voluntários voltadas a esse tema, além da monta-
gem de uma equipe para elaborar materiais, com o intuito de 
um dia disponibilizá-los para outros grupos ou interessados em 
aprender ou ensinar português para estudantes refugiados. 
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Sendo membros desta equipe, coube-nos realizar as re-
flexões presentes neste trabalho, além da montagem de uma 
UT seguindo as etapas que acreditamos serem fundamentais 
para a concepção e elaboração de materiais destinados a alu-
nos inseridos em uma comunidade falante do português e que 
não se encontra nela apenas temporariamente. Destacamos a 
importância em desenvolver material didático situado, ou seja, 
que seu conteúdo seja apropriado à realidade social em que 
vivem os alunos, uma vez que eles precisam interagir no meio 
em que vivem e para isso devem aprender a se expressar, seja 
oralmente ou por escrito, o que envolve conhecimentos lin-
guísticos e culturais.

A criação desses materiais e as reflexões realizadas nos 
permitiram ter uma visão mais detalhada sobre como atender 
às necessidades e interesses dessas pessoas e, sobretudo, como 
enxergar a nós mesmos enquanto membros da comunidade 
que recebe esses migrantes. 

Ressaltamos mais uma vez que o material não é algo 
pronto e definitivo, mas totalmente mutável e que precisa ser 
revisto e mudado constantemente. Isso se deve ao fato de que 
tanto nossos alunos quanto os contextos sociais modificam-se. 
Desse modo, há a necessidade de (re)adaptar as propostas de 
ensino continuamente. Refletir sobre o que levamos para sala 
de aula nos permitiu trabalhar com temas que se mostraram de 
real interesse para os alunos, além de nos dar novas perspec-
tivas de ensino, não apenas no PLE, mas no português como 
uma língua que acolhe.
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APROXIMANDO O INGLÊS DA VIDA REAL 
EM SALA DE AULA: UMA ATIVIDADE 
COMUNICATIVA PARA AS AULAS DE INGLÊS 
COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA

Maria Consuelo Graciolli Bond

INTRODUÇÃO

O processo de aprendizado de uma segunda língua é uma 
questão que envolve uma série de fatores, tais como a cons-
cientização do aluno, sua motivação, o afeto relacionado com a 
aprendizagem, a exposição a input compreensível e a elementos 
culturais (COLLENTINE; FREED, 2004; DÖRNYEI, 1990; 
GOULART, 1985; KRASHEN, 1982, VANPATTEN, 1994). 
Em geral, muitos estudiosos (VANPATTEN, 2004; BATS-
TONE, 2002; SWAIN, 2000) argumentam que uma aprendi-
zagem bem-sucedida requer não apenas uma combinação de 
vários desses fatores, mas também que os alunos assumam um 
papel ativo no seu processo de aprendizado. Embora uma imer-
são em um país de língua inglesa promova mais oportunidades 
para que o aluno use o idioma para uma comunicação efetiva 
na vida real, devemos levar em conta que a maioria das pessoas 
aprende inglês nas salas de aula, em contextos de aprendizagem 
e não de aquisição. Além de ensinar formas gramaticais, voca-
bulário, aspectos culturais, pronúncia e ortografia, o professor 
precisa criar muitas oportunidades para a prática oral dos alu-
nos nas aulas. Portanto, os professores têm que maximizar as 
oportunidades de fala dos alunos na sala de aula usando ativi-
dades comunicativas que aliem o uso das formas ensinadas a 
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objetivos comunicativos claros e possíveis dentro do contexto 
real de cada um deles.

Embora existam vários tipos de atividades comunicativas 
que permitem que os alunos assumam um papel ativo nas aulas 
de inglês e que podem ser extraídos de livros didáticos, como 
o Global Elementary (CLANDFIELD; PICKERING, 2010), 
muitos alunos frequentemente tendem a manter uma posição 
passiva em relação a essas atividades, uma vez que elas nem 
sempre são relevantes e interessantes para todos.1 Aprendizes 
de ILE (inglês como língua estrangeira) estão acostumados a 
lidar com contextos simulados para personagens inventados dos 
livros didáticos, exercícios de fala envolvendo preenchimento de 
lacunas e responder a perguntas prontas, o que torna a sala de 
aula um ambiente artificial para a comunicação na língua-alvo 
(BELCHAMBER, 2007, p. 2). Como resultado, é difícil para 
eles dar sentido e uso à forma aprendida (VANPATTEN, 2004).

Conforme os dados coletados através da pesquisa-ação 
que conduzi no primeiro semestre de 2017, a maioria dos alu-
nos tendem a não usar a língua inglesa como uma ferramenta 
comunicativa, porque a maioria deles não têm a oportunidade 
de usá-la fora da sala de aula, na vida real. Para esses alunos, a 
língua inglesa parece ocupar uma “dimensão paralela” que eles 
visitam uma ou duas vezes por semana, em sala. Nesse lugar 
eles também incluem os filmes que eles assistem e seus perso-
nagens, o livro-texto que usam em sala de aula, a sala de aula 
de ILE (inglês como língua estrangeira), mas não eles mes-
mos ou seus colegas. Nessa pesquisa, os alunos responderam 

1	 “Concluding Remarks” (ANSARI; BABAII, 2002).
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a questionários e participaram de entrevistas que traçaram o 
perfil deles como usuários de inglês para comunicação fora 
de sala de aula e investigaram a perspectiva deles quanto à 
aprendizagem da língua inglesa e às atividades comunicativas 
aplicadas em sala de aula. Uma dessas atividades foi a descrita 
e proposta neste capítulo.

A adaptação dessa atividade foi direcionada ao conceito 
da Merrill Swain (2000) de “diálogo colaborativo”. Segundo 
Lightbown e Spada (2006, p. 48, tradução minha):

Usando o termo “diálogo colaborativo”, Swain, Lapkin e seus 
colegas conduziram uma série de estudos para determinar 
como aprendizes de uma segunda língua co-constroem co-
nhecimento linguístico enquanto se engajam em tarefas de 
produção (ex.: fala e escrita) que simultaneamente chamam a 
atenção para forma e significado.2

Além de chamar a atenção simultaneamente para a for-
ma e o significado, outro objetivo dessa atividade foi levar os 
alunos a praticar uma forma de interação que os envolvesse 
pessoalmente e que os fizesse perceber a importância do outro 
no processo de comunicação.

Neste capítulo, descrevo e analiso essa atividade comuni-
cativa, que pode ser adaptada a diferentes tempos verbais en-

2	 “Using the term ‘collaborative dialogue’, Swain and Lapkin and their 
colleagues have carried out a series of studies to determine how second 
language learners co-construct linguistic knowledge while engaging in pro-
duction tasks (i.e. speaking and writing) that simultaneously draw their 
attention to form and meaning.”
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sinados na aula de ILE (inglês como língua estrangeira). Ela 
leva os alunos para fora de sua zona de conforto, fazendo-os 
formular perguntas em vez de recebê-las prontas, e faz com que 
os alunos desenvolvam estratégias para utilizar a língua inglesa 
em situações reais de comunicação.

REVISÃO DA LITERATURA

A fala é uma das atividades de maior importância na vida 
humana. Passamos muitas horas por dia falando, seja conver-
sando, contando alguma história, discutindo e, acima de tudo, 
falando mentalmente. Essa é uma das mais complexas habi-
lidades humanas, que envolve cognição, habilidades linguísti-
cas e motricidade. Articulamos aproximadamente quinze sons 
da fala por segundo enquanto filtramos somente as ideias que 
queremos passar aos nossos interlocutores3. Essa complexida-
de da fala é o que a torna o fator fundamental na evidência da 
efetivação do aprendizado e o que faz da conquista dessa habi-
lidade algo tão valoroso aos olhos do aprendiz e da sociedade.

Embora a prática controlada e a manipulação de formas 
gramaticais fornecidas em livros-texto sejam etapas importantes 
no processo de aprendizagem de línguas, são “práticas insufi-
cientes para desenvolver a competência comunicativa porque são 
bastante mecânicas e descontextualizadas” (SAVIGNON, 1972, 
citado em LIGHTBOWN; SPADA, 1999, tradução minha). 
Portanto, as atividades de sala de aula que envolvem tópicos gra-
maticais e o contexto da vida real dos alunos tendem a ser muito 
produtivas no processo de aprendizagem de segunda língua.

3	 “Preface” (LEVELT, 1989).
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De acordo com Belchamber (2007, p. 2, tradução minha):

detratores afirmam que a natureza artificial de interações em 
sala de aula (por serem criadas pelo professor) faz da aborda-
gem comunicativa no ensino de línguas – CLT (Communi-
cative Language Teaching) – um oximoro. No entanto, um 
professor proficiente proporcionará um contexto para que as 
interações de classe sejam realistas e significativas, mas com o 
apoio necessário para ajudar os alunos a gerar a língua-alvo.4 

Assim, a sugestão para o professor que utiliza a aborda-
gem comunicativa é que a orientação esteja presente como o 
combustível para a comunicação independente do aluno, ofere-
cendo a ele contexto, vocabulário e monitoramento gramatical 
sem muita interferência na conversa em si. Em outras palavras, 
é possível superar parte da artificialidade de uma sala de aula de 
ILE, fornecendo as ferramentas certas para os alunos.

Prática de sala de aula relacionada

Englander (2002, p. 8) explica que a interação em sala 
ajuda os alunos a usar o idioma e sugere uma atividade co-
laborativa sobre a resolução de problemas da vida real para 
estudantes de ILE (inglês como língua estrangeira). Ao citar 
Bygate (1987), menciona dois conjuntos importantes de habi-

4	 “[…] detractors claim that the artificial nature of classroom-based 
(i.e. teachercreated) interactions makes CLT an oxymoron. Nevertheless, 
a proficient teacher will provide a context so that class interactions are re-
alistic and meaningful but with the support needed to assist students to 
generate the target language.”
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lidades desenvolvidas na interação entre os estudantes: geren-
ciar a interação e negociar o significado. O primeiro significa 
saber quando e como tomar a palavra na conversa, enquanto o 
segundo está relacionado à garantia de que ambos os oradores 
se entendam. Para esta atividade, ela estabelece os estágios e os 
limites de tempo para realizá-los, sem explicar os passos com 
muitos detalhes para evitar criar ansiedade. Na primeira etapa, 
os estudantes apresentam problemas reais que estão tendo e 
escolhem um deles para resolver. Então, analisam as diferentes 
abordagens que poderiam usar para resolvê-lo, e escolhem uma 
para se concentrar. O terceiro estágio é o brainstorming de solu-
ções inovadoras. Nem todas precisam ser novas, mas o profes-
sor deve incentivar a sua variação e elaboração. A quarta etapa 
consiste em escolher duas soluções possíveis pela pessoa cujo 
problema está sendo debatido, e então passar para o quinto 
estágio, no qual o grupo pensa soluções e as detalha. Os alunos 
estabelecem uma data para relatar ao grupo o que aconteceu. 
Na data definida, eles falam sobre o que aconteceu e, se nenhu-
ma ação foi tomada, o grupo irá discutir quais obstáculos im-
pediram o aluno de atuar. De acordo com Englander (2002, p. 
10), esta atividade é útil para aumentar a conscientização sobre 
situações em que os alunos podem usar o idioma ensinado na 
aula. No entanto, os estudantes não usam a língua-alvo fora da 
sala de aula se estiverem em seu próprio país, o que é o caso dos 
estudantes de ILE (inglês como língua estrangeira) no Brasil.

Kayi5 afirma que “ensinar a falar deve melhorar as ha-
bilidades comunicativas dos alunos, pois, só assim, os alunos 
podem se expressar e aprender a seguir as regras sociais e 

5	 “Introduction” (KAYI, 2006, tradução minha).
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culturais apropriadas em cada circunstância comunicativa.6” 
Para colaborar com esse objetivo, a autora fornece uma lista 
de atividades de fala que podem ser aplicadas às salas de aula 
de ILE (inglês como língua estrangeira), nas quais os alu-
nos colaboram em grupos ou pares para completar tarefas. 
As três principais atividades que ela descreve que envolvem a 
interação dos alunos são: (1) discussões, (2) role-play e simu-
lações e (3) information gap activities. No primeiro tipo, o(a) 
professor(a) separa a classe em pequenos grupos e define cla-
ramente o propósito da discussão para evitar outras conversas 
entre os estudantes. O(A) professor(a) então levanta assuntos 
controversos e dá aos grupos algum tempo para construir ar-
gumentos, pedindo-lhes que deem a cada membro do grupo 
a mesma quantidade de informações para conversar, para que 
eles passem aproximadamente o mesmo tempo falando. No 
final, a classe decide sobre o grupo vencedor, que defendeu 
suas ideias da melhor maneira. No segundo, o professor dá aos 
alunos informações sobre o contexto onde eles têm que fingir 
estar e os tipos de pensamentos e sentimentos que deveriam 
ter para desempenhar seus personagens. Essas atividades são 
divertidas e os alunos não precisam falar de si mesmos, por-
tanto, eles não têm o mesmo nível de responsabilidade em seu 
discurso. No terceiro, os alunos trabalham em pares e cada 
um tem uma informação diferente para completar a tarefa, o 
que significa que, sem cooperação, não conseguem alcançar 
um objetivo comum. Na sua conclusão, Kayi (2006, tradu-
ção minha) argumenta que “essas atividades tornam os alunos 

6	 “[…] teaching speaking should improve students’ communicative 
skills, because, only in that way, students can express themselves and learn 
how to follow the social and cultural rules appropriate in each communica-
tive circumstance.”
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mais ativos no processo de aprendizagem e, ao mesmo tempo, 
tornam sua aprendizagem mais significativa e divertida para 
eles”7. Em outras palavras, cumprindo o objetivo dado, os alu-
nos podem verificar o seu progresso no processo de aprendi-
zagem. Quando eles usam com êxito a linguagem-alvo como 
uma ferramenta comunicativa, ganham confiança e se sentem 
motivados para continuar o processo.

Seguindo esse mesmo caminho, Karen Adams (2015, 
p. 38) descreve uma atividade bem-sucedida que desenvolveu 
para salas de aula de língua estrangeira como uma prática ex-
tra. A autora relata sua experiência de sala de aula ensinan-
do francês antes de se tornar professora de inglês. Afirma que 
os livros-texto muitas vezes oferecem exercícios de gramática 
impessoais sobre personagens que pertencem a um contexto 
típico francês, bastante desconhecido para seus alunos, o que 
os levava à apatia e à estagnação. Portanto, ela decidiu fazer 
atividades com seus alunos que os fizessem usar um tópico gra-
matical para expressar ideias sobre suas próprias vidas e apren-
der sobre si mesmos. A atividade que ela descreve é chamada 
de “O que você fez durante o fim de semana?” E é feita depois 
de ensinar o simple past. Para motivar os alunos a serem o mais 
preciso que pudessem, Adams sugere que essa atividade seja 
feita em um formato de competição. Ela diz aos alunos para es-
crever silenciosamente de quatro a seis atividades que fizeram 
durante o fim de semana, usando o tempo passado. Ela lhes 
dá um exemplo e circula pela sala para oferecer ajuda. Depois 
que eles terminaram de escrever suas frases, ela os coloca em 

7	 “These activities make students more active in the learning process 
and at the same time make their learning more meaningful and fun for 
them.”
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grupos e diz aos alunos que criem listas das atividades que os 
membros do grupo escreveram, sem repetir verbos principais, 
incluindo o nome de cada membro um número igual de vezes. 
Para determinar o vencedor, cada grupo lê suas frases em voz 
alta enquanto o resto da classe conta quantas das declarações 
no simple past estão corretas. Como esta atividade é baseada na 
gramática contextualizada e pode ser modificada para cobrir 
muitos tópicos diferentes, está intimamente relacionada à ati-
vidade que proponho neste capítulo.

PROCEDIMENTOS

Definindo as necessidades dos alunos

A atividade descrita aqui foi desenvolvida após várias 
reuniões pedagógicas realizadas no CELIN-UFPR (Centro de 
Línguas e Interculturalidade da Universidade Federal do Para-
ná), onde professores de ILE (inglês como língua estrangeira) 
concluíram que a maior dificuldade que seus alunos tinham 
era construir perguntas em inglês. A estrutura das frases inter-
rogativas em inglês é muito diferente da forma interrogativa 
no português brasileiro, devido ao uso de verbos auxiliares e à 
inversão da ordem das palavras em perguntas estativas usando 
o verbo to be. Além disso, o uso de verbos auxiliares em inglês é 
um grande desafio para falantes de português, porque em nossa 
primeira língua, o marcador de inflexão não se separa do ver-
bo principal. Consequentemente, estudantes brasileiros muitas 
vezes demoram muito para internalizar e usar corretamente 
respostas curtas – short answers – em inglês. Devido a esta falta 
de compreensão, os alunos muitas vezes têm dificuldade em 
praticar esse tipo de resposta da maneira que falantes de inglês 
as utilizam em uma conversa. Além disso, muitas atividades 
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que deveriam ter o formato de conversas acabam se tornan-
do monólogos em que os alunos simplesmente alternam a vez 
para falar, mas cada um fala algo diferente, desconectado da 
conversa iniciada por seu parceiro, sem sequer saber como ou 
quando tomar a palavra.

Uma maneira de evitar essa prática estranha e aproximar 
a língua de situações de uso dos alunos é concentrando-se em 
atividades de sala de aula em que eles têm que criar questões 
que não são apenas significativas para si, mas também para seus 
colegas. Por isso, comecei a fazer um esforço para encontrar 
atividades com essas características ou adaptar as atividades 
sugeridas nos livros didáticos aos contextos da vida real dos 
estudantes e que fossem condizentes com o diálogo colabo-
rativo proposto por Swain (2000). Nessa pesquisa, encontrei 
um exercício que convergiu para o cumprimento das necessi-
dades diagnosticadas pela equipe de professores e que poderia 
ser facilmente adaptado a grupos de níveis distintos e tempos 
verbais diferentes e que descrevo neste capítulo.

Planejando a aula

Esse tipo de atividade deve ser feita depois de explicar 
tempos verbais ou verbos modais e, para que os alunos interna-
lizem as estruturas, somente depois de alguma prática proposta 
no livro-texto ter ocorrido. Pode ser usado como um exercício de 
aquecimento, no início da aula, ou como uma atividade de fala 
fechada, dependendo do tempo disponível e do perfil do grupo 
em relação ao nível de interação que eles podem estabelecer.

Antes de iniciar a atividade, os alunos devem ser organi-
zados em duplas e cada um decide quem é o aluno A e quem 
é o aluno B. Se o grupo tiver um número ímpar de alunos, 
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então pode haver um trio e dois deles serão A ou B. Como o 
trio geralmente vai levar mais tempo para completar a tarefa, é 
melhor colocar três alunos que tenham mais facilidade com a 
língua ou mais prática com o exercício para trabalharem juntos.

O professor pode produzir previamente handouts A e B 
com short answers diferentes em cada um para entregar aos alu-
nos. Entretanto, isso não é necessário, pois as respostas podem 
ser colocadas no quadro em duas colunas para que os alunos 
copiem a coluna referente à letra que escolheram. Se for esse o 
caso, o professor deve apagar o quadro logo que todos os alunos 
tiverem copiado suas listas. O tipo de resposta curta fornecida 
na lista deve corresponder às formas e funções a serem pratica-
das, que já devem ter sido explicadas, detalhadas e exercitadas 
em momentos anteriores da mesma aula ou em aulas anteriores.

O exercício original (CLANDFIELD; PICKERING, 
2010, p. 77) foi concebido para que os alunos praticassem o 
simple past; portanto, as duas listas de respostas curtas eram 
semelhantes ao exemplo a seguir:

	 A						      B
1.	 No, I didn’t.	  			   1.	 Yes, I did.
2.	 Yes, we did.  			   2.	 No, she didn’t.
3.	 No, he didn’t.    			   3.	 Yes, you did.
4.	 Yes, they did.    			   4.	 No, we didn’t.

Como a ideia é adaptar o exercício dependendo do tem-
po verbal estudado, as listas podem ter respostas curtas com o 
verbo to be, no presente ou no passado, a fim de descrever as 
coisas e situações, ou para praticar as formas progressivas. As 
listas também podem conter o auxiliar do para praticar o pre-
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sente simples, os verbos auxiliares have, has ou had para praticar 
as formas perfeitas e verbos modais.

Revisão rápida

Fazer os alunos analisarem as respostas curtas é uma boa 
maneira de iniciar uma revisão rápida e ajudá-los a contextu-
alizar as perguntas que terão de criar. Para lembrar os alunos 
do contexto apropriado, o professor deve escrever sugestões no 
quadro. Por exemplo, o tipo adequado de expressões que de-
terminam o tempo que podem ser incluídas na pergunta para 
que ela desencadeie a resposta no tempo verbal de acordo com 
o que foi fornecido na lista. Para o simple past, o professor deve 
escrever expressões como: ontem, no ano passado, dois meses atrás, 
quando você era criança, na semana passada.

Instruções

Esta é uma atividade de speaking, portanto o professor 
deve motivar a prática da fala sem o suporte escrito, pois em 
contextos em que a fala é o instrumento de comunicação, difi-
cilmente haverá condições de recorrer à escrita durante o diálo-
go. Portanto, o aluno deve evitar escrever a pergunta que vai fa-
zer ao colega, para simular um contexto comunicativo que pode 
ocorrer fora de sala de aula, da maneira menos artificial possível. 

Sem mostrar sua lista, o aluno A deve construir uma per-
gunta fechada (sim / não) para obter do aluno B a resposta 
na lista de A. O aluno B só deve responder a verdade, e se B 
não entender a questão, ele precisa pedir esclarecimentos e, em 
seguida, A refaz a mesma pergunta. Se B entende a questão, 
mas responde de forma diferente da resposta na lista de A, A 
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deve reformular a questão também. Como muitos alunos não 
sabem sobre a vida de seus colegas de classe, eles têm que fazer 
perguntas introdutórias extra-atividade para poder adequar as 
perguntas da atividade em si aos diversos sujeitos necessários 
para alcançar as respostas que eles têm de obter de seus pares, 
como no exemplo a seguir:

(Aluno B precisa que A responda “No, she didn’t.”)
B: Do you have sisters?
A: Yes, I do. I have two sisters.
B: What are their names?
A: Silvia and Renata.
B: Did Silvia ride a motorcycle yesterday?
A: Yes, she did. She rides a motorcycle to work every day. 
B: Did Silvia travel to Japan last month?
A: No, she didn’t.

Desta forma, a dupla constrói uma conversa pautada no 
interesse tanto em compreender a informação que o colega está 
transmitindo, quanto em fazer-se compreender pelo colega. 
Acredito que esta atividade se assemelha muito à prática do 
diálogo colaborativo proposto por Swain (2000). 

Regras

Os alunos devem alternar quem faz e quem responde às 
perguntas, então o aluno B só pode fazer sua primeira pergunta 
quando o aluno A conseguir receber a resposta correta de B. 
Essa alternância é importante para criar um padrão de conver-
sação, e leva os alunos a se concentrarem na compreensão das 
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informações sobre as vidas reais de seus colegas. Para aumentar 
o desafio da atividade, o professor também pode pedir aos alu-
nos que respeitem a ordem das respostas fornecidas.

Os alunos não devem ser autorizados a usar os pronomes 
he, she, we ou they nas perguntas. Portanto, eles devem utili-
zar uma expressão nominal que represente o pronome da short 
answer no contexto da vida real do colega na posição de sujeito 
em suas perguntas. Por exemplo, ao invés de perguntar: “Did 
we have English classes last week?”, eles devem perguntar “Did 
you and I have English classes last week?” ou, ao invés de apontar 
para a professora e perguntar: “Did she teach us the simple past 
last class?”, os alunos devem perguntar: “Did the teacher teach us 
the simple past last class?”. Essa regra ajuda os alunos a compre-
ender que os sujeitos não são sempre representados por prono-
mes, ou seja, palavras curtas e facilmente identificáveis na frase. 

Também é muito proveitoso que o professor peça aos 
alunos que forneçam mais explicações depois de dar uma res-
posta curta, especialmente quando se trabalha com o passado 
simples e o presente simples, para que eles pratiquem a forma 
afirmativa, em que o verbo principal sofre a inflexão e eles têm 
que suprimir o verbo auxiliar.

É crucial que o professor circule pela sala, ajudando os 
alunos a entender como a atividade funciona, verificando se os 
alunos estão fazendo a atividade adequadamente, fornecendo 
vocabulário e ajudando-os a contextualizar as perguntas, sem 
dar a resposta pronta. Se o professor faz o exercício para os 
alunos ou, por outro lado, não lhes dá orientação suficiente, eles 
podem perder a motivação.

Conforme as duplas vão terminando, os alunos devem 
trocar de pares e recomeçar a atividade para evitar que alguns 
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passem um período ocioso até que os demais terminem e para 
dar oportunidade para os alunos trabalharem com mais de um 
colega. Na pesquisa que conduzi, vários alunos disseram que 
um dos pontos positivos desta atividade foi a troca entre du-
plas. Segundo um deles, o aspecto da atividade mais útil na 
melhora de seu desempenho foi:

Fazer duplas com pessoas diferentes. Nunca ficamos com a 
mesma pessoa nessas atividades, então considero isso muito 
útil, pois entro em contato com pessoas que falam de diversas 
maneiras, com mais ou menos dificuldade que eu, e podemos 
ajudar um ao outro a melhorar nosso vocabulário. 

(Resposta retirada do questionário de feedback para esta ativi-
dade, aplicado nas turmas participantes da pesquisa-ação feita 
em 2017, para compor minha monografia.)

Além desse aspecto, alguns alunos pediram mais tempo 
para realizar a atividade e para ter mais trocas.

Considerando que ela toma bastante tempo da aula, é 
importante planejar bem em que momento da aula ela deve 
ser feita. Nas primeiras vezes que esta atividade for feita, ela 
deve iniciar antes da metade do tempo da aula, para que haja 
tempo de o professor passar por todas as duplas e proporcionar 
as trocas. Se houver pouco tempo, ou se o professor quiser que 
a atividade tome somente um período curto do início da aula, 
ela também pode ser feita como uma competição. No entanto, 
eu recomendo esse formato somente depois que os alunos já 
estejam familiarizados com os procedimentos da atividade.
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Formato de competição

Para a competição, os alunos devem escrever as perguntas 
de sucesso, de modo que o resto do grupo seja capaz de verificar se 
a dupla vencedora fez toda a atividade corretamente, como é feito 
em outros tipos de jogos, como bingo, por exemplo. O par que 
termina de criar todas as perguntas primeiro vai à frente e mostra 
seus resultados para o professor e para o resto do grupo. Se as per-
guntas estiverem corretas, eles podem ganhar um prêmio.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta atividade tem promovido uma ótima interação en-
tre estudantes em meus grupos de ILE (inglês como língua 
estrangeira). De todas as atividades adaptadas para a pesqui-
sa que conduzi, essa foi eleita a que os alunos mais gostaram. 
Segundo eles, a atividade é desafiadora e ajuda a aumentar a 
conscientização sobre o uso das formas estudadas em sala de 
aula para a comunicação em contextos da vida real. 

O fator que mais aproxima essa atividade de um contexto 
de vida real é a necessidade de haver o entendimento entre os 
interlocutores para realizá-la. Eles negociam significados uti-
lizando as formas ensinadas, e quando atingem o objetivo da 
atividade com sucesso, percebem a importância do outro no 
processo de comunicação e que conseguem utilizar a língua 
inglesa como ferramenta comunicativa.

Formular as perguntas (ao invés de recebê-las prontas), 
trocar de duplas e utilizar expressões nominais na posição de 
sujeito nas perguntas são desafios que tiram os alunos da zona 
de conforto e isso faz com que eles desenvolvam estratégias para 
utilizar a língua inglesa em situações reais de comunicação.
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Este trabalho desencadeou um interesse maior em pes-
quisar mais profundamente o efeito de atividades comunica-
tivas como essa no desenvolvimento da oralidade do aluno de 
língua estrangeira, mais especificamente de inglês, bem como 
estudar o processo de aprendizagem de segunda língua. Mo-
vida por esse interesse, a minha monografia de conclusão do 
curso de Letras, intitulada Atividades comunicativas e o desen-
volvimento da oralidade dos alunos de ILE – CELIN-UFPR, foi 
escrita com base na pesquisa-ação que conduzi com minhas 
turmas de Básico 4 de inglês do CELIN-UFPR no primei-
ro semestre de 2017. Uma das quatro atividades aplicadas e 
avaliadas pelos alunos foi a descrita neste capítulo. As demais 
também foram estudadas e adaptadas ao conceito de diálogo 
colaborativo proposto por Swain (2000), numa perspectiva so-
ciocultural.
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ASPECTOS CULTURAIS NO ENSINO DE RUSSO

Elvira Kim

INTRODUÇÃO

O CELIN-UFPR, até pouco tempo atrás, era o único 
lugar em Curitiba que oferecia curso de língua e cultura russa 
e continua sendo o lugar mais procurado. Este curso foi aberto 
ao público no ano de 1996 e hoje conta com três professoras de 
origem russa e um professor brasileiro. 

Neste capítulo trataremos de algumas particularidades 
deste curso, bem como de aspectos psicológicos e culturais que 
inevitavelmente surgem no processo de ensino-aprendizagem 
dentro da sala de aula com o professor falante nativo.

O russo é o quinto idioma mais falado no mundo (260 
milhões de pessoas). Se no século passado o interesse pela língua 
russa entre os brasileiros cabia, na maioria dos casos, aos univer-
sitários interessados nos estudos da literatura e cultura russa e 
alguns intelectuais esquerdistas, sendo que para eles o próprio 
processo de estudo de língua já incluía tanto o motivo como o 
objetivo final, nos últimos anos o interesse pelo aprendizado da 
língua russa se estendeu a pessoas de grupos sociais e profis-
sionais mais diversos. O interesse cresceu principalmente por 
dois motivos: o desenvolvimento de relações econômicas entre 
vários países do mundo, de um lado, e pela facilidade maior de 
entrar no país oferecida aos turistas, por outro. As pessoas que 
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visitaram a Rússia com propósitos dos mais variados tiveram a 
oportunidade de verificar a insuficiência de uso do inglês como 
meio de comunicação e a necessidade de saber falar e ler russo 
para poder manter e aprofundar os contatos já estabelecidos. 
Aumentou também a quantidade de estudantes brasileiros que 
recebem bolsas para fazer cursos de graduação ou mestrado e 
doutorado em diversas áreas, inclusive Medicina, Educação Fí-
sica e Engenharia na Rússia. A concessão das bolsas de estudo 
faz parte das medidas no âmbito do Programa Federal do Go-
verno Russo promovido pelo órgão responsável pela cooperação 
internacional, o Rossotrudnitchestvo, voltado à 

criação da imagem positiva do país no mundo compatível com 
a sua cultura, educação, ciência e esporte, nível de desenvol-
vimento da sociedade civil, aumento de competitividade do 
sistema russo de educação superior e desenvolvimento socioe-
conômico do país como um todo. (Projeto de divulgação)

Portanto, hoje existem vários motivos que levam as pes-
soas a estudar russo e os objetivos que essas pessoas vislum-
bram variam também. A partir da pequena enquete que costu-
mamos fazer no início do curso com os alunos iniciantes sobre 
os motivos e objetivos da sua escolha, podemos agrupá-los da 
seguinte maneira.

Primeiro, são aqueles fascinados pela cultura e literatura 
russa, que conhecem os nomes e a obra dos escritores clássicos, 
compositores do século XIX – início do século XX, que gostam 
do cinema russo, assistem aos filmes e documentários russos 
tanto da época soviética como contemporânea. O objetivo de-
les é poder ler os clássicos russos no original, assistir aos filmes 
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na língua original ou mesmo entender as óperas cantadas em 
russo, ou seja, ter um contato direto com essa produção cultural. 

Segundo, são pessoas que gostariam de fugir do domí-
nio cultural e linguístico do inglês, francês e espanhol e tentar 
um idioma “diferente”. Sua escolha se baseia na aparência do 
alfabeto, que contém letras estranhas, além da fama tradicional 
de que o russo é uma língua difícil e portanto apresenta um 
desafio. A princípio eles não possuem nenhum objetivo final 
definido, são pessoas abertas e dispostas a serem cativadas. 

Terceiro, são pessoas que pretendem viajar ou já viajaram 
para a Rússia, mas pretendem voltar sabendo a língua. Os pro-
pósitos das suas viagens são diversos, bem como a duração da 
sua estada. Os motivos mais frequentes são: estudos; viagem 
pela Transiberiana; viagem curta de 3 a 10 dias para conhecer 
as principais cidades russas; apenas ir para a Rússia. O objetivo 
final dessas pessoas é saber se orientar, manter a comunicação 
básica nas situações do dia a dia. Dentro desse grupo existe 
uma parte que procura o curso nos períodos que antecedem 
os grandes eventos esportivos. Assim foi em 2013, antes das 
Olimpíadas de Inverno em Sotchi em fevereiro de 2014, quan-
do houve um aumento considerável de interesse pelo curso. A 
mesma situação aconteceu em 2017, antes da Copa de 2018. 

Quarto, são as pessoas cujos avós ou bisavós eram russos. 
O seu objetivo é poder se comunicar por escrito com os paren-
tes que vivem na Rússia ou simplesmente aprender a língua dos 
seus antepassados em homenagem a eles. Nos últimos anos, 
também aparecem as pessoas que precisam do idioma por mo-
tivos profissionais, porém, este grupo ainda é muito pequeno, 
visto que as pessoas que fazem negócios recorrem aos serviços 
de intérpretes.
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Dentro da proposta do CELIN-UFPR, não temos a 
possibilidade de atender as expectativas de cada um desses 
grupos em separado. Geralmente as turmas são compostas pe-
los representantes de todos os grupos acima citados, trazendo, 
consequentemente, vários motivos e objetivos para a sala de 
aula. A partir disso surge um dos principais desafios para o 
professor, que é: como lidar com as expectativas de cada um dos 
alunos, buscando a melhor forma de organização de trabalho 
dentro da sala de aula para que todos possam sentir que suas 
expectativas em relação ao curso são correspondidas, ao menos 
em parte. Esse momento é muito importante, pois diferente-
mente, por exemplo, do inglês ou mesmo do francês, os quais 
as pessoas procuram por razões de origem social, econômica, 
profissional, os motivos pelos quais as pessoas vêm para o curso 
de russo são predominantemente de caráter pessoal. Isso deter-
mina os caminhos de desenvolvimento do trabalho na sala de 
aula, a escolha do material, interfere na adaptação do método 
previamente definido e exige muita flexibilidade do professor. 

O nosso curso extensivo de 60 horas/aula se baseia prin-
cipalmente no método comunicativo, cujo nome já diz que o 
seu principal foco é o aprendizado através da comunicação, 
quando os alunos se apoderam do sistema do idioma a partir 
das situações comunicativas. Além disso, seguimos o princípio 
de aprendizado consciente, ou seja, o ensino se baseia nas ca-
pacidades cognitivas e intelectuais dos alunos, principalmen-
te, na capacidade de analisar as expressões produzidas por eles 
mesmos, pelos seus colegas, ou ouvidas dos falantes nativos. 
Usamos também textos originais e autênticos no mais amplo 
sentido da palavra. O estudo da gramática acontece a partir 
da análise das construções necessárias para atividades comu-
nicativas, das expressões próprias para uso em certas situações. 
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Compreendemos o papel da abordagem afetiva de ensino do 
idioma estrangeiro fora do meio linguístico quando levamos 
em consideração a motivação, a disposição dos alunos e o sig-
nificado do material estudado para cada um deles. 

Seguindo os princípios acima citados, bem como o 
princípio de conteúdo universal, o conteúdo comunicativo 
único para todos os alunos, trabalhamos no sentido de con-
ciliar diferentes expectativas dos alunos, principalmente do 
primeiro e do terceiro grupo. Os primeiros esperam do curso 
o estudo da gramática com exercícios escritos e vastas expli-
cações do professor em português com posterior leitura dos 
textos clássicos da literatura russa e sua tradução para o por-
tuguês. Os alunos do terceiro grupo, pelo contrário, esperam 
que o professor lhes forneça os instrumentos de comunicação 
que permitam “se virar” em situações do dia a dia na Rússia, 
sem entrar em muitos detalhes das estruturas gramaticais. 
Eles geralmente se apresentam pouco entusiasmados quanto 
à leitura dos textos clássicos.

Entretanto, a pergunta Como seria em russo “estou com 
frio”? 1 daria início a uma análise comparativa entre as cons-
truções usadas para expressar os estados físicos temporários e 
de humor em português e russo, bem como acarretaria uma 
explicação necessária do uso de caso dativo para sujeito oblíquo 
nesse tipo de frase, que seria tanto do interesse dos alunos do 
primeiro como do terceiro grupo. 

Podemos citar aqui um exemplo contrário, quando um 
assunto de literatura clássica se torna cativante para os alu-
nos do terceiro grupo. No ano de 2014, dia 15 de outubro, 

1	 Мне холодно.
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na Rússia houve a celebração de 200 anos de nascimento do 
grande poeta russo Mikhail Yu. Lermontov (1814-1841). A 
celebração aconteceu em âmbito nacional, foram organizados 
vários eventos literários nas escolas, universidades, bibliotecas 
e museus, nas cidades que ele visitou ou morou por um tempo; 
pessoas de várias idades se reuniram em volta de seus mo-
numentos, traziam flores e recitavam seus poemas. Todos os 
canais de TV fizeram matérias sobre os festejos, entrevistaram 
pessoas na rua pedindo que recitassem alguns versos da obra 
do poeta de cor.2 Uma dessas reportagens foi apresentada aos 
alunos dos níveis Básico 2 e Básico 3 e para o grupo de rus-
so Intermediário 1 como exercício de audição e compreensão. 
Como resultado, todos os alunos, inclusive os do nível básico, 
compreenderam do que e de quem se tratava a matéria. Os 
alunos dos níveis mais avançados receberam uma lista de per-
guntas que deveriam ser respondidas e discutidas a partir das 
informações captadas da matéria. Todos receberam alguns po-
emas de M. Yu. Lermontov que outrora haviam ganhado uma 
versão musical. Os poemas foram ouvidos na forma de música. 
Em todos os grupos, houve a discussão sobre o papel da litera-
tura na sociedade contemporânea russa e brasileira, sobre a sua 
presença no dia a dia das pessoas, sobre a memória histórica. 
Os alunos do grupo Intermediário 1 tomaram a iniciativa de 
estudar e memorizar um dos poemas do M. Yu. Lermontov e 
o recitaram na aula seguinte. 

Essa atividade fez com que todos os alunos tivessem a 
oportunidade de conhecer uma característica cultural impor-
tante da sociedade russa, que é a sua forte ligação com a tradi-
ção literária, e ajudou os alunos do terceiro grupo, em particular, 

2	 Disponível em: http://www.1tv.ru/news/culture/269788.
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a ter uma aceitação melhor da leitura, de entender a literatura 
como parte do processo de aprendizado, vê-la integrada à vida 
moderna, o que serviu de estímulo para despertar entre eles o 
interesse pela cultura russa de acordo com o conceito da relação 
inseparável entre a cultura e o seu idioma. 

A princípio, o uso do componente cultural nas aulas 
permite reafirmar a abordagem afetiva, encontrar aquele pon-
to de encontro de interesses e expectativas diversos, criar uma 
atmosfera de curiosidade e vontade de se inteirar mais do as-
sunto e do idioma. O componente cultural acaba estimulando 
até a aceitação de atividades pouco atraentes para a maioria dos 
alunos brasileiros, como, por exemplo, memorização de versos. 
Acima já foi citado um caso desse tipo de iniciativa, que partiu 
dos próprios alunos. Tivemos mais duas turmas cujos alunos 
demonstraram interesse em aprender um poema. Foi escolhi-
da uma obra do Konstantin Simonov (1915-1979), poeta e 
jornalista russo soviético que participou da Segunda Guerra 
Mundial. “Espere por mim...” (“Жди меня...”) é um poema de 
caráter lírico que na época era símbolo de esperança para mui-
tos soldados que lutaram naquela guerra e que hoje faz parte 
da herança poética e vive na memória das pessoas. O poema foi 
recitado na aula dedicada à homenagem do Dia da Vitória da 
URSS na Segunda Guerra, amplamente celebrado na Rússia 
no dia 9 de maio. Essa atividade foi gravada e usada nas aulas 
com outras turmas. 

Temos que destacar aqui mais uma característica do nos-
so processo de ensino que é a integridade. As atividades de 
audição, fala, leitura e escrita são oferecidas aos alunos para-
lelamente e em combinação; isso caracteriza o ensino como 
integrado.
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Existem atividades que são consideradas pelos alunos 
pouco atraentes por serem difíceis e trabalhosas, tais como 
memorização de poemas e também a produção escrita. Nas 
turmas de níveis iniciais, este problema é ligado mais com a 
dificuldade de uso do novo alfabeto, pois as construções pró-
prias para situações propostas são simples e não representam 
dificuldade na maioria dos casos. Já nos níveis mais avançados 
estamos falando da produção de textos onde os alunos partem 
da simples descrição para a expressão da própria opinião. Nessa 
etapa o componente afetivo deve ser explorado o quanto pos-
sível, considerando que precisamos encontrar um estímulo que 
torne desejado o trabalho de produção de texto. 

A nossa experiência mostra que o uso de filmes serve 
muito bem para esse propósito. Os filmes têm uma aceitação 
extremamente positiva entre os alunos brasileiros. Além de 
tornarem o processo de aprendizado extremamente prazeroso, 
permitem verificar a pronúncia, aumentar o vocabulário. Os fil-
mes são fonte do idioma moderno, de expressões espontâneas, 
não pensadas especialmente para propósitos didáticos como 
acontece nos vídeos educativos. Enquanto assistem ao filme, os 
alunos usam memória auditiva, visual e emocional ao mesmo 
tempo. Se acrescentarmos a tarefa de repetir as falas dos atores, 
estaremos ativando a memória motora também. Como os fil-
mes são feitos para a audiência de falantes nativos, a velocidade 
da fala acaba ficando idêntica àquela usada pelas pessoas no dia 
a dia, e isso estimula o treinamento de percepção da fala con-
tínua ou estruturada em diálogos em velocidade alta. Por mais 
que o professor tente em sala manter a velocidade natural da 
sua fala, ele acaba cedendo aos pedidos dos alunos de falar mais 
devagar. É bom usar as legendas em russo como apoio para que 
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os alunos possam distinguir as expressões que muitas vezes são 
parcialmente “engolidas” pelos falantes nativos. 

A compreensão da fala não consiste na percepção de cada uma 
das palavras em separado, mas na capacidade de adivinhar au-
tomaticamente aquilo que se ouve e perceber como se tivesse 
ouvido nitidamente cada palavra. (ANTONOVA, 2011, p. 120)

Apenas audição consciente de vários textos durante um 
bom período de tempo permite desenvolver esse tipo de com-
preensão. Nesse processo acontece a formação de uma base de 
frases e expressões com sentido previsível, passíveis de reco-
nhecimento imediato. Futuramente, ela permite reconhecer 
essas frases e expressões em outras situações, mesmo quando 
são faladas de maneira pouco nítida ou muito reduzida, e per-
cebê-las como se fossem pronunciadas nitidamente. Portanto, 
um dos pontos positivos do uso dos filmes russos com legenda 
em russo é o desenvolvimento da capacidade de compreensão 
automática da fala.

Por outro lado, os filmes trazem praticamente todos os 
tipos de situações que possam surgir no dia a dia, levantam 
os problemas eternos e trazem a visão própria de sua cultura 
e sua tradição. Deste ponto de vista, os filmes apresentam aos 
alunos exemplos de comunicação extraverbal, de uso correto de 
seus meios e códigos próprios referentes à cultura e à sociedade 
do idioma estudado, com vários modelos de comportamento 
extraverbal. Sendo uma fonte de estímulo emocional, os filmes 
acabam fomentando a busca de novos conhecimentos.

Durante o nosso trabalho no CELIN-UFPR utilizamos 
vários filmes, tanto para o trabalho com os diálogos quan-



Elvira Kim

166

to como base para produção de textos. Entre os exemplos 
mais marcantes estão as atividades com o filme “O Regresso” 
(“Возвращение”), de 2003, do diretor de cinema russo Alexey 
Zvyaguintzev, ganhador de prêmios dos festivais de cinema em 
Berlim, Cannes e Londres, com alunos das turmas de Interme-
diário 1 e 3 do primeiro semestre do ano de 2014. 

Primeiro, os alunos assistiram ao filme fora da sala de 
aula, em russo, com legenda em português para conhecer a his-
tória. Em seguida, já em sala, fizemos o trabalho de vocabu-
lário em que os próprios alunos trouxeram as palavras novas 
em russo que captaram do filme ou escolheram palavras-chave 
em português que foram traduzidas para o russo; foi elabora-
da uma lista de palavras e expressões para os episódios mais 
marcantes que, em seguida, foram assistidos na sala com e sem 
legenda em russo. O propósito desse trabalho foi exatamente a 
formação da habilidade de compreensão automática e de reco-
nhecimento imediato do idioma. 

Em seguida, os alunos receberam a tarefa de reproduzir 
o diário que, no filme, os dois irmãos escrevem durante sete 
dias de viagem com o pai, que os dois acabam de conhecer um 
dia antes da viagem. O conteúdo do diário não é revelado. A 
reprodução poderia ser feita tanto do ponto de vista do irmão 
mais novo, como do irmão mais velho. A ideia foi que a repro-
dução do diário contivesse não apenas a descrição dos lugares 
e simples citação dos acontecimentos, mas principalmente as 
impressões e os pensamentos dos meninos a respeito das rela-
ções entre eles e o pai, por um lado, e entre eles dois, por outro. 
Inicialmente esse objetivo não foi revelado aos alunos. 

Como resultado, o trabalho foi feito com bastante entu-
siasmo por todos e atendeu ao objetivo colocado. Acreditamos 
que a razão disso é o caráter polêmico do próprio filme, pelas 
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questões existenciais colocadas, tais como a relação entre pais e 
filhos, a questão da maturidade do ser humano, a relação da hu-
manidade com Deus, também pela presença de muitas alusões 
a cenas bíblicas, da simbologia cristã; pelas atitudes do pai e da 
própria figura dele, com as perguntas que ficaram sem resposta 
e o fim que surpreende o espectador. A questão que causou 
polêmica maior foi a figura do pai, severo, que se comunicava 
dando ordens, chegando a ser cruel com os meninos. Esse per-
sonagem causou divisão nas opiniões entre os alunos. 

Na percepção de alguns, ele é um homem que ama os 
seus filhos e portanto os educa da forma mais crua, direta, para 
poder passar sua compreensão das principais questões da vida 
do ser humano num curto período de tempo, usando meios 
pouco corretos do ponto de vista da pedagogia moderna, sendo 
o último deles a sua própria morte. Os outros viram nele um 
déspota, autoritário violento e sem coração, que não tinha amor 
pelos filhos e apenas usava-os para chegar ao seu objetivo, que 
ninguém sabe qual era. As duas posições foram representadas 
nos trabalhos escritos dos alunos. 

Após a correção, os alunos trocaram os textos, leram os 
trabalhos dos colegas, e tudo isso resultou numa discussão so-
bre o problema da relação entre pais e filhos e sua abordagem 
dentro das culturas russa e brasileira.

“Estudo em tons claros” (“Этюд в светлых тонах”), 
do diretor Vassiliy Tchiguinskiy, faz parte do ciclo composto 
de 18 curtas-metragens de cinco minutos cada: “Moscou, eu 
te amo”, 2010 (“Москва, я люблю тебя!”) é mais um exemplo 
de uso do filme para produção escrita. Esse episódio é com-
pletamente mudo. Trata de uma mulher que mora sozinha e 
trabalha no metrô. Ela não vê a luz do dia, pois trabalha de 
madrugada, mas ela pinta quadros de paisagens da cidade ple-



Elvira Kim

168

na de luz. Esse filme foi proposto para os alunos do nível Bá-
sico 3 como base para a descrição da rotina diária em terceira 
pessoa. No filme, aparecem os hábitos diários de uma pessoa 
mediana, moradora da capital, com dia e noite trocados, seu 
café da manhã, a casa, o jeito de se arrumar, relações pratica-
mente inexistentes com outras pessoas; o quanto ela é solitária. 
Todos esses momentos causaram interesse e discussão entre os 
alunos tanto do ponto de vista dos fatos apresentados como 
do ponto de vista de diferenças culturais. Os textos produzi-
dos, além da descrição da rotina, traziam considerações sobre 
a personagem, seu trabalho e hábitos.

Todos sabemos que o ensino da língua estrangeira deve 
ser acompanhado e interligado com os estudos do país, socieda-
de e cultura do povo falante nativo. Os conhecimentos étnicos, 
sociais e culturais que correspondem às expectativas comuni-
cativas, cognitivas e estéticas dos alunos sustentam o interesse 
pelo aprendizado do idioma, estimulam sua necessidade de falar 
e proporcionam a formação de todas as competências comuni-
cativas. Estudos sobre vários aspectos da vida do país se tornam 
um motivo forte para o estudo do seu idioma. Sendo os alunos 
brasileiros extremamente receptíveis aos estímulos visuais, os 
materiais originais e autênticos de vídeo se tornam uma fonte 
preferencial desse tipo de conhecimento. Esses materiais per-
mitem diversificar as atividades usadas no processo de ensino. 
Servem de base audiovisual durante o trabalho com um novo 
vocabulário, novas construções gramaticais e material fonético. 
Seu uso é eficiente na revisão do material e ajuda na compreen-
são tanto dos fatos como das peculiaridades linguísticas. 
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LITERATURA E ENSINO DE FRANCÊS COMO 
LÍNGUA ESTRANGEIRA: UMA ANÁLISE 
DAS ATIVIDADES PROPOSTAS EM LIVROS 
DIDÁTICOS ENTRE 1990 E 2010

Rosalia Pirolli

INTRODUÇÃO

A literatura foi, durante muito tempo, o suporte privi-
legiado para o ensino-aprendizagem das línguas estrangeiras, 
sobretudo no início do século XX, no método Gramática e 
Tradução. Desde então, passando por inúmeras metodologias e 
abordagens, o texto literário mantém-se em uma posição difí-
cil no ensino no Francês como Língua Estrangeira (doravante 
FLE), e a pergunta “Como e por que ensinar literatura no con-
texto de sala de FLE?” continua pertinente e suscita cada vez 
mais estudos e pesquisas.

Na defesa da literatura, Jouve (2010) argumenta que o 
seu ensino poderia favorecer tanto o espírito crítico quanto a 
liberdade de julgamento, desenvolvendo as capacidades de aná-
lise e de reflexão do aprendiz de língua estrangeira. Bourdet 
(1999) evoca ainda duas noções essenciais ligadas à “profun-
didade semântica em potencial” do texto literário: a motivação 
que despertaria no aprendiz em razão da implicação de um 
percurso individual de interpretação e a representação de um 
universo linguisticamente codificado. Séoud (1997), por sua 
vez, afirma que o ensino da literatura tem um papel importante 
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para a inserção social do individual em razão dos saberes com-
partilhados. Além disso, tendo em vista o desejo de um ensino 
intercultural, Séoud apresenta o texto literário como um espaço 
idealmente favorável para o encontro com o outro. 

No entanto, Peytard (1982) aponta que o texto literário, 
no ensino de FLE, sofre em uma posição que não é nem recu-
sada, tampouco justificada. De um lado, o texto literário ainda 
é sacralizado, sendo, muitas vezes, considerado como um “prê-
mio” para o estudante de FLE e, no limite, como o próprio ob-
jetivo de sua aprendizagem. Por outro lado, percebe-se também 
uma representação de banalização, na qual o texto literário é 
considerado como mais um texto autêntico, recebendo “o mes-
mo tratamento de documentos monossêmicos, sendo empre-
gado apenas para a expansão do repertório lexical ou aperfei-
çoamento gramatical” (MARIZ, 2007, p. 77). Peytard (1982) 
observa também, em relação a essas duas representações, uma 
falta de clareza dos meios e dos objetivos do trabalho com a 
literatura. Segundo ele:

Essa hesitação e essa incerteza que marcam o lugar e o funcio-
namento do texto literário desenham duas linhas notáveis: ou 
bem o texto literário é a base a partir da qual se constroem exer-
cícios de língua (vocabulário, gramática, fonologia) para afinar 
a aprendizagem e fazer acessar mais sutilmente os sistemas e 
subsistemas linguísticos, ou bem torna-se um objeto por si só, 
gerando comentários, ensaios, textos argumentativos ou ainda 
o prazer de uma leitura “livre” […]1. (PEYTARD 1982, p. 8) 

1	 No original, “Cette hésitation et cette incertitude qui marquent la 
place et le fonctionnement du texte littéraire dessinent deux lignes remar-
quables: ou bien le texte est base où peut installer des exercices de lan-
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Nesse contexto, os livros didáticos (doravante LDs) são 
espelhos importantes para compreendermos se essas represen-
tações em relação ao texto literário ainda perduram. Embora o 
material didático não represente a totalidade do trabalho efe-
tuado pelos professores, as suas práticas são legitimadas na sala 
de aula de LE, carregando essas representações que, por sua 
vez, influenciam na presença e no trabalho com o texto lite-
rário. Iremos, portanto, neste capítulo, apresentar uma análise 
qualitativa da presença do texto literário em nosso corpus, assim 
como mostrar algumas reflexões a respeito das atividades pro-
postas, nesses materiais, com o texto literário.

O CORPUS DA PESQUISA E OS PRESSUPOSTOS  
METODOLÓGICOS DOS LIVROS DIDÁTICOS 

Para constituir o corpus de nossa pesquisa, selecionamos 
17 coleções de livros didáticos de editoras de ampla circulação, 
publicados entre 1990 e 2010, totalizando 45 volumes, conce-
bidos principalmente para o público adulto. Desse conjunto, 
37,8% (17 LDs) se destinavam aos aprendizes de nível A12 
e 37,8% (17 LDs) se destinavam aos aprendizes de nível A2. 
Para os níveis intermediários, nosso corpus contempla apenas 
11 livros: 8 (17,8%) voltados para o público de nível B1 e so-
mente 3 (6,6%) para o nível B2 ou C. Essa classificação por 
níveis é bastante variada em cada coleção, mas a partir dos anos 

gue (vocabulaire, grammaire, phonologie) pour affiner un apprentissage et 
pénétrer plus subtilement les systèmes et sous-systèmes linguistiques, ou 
bien il devient un objet de ses manières en offrant commentaires, essais, 
dissertations ou encore les délices d’une lecture ‘libre’.”
2	 Os níveis são considerados a partir do Quadro Europeu Comum de 
Referência.
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2000 é marcante a influência do Quadro Europeu Comum de 
Referência (QECR) na divisão e na delimitação da duração 
prevista de cada módulo, bem como dos conteúdos e objetivos 
apresentados para cada nível. 

Os títulos analisados nesta pesquisa foram: Accord 1 
(2000), Accord 2 (2000), Alors A1 (2007), Alors A2 (2007), Alors 
B1 (2008), Alter Ego 1 (2006), Alter Ego 2 (2006), Alter Ego 
3 (2006), Alter Ego 4 (2007), Cadences 1 (1994), Cadences 2 
(1995), Campus 1 (2002), Campus 2 (2002), Campus 3 (2003), 
Campus 4 (2005), Écho 1 (2008), Écho 2 (2008), Escales 1 (2001), 
Escales 2 (2001), Festival 1 (2005), Festival 2 (2006), Forum 1 
(2000), Forum 2 (2000), Forum 3 (2002), La Clé des Champs 1 
(1991), La Clé des Champs 2 (1992), Latitudes 1 (2008), Latitu-
des 2 (2009), Latitudes 3 (2010), Libre Échange 1 (1991), Libre 
Échange 2 (1991), Panorama 1 (1996), Panorama 2 (1996), Pa-
norama 3 (1996), Panorama 4 (1998), Reflets 1 (1999), Reflets 
2 (2000), Reflets 3 (2002), Scénario 1 (2008), Scénario 2 (2008), 
Tempo 1 (1996), Tempo 2 (1997), Tout va bien 1 (2005), Tout va 
bien 2 (2005), Tout va bien 3 (2005).

Nesse corpus, 28,8% dos LDs foram publicados entre 
1990 e 2000, ou seja, antes da publicação do QECR. Den-
tre esses livros, 46,1% apresentavam uma adesão explícita a 
uma abordagem de base nocional-funcional. Janine Courtillon 
e Geneviève-Dominique de Salins, autoras da coleção Libre 
Échange, alinham-se com “um ensino-aprendizagem do fran-
cês a partir de situações comunicativas com visada funcional3” 
(COURTILLON; SALINS, 1991a, p. 3). No prefácio de Ca-
dences 1, os autores afirmam que o livro desenvolvido por eles 

3	 No original: “un enseignement/apprentissage du français à partir de 
situations communicatives à visée fonctionnelle”.
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“adota uma abordagem nocional-funcional visando desenvol-
ver uma real competência de comunicação4”(BERGER; MÉ-
RIEUX, 1994, p. 3). Na mesma linha, os autores de Accord 1 
afirmam que sua “abordagem é uma abordagem nocional-fun-
cional que progressivamente conduz nossos estudantes ao nível 
A1 do DELF5” (BERGER; SPICACCI, 2000, p. 13). 

Entretanto, no começo dos anos 2000, é possível per-
ceber algumas mudanças significativas em relação aos pressu-
postos metodológicos que embasavam as coleções de materiais 
didáticos para o ensino de FLE. A maioria dos LDs deixa de 
falar de abordagem nocional-funcional para privilegiar as re-
comendações do QECR e adequarem-se aos testes oficiais do 
DELF. Em nosso corpus, 32 manuais – que representam 71,1% 
dos LDs analisados – foram publicados após os anos 2000, e 
dentre esse material, 21 LDs de oito coleções distintas apre-
sentavam explicitamente o QECR como principal referência 
teórica e metodológica na elaboração de suas propostas. Dessa 
forma, é perceptível que a abordagem acional, sugerida por esse 
documento, passou a ser a base metodológica predominante 
entre os manuais de FLE. Por exemplo, os autores de Escales 
apresentam-no como um material que “inspira-se amplamente 
nas propostas do Conselho da Europa […]. É um livro didáti-
co comunicativo, pois atribui um papel central à aprendizagem 
pela comunicação [...]6” (BLANC; CARTIER; LEDERLIN, 

4	 No original: “adopte une démarche notionnelle-fonctionnelle visant 
à développer une réelle compétence de communication”.
5	 No original: “notre démarche est une démarche notionnelle-fonc-
tionnelle qui progressivement amène les étudiants au niveau de l’unité A1 
du DELF”.
6	 No original: “s’inspire largement des propositions du Conseil de 
l’Europe […]. C’est une méthode communicative en ce qu’elle attribue un 
rôle central à l’apprentissage par la communication […]”.
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2002, p. 3). Outros LDs, como Forum e Écho, explicitam, sem 
seus pressupostos teóricos, que os objetivos foram definidos em 
conformidade com as recomendações do QECR. Os autores 
de Forum anunciam que esse “é o primeiro livro didático de 
francês que integra os elementos de reflexão preconizados no 
‘Quadro Europeu Comum de Referência’7” (BAYLON et al., 
2000, p. 3). No mesmo sentido, Régine Mérieux e Yves Loiseau 
(2008), autores de Latitudes 1, afirmam que:

Os objetivos e os conteúdos de Latitudes foram definidos le-
vando em conta os princípios do Quadro Europeu Comum 
de Referência para as línguas: competências gerais e com-
petências linguageiras, trabalho a partir de tarefas, avaliação 
somativa e formativa, abertura à pluralidade de línguas e de 
culturas8. (MÉRIEUX; LOISEAU, 2008, p. 3) 

Com esse corpus, é possível observar que houve im-
portantes modificações nos pressupostos metodológicos que 
embasam os LDs de FLE publicados entre os anos 1990 e 
2010. Dentro desse quadro, nossa preocupação é perceber 
como a literatura e o trabalho com o texto literário se re-
lacionam com essas transformações. Pretendemos compre-
ender quais foram as transformações e as permanências em 

7	 No original: “Forum est la première méthode de français qui intègre 
les éléments de réflexion préconisés dans le cadre européen commun de 
référence”.
8	 No original: “Les objectifs et les contenus de Latitudes ont été défi-
nis en tenant compte des principes du Cade européen commun de référence 
pour les langues: compétences générales et compétences communicatives 
langagières, travail sur tâches, évaluation sommative et formative, ouverture 
à la pluralité des langues et des cultures”.
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relação ao papel da literatura nos materiais didáticos de FLE 
e se a adesão às recomendações do QECR teve quaisquer 
influências nesse movimento. 

O espaço da literatura nos livros didáticos analisados

A primeira etapa da nossa análise visa, sobretudo, uma 
contextualização que nos dê uma dimensão quantitativa da 
presença da literatura nos manuais de FLE analisados. Nesta 
análise preliminar, os LDs foram agrupados em três categorias: 
livros de nível predominantemente A1, A2 e nível B, compostos 
pelos volumes 3 e 4 das coleções que tinham materiais voltados 
para os estudantes de nível intermediário, e foram observados 
dois índices: a média de páginas que continham atividades de 
leitura literária e a média de textos literários. Essas informações 
nos ajudaram a estabelecer um panorama geral da presença da 
literatura nesses LDs, principalmente em relação a situações 
extremas: a presença massiva e a completa ausência de textos 
literários. Além disso, a análise por níveis nos permite avaliar se 
há uma estrutura lógica (da presença da literatura) para o uso 
dos textos literários nessas coleções. Essa informação é bas-
tante relevante quando confrontada com certas premissas do 
QECR, conforme veremos mais adiante. 

Número total de páginas e número de páginas destinadas às 
atividades literárias

Em nosso corpus, temos 17 LDs de nível predominan-
temente A1 e, como podemos observar no gráfico abaixo, as 
atividades de leitura literária são escassas. Pudemos contar, em 
todos os livros analisados, apenas 42 páginas que continham 
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atividades com textos literários, totalizando uma média de 2,5 
páginas por LD. 

GRÁFICO 1 – ÍNDICE GERAL DE PÁGINAS COM ATIVIDADES 
LITERÁRIAS (A1)

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos 17 livros previstos para os níveis iniciais, três ma-
nuais são responsáveis por 66% dos textos literários presentes 
nesse nível: La Clé des Champs 1, Écho 1 e Escales 1. Por outro 
lado, sete LDs (Accord 1, Alors 1, Alter Ego 1, Cadences 1, Festival 
1, Tempo 1 e Tout Va Bien 1) não apresentam texto ou ativida-
de de leitura literária. De modo geral, podemos afirmar que 
a literatura é pouco presente nos livros didáticos para níveis 
iniciantes. 
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Nos livros de nível predominantemente A2, podemos 
perceber uma ligeira melhora: de 2,5 páginas com atividades 
literárias por LD no nível A1, passamos a 7,8 páginas por LD 
no A2. No entanto, constatamos que ainda existem três livros 
(Accord 2, Forum 2 e Latitudes 2) que não apresentam texto ou 
atividade de leitura literária. De forma geral, é bastante percep-
tível que a literatura permanece sub-representada. 

GRÁFICO 2 – ÍNDICE GERAL DE PÁGINAS COM ATIVIDADES 
LITERÁRIAS (A2)

Fonte: Elaborado pela autora.

Finalmente, nos LDs destinados aos níveis intermedi-
ários, podemos verificar que a literatura já aparece de forma 
considerável. De uma média de 146 páginas por livro, 16,8 são 
ocupadas por atividades de leitura literária – o que representa 
pouco mais de 10%.
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GRÁFICO 3 – ÍNDICE GERAL DE PÁGINAS COM ATIVIDADES 
LITERÁRIAS (B1)

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar disso, a distribuição das atividades ainda não é ho-
mogênea, variando muito entre as coleções. Além disso, é notá-
vel o caso da progressão entre os volumes 3 e 4 da série Alter Ego 
e Campus: nesses dois manuais, os volumes 3 apresentam mais 
atividades com textos literários do que os volumes seguintes. 



LITERATURA E ENSINO DE FRANCÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA: UMA ANÁLISE 
DAS ATIVIDADES PROPOSTAS EM LIVROS DIDÁTICOS ENTRE 1990 E 2010

183

Frequência e distribuição dos textos literários por nível

Nos LDs analisados, verificamos a presença de 308 ex-
certos de textos literários, dos mais variados gêneros (romance, 
poesia, conto, drama, ensaio). A distribuição, dentro do corpus, 
por nível, se dá conforme a tabela abaixo. 

TABELA 1 – FREQUÊNCIA DE TEXTOS LITERÁRIOS POR NÍVEL

Nível Textos Literários Média (TL por LD) %
A1 50 2,9 16,2%
A2 132 7,8 42,8%
B 126 11,4 40,8%

Fonte: Elaborada pela autora.

De modo geral, esse índice nos confirma que a literatura, 
que raramente aparece nos LDs de nível iniciante, vai sendo 
apresentada – com exceção de alguns casos nos quais ela é com-
pletamente descartada – conforme o aprendiz vai progredindo 
de nível. Esse dado não é, de forma alguma, surpreendente e 
confirma certas representações recorrentes da literatura no en-
sino do FLE. Observando o aumento da presença de textos li-
terários conforme o nível do material, percebemos o predomí-
nio de uma visão sacralizadora da literatura, que pressupõe que 
o aluno já deve ter aprendido estruturas suficientes da LE para 
poder acessar a “grandeza” da Literatura. Nessa perspectiva, 
o texto literário é considerado um suporte de difícil compre-
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ensão, que exigiria conhecimentos e competências prévios do 
estudante de FLE. Além disso, os LDs para os níveis iniciais 
parecem privilegiar atividades comunicativas ou acionais, fre-
quentemente na forma de jeux de rôles relacionados com outros 
gêneros textuais não literários. 

Nos materiais de nível intermediário, apesar de uma pre-
sença mais constante da literatura, a sua distribuição entre os 
diferentes LDs é bastante heterogênea. Nesse caso, esse fenô-
meno é associado principalmente às escolhas metodológicas de 
cada autor, pesando também a representação sacralizadora da 
literatura, que a apresenta como uma entidade, um monumen-
to a ser celebrado e que só pode ser acessado por aqueles que 
detêm a chave – e o repertório linguístico – para decifrar os 
seus mistérios. 

Progressão da presença de textos literários nas coleções de 
manuais

É importante ressaltar que, dentro das coleções de livros 
didáticos de FLE, os dois primeiros volumes costumam apre-
sentar, de modo geral, as mesmas linhas metodológicas. Na 
Tabela 2, podemos ver claramente a progressão da presença 
de textos literários em cada coleção, confirmando algumas hi-
póteses levantadas na subseção anterior. 
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TABELA 2 – PROGRESSÃO NAS COLEÇÕES

Coleção Volumes Presença de textos literários na coleção
Accord 1 / 2 Sem progressão – Nenhum texto literário
Alors 1 / 2 / 3 Progressão entre os volumes 2 e 3
Alter Ego 1 / 2 / 3 / 4 Progressão entre os volumes 2 e 3

Redução entre os volumes 3 e 4
Cadences 1 / 2 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 2
Campus 1 / 2 / 3 / 4 Progressão entre os volumes 2 e 3

Redução entre os volumes 3 e 4
Clé des 
Champs

1 / 2 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 2

Écho 1 / 2 Redução entre os volumes 1 e 2
Escales 1 / 2 Progressão entre os volumes 1 e 2
Festival 1 / 2 Sem progressão
Forum 1 / 2 / 3 Ligeira progressão entre os volumes 2 e 3
Latitudes 1 / 2 / 3 Ligeira progressão entre os volumes 2 e 3
Libre 
Échange

1 / 2 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 2

Panorama 1 / 2 / 3 / 4 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 3
Redução entre os volumes 3 e 4

Reflets 1 / 2 / 3 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 3
Scénario 1 / 2 Redução entre os volumes 1 e 2
Tempo 1 / 2 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 2
Tout Va Bien 1 / 2 / 3 Progressão expressiva entre os volumes 1 e 2

Redução entre os volumes 2 e 3

Fonte: Elaborada pela autora.

Com a Tabela 2, podemos confirmar a tendência do leve 
aumento de textos literários entre os volumes 1 e 2 e um au-
mento considerável entre os volumes 2 e 3. Esse fenômeno cor-
robora a força da representação sacralizadora da literatura que, 
não podemos nos esquecer, é reforçada pelo QECR – que ape-
nas no nível B2 lista a habilidade de ler um texto literário como 
uma das competências esperadas dos aprendizes desse nível. 
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No entanto, a progressão positiva se perde entre os vo-
lumes 3 e 4 das coleções. Dentre as três coleções que têm um 
quarto volume, todos os volumes 4 apresentam menos textos 
literários do que os volumes anteriores. Entretanto, essa redu-
ção pode estar relacionada a vários fatores: a presença de tex-
tos literários mais longos ou mais completos, assim como uma 
complexificação das atividades desenvolvidas. Dessa forma, o 
objeto literário, com sua especificidade e sua complexidade, se-
ria então o “prêmio” da aprendizagem da língua estrangeira, a 
linha de chegada desse percurso, pronto para ser trabalhado 
em um momento onde todas as informações e conhecimentos 
prévios já foram adquiridos pelos aprendizes. 

As representações do objeto literário nos prefácios e guias 
pedagógicos dos LDs

O estatuto lacunar da literatura nos manuais de FLE 
analisados é a manifestação sintomática de uma preocupação 
metodológica que exclui essa manifestação da esfera mais ime-
diata da comunicação humana. Além do que já vimos até en-
tão, com os gráficos apresentados anteriormente, os autores dos 
LDs também raramente evocam quaisquer preocupações com 
o trato específico do texto literário, tanto nos prefácios quanto 
nos livros do professor – nos casos em que havia um material 
separado para o uso do docente. Dentre os manuais aqui ana-
lisados, apenas quatro apresentam explicitamente o texto lite-
rário como objeto de ensino, explicitando tanto o tratamento 
desse gênero quanto os objetivos de sua aprendizagem. 

No Guide Pédagogique – Panorama 1, os autores afirmam 
que “os eventuais excertos de obras literárias que figuram no LD 
foram escolhidos em função desses objetivos ou por sua capaci-
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dade de servir como trampolim para exercícios de criatividade 
linguística9” (GIRARDET; CRIDLIG, 1996a, p. 6). É preciso 
justificar a presença do texto literário a partir de uma perspecti-
va utilitarista: o aluno fará outras produções com esse material, 
que é somente um ponto de partida para outras atividades. Uma 
perspectiva similar aparece nos prefácios de La Clé des Champs 
1 e de Scénario 1, onde o texto literário é ponto de partida, seja 
para a aprendizagem da leitura, seja para a aquisição de conte-
údos de Civilisation, como espaço para revisão dos conteúdos 
trabalhados e aquisição lexical (GEFFROY; LO CASCION; 
RIVAS, 1991) ou ainda suporte para o desenvolvimento de es-
tratégias de leitura (DUBOIS; LEROLLE, 2008). 

Além desses quatro, outros livros – como Écho 1 e Accord 
1 – apresentam o trabalho com textos literários, sem, no entan-
to, explicitar quaisquer posições metodológicas nos prefácios 
ou guias pedagógicos. A literatura é, simplesmente, apresenta-
da como mais uma opção de material escrito, escolhida por ser 
um “documento autêntico”.  

Estelle Riquois (2010) aponta que o principal inconve-
niente dessa perspectiva é que ela recusa a “singularidade do 
texto literário”, o que pode comprometer ou mesmo dificultar 
a legibilidade e a própria recepção desse texto pelos aprendizes 
da língua estrangeira. Essa pesquisadora reforça a ideia de que 
a inclusão de textos literários em sequências didáticas pode ser 
muito produtiva, contanto que ele não seja apresentado somen-
te como um pretexto para outras atividades e objetivos. 

Nos volumes 2 das coleções analisadas em nossa pesqui-
sa, como já explicitamos anteriormente, ocorre um aumento 

9	 No original: “Les quelques extraits d’œuvres littéraires qui figurent 
dans la méthode sont choisis en fonction de ces objectifs ou pour leur capa-
cité à servir de tremplin à des exercices de créativité linguistique.”
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sensível no número de atividades propostas com base em tex-
tos literários. Além disso, passa-se a explicitar, nos prefácios e 
guias pedagógicos, quais são os objetivos do trabalho com esse 
material. Dos LDs analisados desse nível, sete manuais fala-
vam explicitamente do papel da literatura em suas percepções 
de ensino-aprendizagem de FLE. No entanto, o texto literário 
ainda não se livrou de seu estatuto de suporte, tanto comunica-
tivo quanto cultural. Nessa primeira linha, podemos mencionar 
o caso de Reflets 2 em que “a última página de cada dossiê é 
dedicada a um texto literário ou a um projeto ou a um balanço 
comunicativo e linguístico do dossiê10” (CAPELLE; GIDON, 
2000, p. 14). No entanto, essa perspectiva perde força diante do 
texto literário como acesso a questões culturais. Nessa direção, 
Évelyine Bérard, Yves Canier e Christian Lavenne, autores de 
Tempo 2, afirmam que:

A literatura […] está muito presente em Tempo 2. Para os con-
teúdos civilizacionais, escolhemos abordar a literatura de for-
ma ativa, com uma escolha de textos e atividades que guardam 
uma estreita relação com aquilo que está sendo aprendido e 
que sejam acessíveis aos alunos e acompanhados, sempre que 
possível, de elementos facilitadores11. (BÉRARD; CANIER; 
LAVENNE, 1997, p. 4) 

10	 No original: “La dernière page de chaque dossier est consacrée à un 
texte littéraire, ou à un projet ou à un bilan communicatif et linguistique 
du dossier.”
11	 No original: “La littérature […] est très présente dans Tempo 2. 
Comme pour les contenus civilisationnels, nous avons choisi d’aborder la 
littérature de façon active, avec un choix de textes et d’activités à accomplir 
en étroite relation avec les acquis en cours, qui soient accessibles à l’élève 
accompagnés, chaque fois que possible, d’éléments facilitants.”
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De posição bastante similar, os autores de Libre Échan-
ge 2 restringem o uso de textos literários à seção dedicada à 
Cultura. Nesse espaço à parte, apresentado como uma seção 
opcional, que não fará necessariamente falta caso o professor 
não a trabalhe em sala de aula, literatura, música e outras ma-
nifestações artísticas são empregadas como uma ilustração de 
certos aspectos culturais, privilegiando certas representações 
em detrimento de outras.  

Dos LDs voltados para aprendizes de níveis mais avan-
çados, a partir do B1, é possível encontrar sete manuais que ex-
plicitam qual é o lugar, o tratamento e os objetivos em relação 
ao trabalho com o texto literário. Nesse grupo, quatro materiais 
ainda insistem na associação entre texto literário e conteúdos 
culturais, civilizacionais ou históricos. Essa visão aparece no 
prefácio de Forum 3, onde os autores associam o texto literário 
ao objetivo de que os alunos possam “conhecer melhor a Fran-
ça atual e os comportamentos dos franceses12” (LE BOUG-
NEC et al., 2002, p. 3), e de Alors B1, em que os autores devem 
“responder à curiosidade dos aprendizes em relação à cultura 
do mundo francófono […] e do interesse pela sua sociedade e 
sua história13” (DI GIURA; BEACCO, 2007, p. 8). Dois livros 
didáticos de FLE apresentam literatura em seções denomina-
das “Écrit”, que visam o desenvolvimento das competências de 
compreensão e expressão escrita, ou ainda: “o domínio de um 
discurso sobre os textos de informação, de opinião e os objetos 

12	 No original: “[…] mieux connaître la France d’aujourd’hui et les 
comportements des Français.”
13	 No original: “[…] répondre à la curiosité des apprenants à l’égard de 
la culture du monde francophone […] avec l’intérêt portée à sa société et 
son histoire.”
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culturais14” (GIRARDET; FRÉROT, 1996, p. 4). Essa mesma 
formulação, no entanto, corresponde exatamente às prescrições 
do QECR, não sendo uma posição exclusiva dos autores desse 
material. Além de Panorama 3, outros dois LDs fazem referên-
cia à mise en place de estratégias de leitura, incluindo os textos 
literários no grande conjunto indistinto da escrita. 

Pudemos perceber, então, uma relativa pluralidade na 
representação da literatura e das atividades de leitura literária 
nesses livros de FLE: a literatura enquanto objeto banalizado 
ou sacralizado, pulverizada entre as temáticas, os pontos lin-
guísticos, lexicais, relacionada a atividades de compreensão es-
crita ou de preenchimento de lacunas, colocada à parte em uma 
seção, quase sempre opcional; “Literatura” compreendida como 
o grande prêmio dos aprendizes ao final do aprendizado do 
francês. Tendo em vista tanto as informações quantitativas, re-
ferentes à presença efetiva de textos literários nos LDs de FLE, 
quanto as representações que norteiam o trabalho em potencial 
com a literatura, passamos, na seção seguinte, a um olhar mais 
atento sobre as atividades propostas com esses materiais.

ATIVIDADES

Para a análise das atividades de leitura literária propostas 
pelos LDs de nosso corpus, selecionamos os excertos de obras 
dos autores mais mencionados15 nesses materiais. Essas infor-
mações foram organizadas por nível e, em seguida, por autor 

14	 No original: “maîtrise d’un discours sur les écrits d’information, 
d’opinion et les objets culturels”.
15	 Para mais informações a respeito do conjunto de autores, gêneros 
literários e outros aspectos relacionados a esses dados, ver Pirolli (2011).
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– o que nos permitiu observar se há quaisquer disparidades em 
relação ao tratamento dos textos literários entre os manuais do 
mesmo nível e o tratamento das atividades desenvolvidas em 
cima de um mesmo texto. 

TABELA 3 – AUTORES DOS EXCERTOS SELECIONADOS

Nível Qtde. de excertos Autores
A1 8 Paul Éluard, Eugène Ionesco, Georges Perec, 

Jacques Prévert
A2 15 Apollinaire, Albert Camus, Philippe De-

lerm, Paul Éluard, Gustave Flaubert, Victor 
Hugo, Eugène Ionesco, Georges Perec, Jac-
ques Prévert

B1 9 Guillaume Apollinaire, Philippe Delerm, 
Paul Éluard, Flaubert, Victor Hugo, Eugène 
Ionesco, Georges Perec

B1-B2 3 Abert Camus, Philippe Delerm

Fonte: Elaborada pela autora.

Nesse corpus mais reduzido, pudemos confirmar que os 
textos apresentados nos níveis mais avançados são mais longos 
do que os apresentados nos níveis iniciais. Para os livros de 
volume 1 analisados, a média de palavras por excerto é de 68 
palavras; para livros de volume 2, 97 palavras; para os volumes 
3, 166 palavras e para os livros de volume 4, 329 palavras. Essa 
informação é relevante quando consideramos aquela redução 
no número de textos apresentados entre os volumes 3 e 4: em-
bora diminua a quantidade de textos apresentados, eles são 
mais longos e as atividades propostas mais complexas. 
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As atividades propostas

Para analisar as atividades propostas com base nos textos 
literários, nós nos baseamos no esquema de Laura Riportella 
(2005, p. 173). Essa pesquisadora propõe um trabalho com 
textos em três etapas: as atividades de introdução ao texto ou 
à sua temática; as atividades de compreensão, separadas entre 
atividades de compreensão global e de compreensão detalhada, 
e as atividades pós-análise ou de avaliação.

Introdução ao texto

No corpus analisado, as atividades de introdução, seja ao 
próprio texto literário – informações a respeito do autor, con-
texto de publicação, etc. – ou à temática desenvolvida não são 
muito frequentes. Quando existem, essas atividades de intro-
dução baseiam-se principalmente na associação do texto li-
terário com outros materiais, tais como textos não literários, 
imagens ou áudios. 

No Alter Ego 2, uma atividade na seção “Carnet de voyage” 
utiliza o texto didático apenas como um pretexto para ser as-
sociado a um dos temas trabalhados no capítulo: “Observe os 
documentos 1, 2 e 3. Associe-os aos temas das lições preceden-
tes. Justifique sua resposta16” (BERTHET et al., 2002, p. 25). 

Podemos associar essa postura com o critério de escolha 
dos textos literários: 29 excertos desse corpus possuem uma re-
lação explícita com a temática dos capítulos onde se inserem, 
sendo que quatro desses textos ilustram pontos gramaticais es-
tudados pelo aprendiz. 

16	 No original: “Observez les documents 1, 2 et 3. Associez-les aux 
thèmes des leçons précédentes. Justifiez vos réponses”.
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Compreensão global

As atividades de compreensão global concentram-se em 
questões mais gerais: Quem? O quê? Onde? Quando? Essa 
etapa do trabalho com o texto procura auxiliar o aluno a apre-
ender o sentido global, bem como aspectos relacionados aos 
personagens, às ações, ao cenário, à linguagem do texto. Além 
disso, essas questões podem tratar também a respeito do autor, 
do título ou mesmo do gênero do texto trabalhado. Vejamos 
um exemplo do livro Scénario 2: 

Observe o texto e procure as informações dadas sobre o autor, 
o título do livro, o gênero do texto.

Leia o texto e diga se ele descreve: 1. Personagens/ 2. Um 
lugar/ 3. Atividades.

Procure informações sobre os dois personagens: nome, idade, 
profissão.

O texto dá quais informações a respeito do trabalho das per-
sonagens?17 (GUILLOUX, 2008)

A etapa de compreensão global é fundamental para a en-
trada no texto literário. É nesse momento que irão surgir as pri-
meiras dificuldades de compreensão e também em que o aprendiz 
irá elaborar suas primeiras hipóteses a respeito do texto. Portanto, 
se essa etapa não faz parte explicitamente da atividade de leitura 

17	 No original: “Observez le texte et cherchez les informations données 
sur l’auteur, le titre du livre, le genre de texte. Lisez le texte et dites s’il décrit: 
1. Des personnes/ 2. Un lieu/ 3. Des activités. Recherchez des informations 
sur les deux personnages: nom, âge, profession. Quelles informations le tex-
te donne-t-il sur leur métier?”.
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proposta pelo LD, podemos supor que esse primeiro contato com 
o texto esteja sendo pressuposto pelos autores do material, sobre-
tudo diante de uma perspectiva comunicativa ou acional. 

No entanto, o trabalho de leitura literária não deve se re-
sumir à compreensão global. É no trabalho com o texto, com as 
suas especificidades, que o aprendiz terá oportunidade de criar 
estratégias de leitura que o permitam ser um leitor competente 
também para textos literários. 

Compreensão detalhada

Riportella (2005, p. 179), em seu esquema a respeito das 
atividades de leitura literária, exemplifica quais são as ativida-
des que ela enquadra como pertencentes à categoria de com-
preensão detalhada. Trata-se de:

– Questões que permitem a apreensão da psicologia dos per-
sonagens, de suas relações, a tonalidade do texto...

– Reconhecimento dos tempos do texto e justificativa das es-
colhas feitas.

– Agrupamento do léxico em campos semânticos e trabalho 
sobre as metáforas.

– Reconhecimento dos conectivos e das palavras que articu-
lam a narrativa.18 (RIPORTELLA, 2005, p. 179)

18	 No original: “ -Des questions permettant de préciser la psychologie 
des personnages, les relations entre eux, la tonalité du texte… 
- Repérage des temps du texte et justification des choix qui sont faits. 
- Regroupement du lexique par champs sémantiques et recherche des mé-
taphores. 
- Repérage des connecteurs (mots de liaison), des articulations du récit.”
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Nessa etapa, nós também acrescentamos as atividades 
que levam em conta os aspectos rítmicos dos textos trabalha-
dos, sobretudo os poéticos. Mais do que nas etapas anteriores, 
é nesse momento que se dá o trabalho com os aspectos especí-
ficos do texto literário. 

Em nosso corpus, 13 atividades previam esse trabalho de 
compreensão detalhada, como podemos ver nos exemplos de 
Libre Échange 2 e Reflets 2. 

Procure, no texto, as diferentes formas pelas quais são evoca-
dos os elementos seguintes: o mar, a noção de desaparecimen-
to, a noção de obscuridade.19 (COURTILLON; SALLINS, 
1991b)

Procure no texto os verbos de movimento.

A qual aspecto da paisagem eles se opõem? Procure os subs-
tantivos e adjetivos que evocam a tranquilidade, a imobilidade.

Procure os contrastes.

Qual é a impressão geral?20 (CAPELLE; GIDON, 2000)

Nessa etapa, encontramos atividades que se concentra-
vam principalmente em aspectos linguísticos: as diferentes 
maneiras de abordar um tema, as relações entre os diferentes 

19	 No original: “Recherchez dans le texte les différentes façons dont 
sont évoqués les éléments suivants: la mer, la notion de disparition, la no-
tion d’obscurité.”
20	 No original: “Relevez les verbes de mouvement. À quel aspect du 
paysage s’opposent-ils? Relevez les noms et les adjectifs qui évoquent la 
tranquillité, l’immobilité. Recherchez des contrastes. Quelle est l’impres-
sion générale?”.
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campos semânticos presentes no texto e as sensações e inter-
pretações que decorrem dessas relações, o estudo das figuras de 
estilo como as metáforas e sua importância na construção do 
texto literário, entre outros. Encontramos também atividades 
que se concentravam no aspecto sonoro, rítmico.

Veja os seguintes trechos de poemas célebres em francês. Es-
cute-os. Aponte quais são as sensações que eles evocam (ima-
gens, barulhos etc.). Procure os sons que traduzem essas sen-
sações.21 (GIRARDET; CRIDLIG, 1996b)

Como pudemos perceber em nosso corpus, é nessa etapa 
que encontramos mais exemplos de atividades a respeito da es-
pecificidade linguística e sonora da literatura. No entanto, esse 
trabalho, de compreensão detalhada, concerne somente a 37% 
das atividades propostas e analisadas em nosso corpus, o que 
reforça a nossa hipótese de que a representação mais comum 
ainda é a do trabalho do texto literário enquanto vetor de dados 
culturais, civilizacionais ou ainda relacionados simplesmente à 
temática da lição ou da unidade onde está inserido. 

Pós-análise, avaliação e produção

Encontramos 14 atividades que apresentam propostas 
que se encaixam nessa categoria, a maioria delas constituída 

21	 No original: “Voici des extraits de célèbres poèmes en français. 
Écoutez-les. Relevez les sensations qu’ils évoquent (images, bruits, etc.). 
Recherchez les sons qui traduisent ces sensations”.
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por exercícios de produção escrita. As tarefas pedidas, nessas 
atividades, eram geralmente dos seguintes tipos:

•	 A adição de uma estrofe em um poema;

•	 A produção de uma narrativa à la manière de;

•	 A produção de uma narrativa inspirada pelo tema do 
texto trabalhado;

•	 A continuação de algum trecho.

Nos dois primeiros casos, pede-se que o aprendiz con-
centre sua atenção em aspectos de coesão e de coerência entre 
a sua produção e o texto literário. Nessas atividades, pode ser 
solicitado também um trabalho mais específico no aspecto rít-
mico, sobretudo na produção de pares de rimas, ou estilístico. 
As duas últimas propostas partem do texto literário, mas dão 
um pouco mais de liberdade para o aluno. 

Entretanto, são raras as atividades que fazem uma rela-
ção mais direta à compreensão dos textos literários, retomando 
aquilo que foi discutido nas questões de compreensão detalha-
da e o devolvendo para a leitura do texto literário. Além disso, 
parece-nos que ainda persiste uma grande separação entre as 
etapas do trabalho com o texto literário e a forma como são 
conduzidas: a introdução ao tema ou ao texto e a compreensão 
global são realizadas, de modo geral, oral e coletivamente; as 
outras etapas, de compreensão global e de pós-análise, se dão 
no âmbito individual e da escrita. Nenhuma atividade propu-
nha qualquer feedback a respeito dessas produções, tampouco 
uma efetiva troca entre os próprios aprendizes. Perde-se, dessa 
forma, um momento importante de diálogo, de confirmação e 
de contestação das leituras dos textos literários realizadas pelos 
estudantes.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Como pudemos perceber em nossa análise, persiste ain-
da a representação ambivalente da literatura – banalização e 
sacralização – nos manuais de FLE no período estudado. De 
um lado, o texto literário é incluído nos LDs por ser um docu-
mento autêntico, que deve ser privilegiado no ensino do FLE, 
mas sem que as suas especificidades sejam levadas em conta. As 
atividades propostas que analisamos são, de modo geral, bas-
tante genéricas e concentram-se sobretudo no conteúdo dos 
textos, pouco contribuindo para que os alunos desenvolvam es-
tratégias reais de leitura literária. Por outro lado, em uma parte 
significativa dos materiais didáticos, os estudantes dos níveis 
iniciais são privados de qualquer contato com textos literários. 
Essa postura revela a força da representação sacralizante da li-
teratura, na qual ela só é apresentada no momento em que os 
alunos estão “prontos” para fruir da leitura. Nesse caso, parte-se 
do pressuposto de que se o aluno conhece suficientemente a 
língua francesa e desenvolveu estratégias gerais de leitura, ele é 
capaz de ler textos literários sem grandes dificuldades.

Não defendemos aqui que a literatura deve dispor de um 
estatuto superior a outros materiais apresentados nas aulas de 
FLE, mas sim que as atividades de leitura literária sejam con-
cebidas e aplicadas de forma a dar condições aos alunos de de-
senvolverem estratégias de leitura que os permitam ter acesso, 
de forma autônoma e consciente, a todo tipo de texto, incluindo 
a literatura. Além disso, como pudemos constatar, apesar de o 
QECR ter influenciado muitas escolhas feitas pelos autores dos 
livros didáticos analisados nessa pesquisa, tais como seleção de 
materiais e nível em que devem ser apresentados, o seu impacto 
em relação à presença da literatura nesses manuais é menos im-
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portante do que as representações já cristalizadas, mencionadas 
anteriormente, a respeito da literatura no ensino de FLE.
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O ENSINO DA LÍNGUA E CULTURA 
ITALIANA (LE): ALGUMAS REFLEXÕES SOB 
A PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA E 
INTERCULTURAL

Maria Inês Carvalho Correia

INTRODUÇÃO

Na sala de aula, entre os sujeitos, circulam várias fontes 
de vozes sociais que influenciam o trabalho pedagógico do pro-
fessor, como por exemplo: 

- as normativas da Educação/Escola; 

- o livro didático (LD); 

- as instituições públicas e privadas presentes na realida-
de social.

Essas fontes de vozes, consequentemente, circulam entre 
os sujeitos envolvidos com o ensino-aprendizagem da língua 
e cultura italiana LE (Língua Estrangeira); na e pela forma-
ção do professor (na academia, nas teorias, nos processos de 
produção do conhecimento linguístico e cultural); em espaços 
e tempos distintos dentro das instituições, escolas, academias, 
igrejas, famílias, governos, agremiações sociais, etc.

O estudo aqui apresentado faz um pequeno recorte de 
nossa dissertação de mestrado – Ensino de Língua Italiana LE: 
um estudo da concepção de cultura tradicional, sociológica intercul-
tural (CORREIA, 2014), em uma perspectiva sociointeracio-
nista discursiva. Fizemos uma pesquisa buscando compreender 
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as concepções de língua(s) e cultura(s) ensinadas e percebidas 
no ensino da língua e cultura italiana LE através das esco-
lhas metodológicas dos professores. Uma das fundamentações 
teóricas que serviram de base para a pesquisa está ancorada 
nas noções definidas pelo círculo de Bakhtin de enunciado 
historicamente e socialmente contextualizado e de vozes so-
ciais que perpassam os sujeitos discursivos e consequentemente 
seus discursos. Aos autores do Círculo somou-se a noção de 
diferença cultural definida por Bhabha, que contempla o entre-
-lugar, local da enunciação concreta, como um lugar onde são 
produzidos processos de novos signos identitários, e onde são 
negociados valores culturais, os quais provocam deslocamentos 
subjetivos nos sujeitos, causando os denominados hibridismos, 
na articulação das diferenças. É dessa posição, desse entre-lu-
gar, que olhamos para a sala de aula de ensino da língua e 
cultura italiana LE.  

Há vários estudiosos de língua tanto estrangeira quanto 
materna no Brasil que adotam essa perspectiva sociointeracionis-
ta discursiva e, alguns deles, intercultural em seus estudos ( JAN-
ZEN, 1998, 2005; MEIRELLES, 2002; GIMENEZ, 2008; 
PICANÇO, 2003; CORACINI, 2007; ANTUNES, 2007), nos 
quais também nos apoiamos para desenvolver nossa análise. As 
pesquisas desses estudiosos, de modo geral, buscam problema-
tizar e apontar novos caminhos, novas formas de se trabalhar 
com uma língua-cultura estrangeira ou materna, de modo que 
o aluno seja ativo no processo de ensino/aprendizagem. Esses 
estudos buscam também provocar nesse aluno um deslocamento 
interno, conduzindo-o à construção de novos sentidos, amplian-
do seu conhecimento cultural e linguístico, desconstruindo este-
reótipos, sem, no entanto, cancelar a sua cultura.  
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Neste trabalho, tomamos como reflexão uma das fontes 
mais presentes na sala de aula de Língua e Cultura Italiana LE, 
o livro didático Espresso, contrapondo aquilo que ele oferece 
de cultura e língua como prática social às necessidades reais 
dos alunos que fazem língua e cultura italiana, trazendo para 
a reflexão as propostas pedagógicas do Centro de Línguas e 
Interculturalidade da UFPR (doravante CELIN-UFPR) e do 
Centro de Língua Estrangeira Moderna do Estado (doravante 
CELEM), bem como o depoimento sobre o livro Espresso de 
duas professoras atuantes, uma delas no CELIN-UFPR e a 
outra no CELEM. 

APRESENTAÇÃO DOS DOIS CENTROS E SEUS 
OBJETIVOS PEDAGÓGICOS

A escolha do CELIN da UFPR (1995) e do CELEM 
(1986) do Colégio Estadual Pedro Macedo em Curitiba como 
espaços para nossa pesquisa empírica se pauta na relação que 
eles têm com o ensino público: o CELIN é ligado à esfera 
federal e o CELEM, relacionado à esfera estadual. A escola 
Estadual Pedro Macedo foi escolhida por apresentar em seu 
CELEM um número grande de alunos de língua italiana LE. 
O CELIN, por sua vez, “atua como um Programa de Extensão 
da Universidade Federal do Paraná” e possui também um nú-
mero considerável de estudantes de língua italiana LE.

Os dois cursos são estruturados de modo diverso: en-
quanto os cursos do CELIN são divididos em semestres, no 
CELEM os cursos são anuais. E o público que frequenta esses 
cursos também é diferente. No CELIN o público-alvo é, em 
sua maioria, jovens estudantes universitários, com idades entre 
18 e 30 anos, que têm por objetivo fazer um intercâmbio uni-
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versitário na Itália. Por outro lado, o público-alvo do CELEM 
é, em sua grande maioria, de pessoas que têm idade acima de 
40 anos, com objetivos práticos diferentes para com a língua. 
Entretanto, o livro didático Espresso é utilizado nos dois cen-
tros de línguas. 

Alguns objetivos pedagógicos formativos do ensino da 
língua, nesses dois centros, podem ser apresentados, em linhas 
gerais, da seguinte forma:

a) no CELIN propõe-se um ensino de língua sob a 
perspectiva intercultural, “pressupondo a ampliação de 
conhecimento de mundo do aluno, possibilitando a re-
flexão de cada indivíduo sobre a relação entre língua, cul-
tura e identidade e, portanto, um melhor conhecimento 
de si mesmo” (CELIN-UFPR, 2008, p. 1);

b) no CELEM, o ensino baseia-se nas Diretrizes Cur-
riculares para Língua Estrangeira Moderna a partir da 
relação discursiva entre os sujeitos, sob o viés da Abor-
dagem Comunicativa, e tem como objetivos a reflexão 
sobre a relação língua, cultura e identidade na forma-
ção crítica dos alunos no confronto com a “língua es-
trangeira”. Além disso, esse documento propõe superar 
“os fins utilitaristas, pragmáticos ou instrumentais que 
historicamente têm marcado o ensino desta disciplina.”  
(PARANÁ, 2008, p. 56) 

Os dois centros de língua, portanto, têm objetivos peda-
gógicos semelhantes quanto à relação sujeito, língua e cultura, 
em uma perspectiva sociointeracionista. Apesar de os PCNs 
proporem um ensino da língua sob o viés da Abordagem Co-
municativa e não Intercultural (PARANÁ, 2008), parece que 
seu objetivo final é conduzir o aluno a um deslocamento in-
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terno, rumo à construção de novos sentidos, na relação com 
a língua e a cultura do outro. Ressalvadas algumas diferenças 
metodológicas, as duas orientações consideram que a cultura 
é um elemento identitário que necessariamente sofre desloca-
mentos no ensino de uma língua estrangeira. Podemos inferir 
que ambos defendem que “todo ato de enunciação, todo uso da 
língua transforma o sujeito e transforma a língua, assim como o 
uso da língua (que nunca é apenas uma)” (CORACINI, 2007, 
p. 50). Com esse modo de ver a língua-cultura do outro há a 
ideia de que não existe a Cultura hierarquicamente superior e as 
culturas que lhe são submissas. 

APRESENTAÇÃO GERAL DO LIVRO DIDÁTICO 
ESPRESSO

Em consonância com os estudos de Janzen (1998) e Pi-
canço (2003), acreditamos que, de modo geral, o livro didático 
(LD) seja uma fonte importante na qual podemos perceber vá-
rias vozes sociais, cujas características são geralmente bastante 
tradicionais. Com relação ao livro didático Espresso, trata-se 
de um manual didático pensado para três anos de curso e que 
visa o ensino de língua para um público adulto. Em linhas ge-
rais, segundo seus editores1, o livro Espresso tem a pretensão 
de conduzir os alunos a obterem um conhecimento básico, in-
termédio e avançado da língua italiana, concedendo particular 
atenção ao desenvolvimento das quatro habilidades linguísti-
cas (ouvir, falar, ler e escrever) e à aprendizagem das estruturas 
morfossintáticas da língua italiana (ZIGLIO; RIZZO, 2008). 

1	 Informações adicionais podem ser encontradas no site da editora: 
http://www.almaedizioni.it/catalogo/scheda/espresso-1/.
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No entanto, o ensino da língua e cultura italiana proposto 
no livro é reducionista, pois as unidades partem de estruturas 
linguísticas simples para as mais complexas, focando modelos 
frasais muito próximos do modelo estruturalista, ainda que os 
autores apresentem como premissa o privilégio das quatro habi-
lidades, dando particular atenção à produção oral. Na realidade, 
aquilo que se evidencia é uma ênfase exacerbada em exercícios 
sobre formas linguísticas, sendo que os temas são escolhidos 
porque apresentam a forma linguística que se quer dar ênfase 
naquele momento, como podemos notar na figura abaixo:

FIGURA 1 – EXEMPLO DE UMA UNIDADE DO LIVRO ESPRESSO, 
CUJO TEMA É BUON APPETITO

 

Fonte: Ziglio e Rizzo (2008). 
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O tema sobre alimentação é relevante, pois apresenta aos 
alunos características referentes a esse campo, além disso, esse ar-
gumento permite fazer inferência à história da alimentação dos 
imigrantes italianos que aqui construíram suas vidas, bem como 
refletir sobre diferentes valores e visões de mundo. Entretanto, 
esse fator fica a critério apenas do professor, visto que o livro não 
traz nenhuma referência sobre qualquer argumento histórico ou 
social relevante. Os temas apresentados no livro, em sua grande 
maioria, são voltados para a vida cotidiana italiana e são tratados 
de forma bastante superficial. Os temas geralmente são: alimenta-
ção (em restaurantes), compras em determinado negócio, lugares 
para se passar as férias, mudanças no núcleo familiar, locomoção 
na cidade, descrição de algum lugar da Itália. Na realidade, são 
apresentados flashes, recortes (GIMENEZ, 2008) extremamente 
fechados daquilo que se crê que seja a Itália, ou melhor, daquilo 
que editores e autores querem que os alunos e professores pensem 
que seja a Itália. Não há em nenhum momento no livro algum 
tipo de conflito, ou menção aos vários dialetos que fazem parte 
da realidade social da Itália e também dos imigrantes ítalo-brasi-
leiros. Isto é, não há abertura para que o aluno olhe a Itália como 
um país real, atual, com problemas sociais reais; em suma, uma 
realidade social com diversas vozes sociais, marcada pelas dife-
renças culturais (BHABHA, 1998). O livro apresenta um modelo 
de cultura hierárquico que não deixa margem para a prática do 
hibridismo cultural, pois o hibridismo cultural “acolhe a diferença 
sem nenhuma hierarquia suposta ou imposta” (BHABHA, 1998, 
p. 22), e acrescentaríamos, sem elementos preestabelecidos.2 

2	 Foram feitas modificações nas edições a partir de 2008, acrescen-
tando-se, ao final de cada duas ou três unidades, um quadro, denominado 
de Caffè cultural, devido a uma exigência do Quadro Comum Europeu de 
Referência para as línguas, mas os argumentos eram apresentados apenas de 
modo superficial. A preocupação era informar bem o turista que quisesse 
passar uma estadia curta na Itália.
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De certa forma, o livro condiz com as orientações do 
Projeto do Conselho para Cooperação Cultural do Conselho 
da Europa3, que tinha como escopo desenvolver um sistema de 
ensino para adultos sem especificar sua nacionalidade, idade 
ou gênero. O objetivo do sistema era que os professores e pes-
quisadores dos vários países da União Europeia o tomassem 
como exemplo para prepararem materiais didáticos para ensi-
nar o básico da língua, a partir das expressões mais utilizadas e 
comuns do cotidiano. Com essa noção geral, os alunos estariam 
preparados para se inserirem no mercado de trabalho, nos paí-
ses da União Europeia. Esse nível foi chamado de nível limiar 
em português e livello soglia em italiano. Assim, sustentam que 
seus pressupostos foram pensados para as pessoas que tinham: 
“deseo de poder participar en la vida diaria de una comuni-
dad linguística y así [...] se presenta como el minimo dominio 
necesario para incorporarse eficazmente en esa comunidad.” 
(SLAGTER, 1979, p. 8). 

Esse sistema é muito genérico, foi pensado primeira-
mente para o inglês e depois foi se alargando, sendo tomado 
como pressuposto para o ensino de outras línguas. Seus orga-
nizadores salientam: 

El concepto general de “nível umbral”, desarrollado y elaborado 
por el doctor J. A. van Ek dentro del sistema europeo de uni-
dades acumulables, aunque aplicado primeramente al inglés por 
él mismo, fue presentado como marco descriptivo no específico 
para una sola lengua en particular. (SLAGTER, 1979, p. 8) 

3	 Consejo para la Cooperación Cultural del Cosejo de Europa, Es-
trasburgo, 1979.
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Portanto, o livro Espresso, seguindo as normas do Con-
selho da Europa, tem essa intenção de preparar os alunos para 
movimentarem-se na Itália. Essa concepção de ensino da lín-
gua, segundo Meirelles (2002), condiz com uma perspectiva 
da abordagem comunicativa, na qual o aluno é conduzido a 
olhar para sua própria cultura, fazer comparações entre a sua 
cultura e a outra cultura, possibilitando-lhe “uma ampliação 
e diferenciação das experiências culturais” (MEIRELLES, 
2002, p. 9), sem levá-lo a um deslocamento, a estranhamentos, 
a processos de hibridização, ou à valorização de sua própria 
cultura. Esses últimos elementos, contrapostos à abordagem 
comunicativa, seriam próprios da abordagem intercultural. 
Ou seja, o ensino da língua em uma perspectiva intercultural, 
segundo Gimenez (2008), provoca nos alunos uma reflexão 
sobre a cultura nativa e a cultura-alvo, isto é, estranhamentos 
e deslizes. Pois, o ensino da língua é contemplado a partir das 
diferenças culturais – nas palavras de Gimenez (2008) seria 
“não tratar cultura como características nacionais como se 
identidades nacionais fossem monolíticas. Em cada cultura há 
uma variedade de fatores relacionados à idade, gênero, origem 
regional, background étnico e classe social”. 

De nossos estudos, podemos destacar que essas carac-
terísticas salientadas por Gimenez não são encontradas no li-
vro didático Espresso, pois não há nenhuma preocupação em 
apresentar argumentos que conduzam à reflexão ou ao desloca-
mento identitário dos estudantes, e consequentemente não há 
preocupação também com um ensino que privilegie o contexto 
do aluno, que o permita deslocar-se e “criar novos sentidos” 
( JANZEN, 2005) no contato com a outra língua, outra cultura.
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Destacamos abaixo o depoimento de duas professoras, 
entrevistadas por nós, que trabalham com o livro Espresso: uma 
delas no CELIN-UFPR e a outra no CELEM4.

4	 Para mais detalhes, consultar Correia (2014).

S. D. CELEM D. M. CELIN-UFPR

S. D. – É exato, assim, o que... 
eu vejo, assim, que o livro di-
dático Espresso, ele é bastante 
atual, trabalha com a questão 
do grupo, da construção do 
conhecimento pelo aluno, mas 
a parte da oralidade ainda 
deixa a desejar. Essa questão 
é bastante preocupante porque 
o aluno só tem um momento 
de, é,...  contato com a língua 
em sala de aula, ele não vai 
desenvolver isso fora e aí eu 
procuro (não sei se você perce-
beu), que eu procuro fazer um 
grande número deles falarem 
pra realmente puxar, mesmo 
em anos posteriores, não o 
primeiro ano, mas trabalhar 
com a questão da oralidade, 
que se nós formos ver é o que 
eles realmente vão utilizar, 
né? Porque eles estão aqui pra 
aprender a falar uma língua. 
Eles não vão querer ensinar 
uma língua, então essa ques-
tão é bastante trabalhada em 
sala de aula. (2013)

D. M. – Olha, eu já trabalhei com vários livros, eu 
não sei se... é aquela coisa, nunca tem o livro ma-
ravilhoso, motivador, [...] algumas unidades são 
mais pesadas, algumas são mais interessantes, mas 
eu acho que tem muita...

[...]. Pesadas em que sentido?

D. M. – pesadas... às vezes tem uns assuntos, assim, 
que eu particularmente não gosto, então aquilo não 
me motiva, né?! Mas eu acho que também é muito 
do que você vai fazer com o livro, o que que você vai 
conseguir tirar dali, porque bem ou mal, eu respeito 
o livro né? Já que a gente tem um programa que 
você imagina que todo mundo está é..., assim, no 
básico, seguindo aquilo. Quem está fazendo o quin-
to período eu não saio muito fora, assim, eu não in-
vento do zero, eu vou bastante, assim, de acordo com 
o livro. Eh..., eu acho que também é..., um pouco 
a gente tenta criar alguma coisa ali de motivação, 
né? Puxando pra conversa, pra experiência. Às ve-
zes todo mundo concorda, aqueles temas lá de meio 
ambiente, todo mundo acha chatíssimos, né? Aí até 
a gente brinca com isso: ah, não vamos trabalhar 
né? Ah, tudo bem, mas, é... eu acho que você tem que 
fazer um trabalho, porque nunca vai ter um livro 
maravilhoso e altamente maravilhoso para todas as 
turmas e em todos os  tempos né? Então isso não... 
vejo como um problema, né? (2013)
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Percebemos tanto no discurso de S. D. quanto no de D. 
M. que elas têm consciência das limitações do livro Espres-
so. Entretanto, S. D. ressalta dois pontos que parecem diver-
gir entre si: primeiro, diz a professora que o manual é atual e 
privilegia as atividades em grupo que conduzem os alunos à 
construção de conhecimento e, por outro lado, salienta que é 
deficiente porque não enfatiza a questão da oralidade. Quanto 
à oralidade, o manual do professor salienta: 

Visto que a finalidade principal na aprendizagem de uma lín-
gua estrangeira é a comunicação, dá-se particular peso à pro-
dução oral, tanto guiada quanto livre. A variedade dos exercí-
cios propostos – que vão, por exemplo, das perguntas pessoais 
às narrações de experiências próprias, das entrevistas aos jogos 
divertidos mas instrutivos – deveria estimular o estudante a 
adquirir uma maleabilidade linguística sempre maior e um 
cuidado formal. Ele deveria ser capaz de exprimir sua própria 
opinião, os próprios sentimentos ou gostos, de reagir a pedi-
dos ou solicitações e de tomar parte em conversações sobre 
argumentos relativos à vida quotidiana. São propostas diversas 
motivações para o diálogo, tanto no início de cada lição quan-
to no final, onde a discussão torna-se quase uma revisão geral 
da unidade.5 (tradução minha)

5	 Visto che lo scopo principale nell’apprendimento di una lingua stra-
niera è la comunicazione, si è dato particolare peso alla produzione orale, sia 
guidata che libera. La varietà delle esercitazioni proposte (si va ad esempio 
dalle domande personali al racconto di proprie esperienze, dall’intervista a 
giochi divertenti ma istruttivi) dovrebbe stimolare lo studente ad acquisi-
re una sempre maggiore scioltezza linguistica ed accuratezza formale. Egli 
dovrebbe quindi essere in grado di esprimere il proprio parere, i propri sen-
timenti o gusti, di reagire a richieste o sollecitazioni e di prendere parte a 
conversazioni su argomenti relativi alla vita quotidiana. 	
Vengono proposti diversi spunti al dialogo sia all’inizio di ogni lezione 
che al termine, dove la discussione diventa quasi un riassunto complessivo 
dell’unità. (ZIGLIO; RIZZO, 2008, p. 8).
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Parece que aquilo que, em um primeiro momento, se 
mostra contraditório na fala da professora S. D. não o é, pois, 
na realidade, o livro privilegia os trabalhos em grupo, criando 
uma maior aproximação entre os alunos, entretanto, quanto à 
parte comunicativa, falha muito, pois privilegia as atividades 
guiadas e não as livres. As atividades deveriam ser momentos 
de enfoque na produção oral dos alunos, mas são mais voltadas 
para a fixação de elementos linguísticos.

Esse parece ser o equívoco do livro didático Espresso, 
dar ênfase à reflexão linguística (semântica, morfossintática) 
e às formas gramaticais para que o aluno, em seu discurso, seja 
estimulado “a adquirir uma maleabilidade linguística sempre 
maior e um cuidado formal.” Desse ponto de vista parece que 
o livro Espresso tende a ser extremamente tradicional, mesmo 
que seus editores ressaltem em seus discursos que o “Espresso 
baseia-se em princípios metodológicos modernos e inovadores; 
graças a isso o estudante tem a possibilidade de se comunicar 
rapidamente, com facilidade e segurança nas situações reais.”6 

Quanto à fala de D. M., sua desmotivação com o manual 
Espresso gira em torno de determinados temas, como salienta a 
professora, por exemplo, em relação aos temas relacionados ao 
“meio ambiente”. Sobressai do discurso da professora que não 
há o que se falar sobre o tema. Entretanto, se olharmos ao nos-
so redor: nas escolas, na mídia, em nosso bairro, a preocupação 
com esse argumento é real. As crianças fazem trabalhos sobre 
o tema nas escolas, há ONGs que se dedicam à conscientiza-
ção ambiental das pessoas. Há, sim, muito o que dizer e refletir 

6	 Espresso si basa su principi metodologici moderni e innovativi, grazie 
ai quali lo studente viene messo in grado di comunicare subito con facilità 
e sicurezza nelle situazioni reali.
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sobre o tema “meio ambiente”, pois faz parte do contexto tanto 
do professor quanto do aluno. Entretanto, o equívoco parece 
estar na função dada ao tema dentro do livro didático Espresso: 
a função pedagógica, sobre a qual já discorreu Picanço (2003) 
em seu estudo. Tirado dessa função pedagógica, o tema não se 
presta a nenhuma outra função, conforme apresentado no livro. 

Dessa forma, podemos concluir que, embora no discur-
so das professoras aparentemente haja preocupações diversas 
quanto às limitações do livro didático Espresso, essas limitações 
convergem para o mesmo ponto, a abstração dos argumentos 
tanto no que se refere à reflexão linguística e gramatical quanto 
aos temas inseridos nas unidades didáticas. Esse é um equívo-
co já refletido por vários autores ( JANZEN, 1998, 2005; PI-
CANÇO, 2003; GIMENEZ, 2008; MEIRELLES, 2002). 

A VOZ DOS ALUNOS DO CELIN-UFPR E DO CELEM

Nossa reflexão sobre o livro didático Espresso mostrou que 
ele não satisfaz as necessidades dos professores, no sentido de 
dar suporte ao seu trabalho pedagógico, e nem mesmo está de 
acordo com a proposta pedagógica de base tanto do CELIN-
-UFPR como do CELEM. E para responder à nossa ques-
tão central, se o livro didático Espresso estaria de acordo com 
as necessidades práticas dos alunos desses centros de línguas, 
organizamos, no primeiro semestre de 2013, um questionário, 
distribuído aos alunos de todos os níveis do CELIN-UFPR 
e dos três anos do CELEM (Colégio Pedro Macedo), procu-
rando mapear, principalmente: a) os motivos que os levaram a 
estudar a língua italiana LE; b) as situações ou temas das aulas 
de italiano que são interessantes/instigantes ou motivadores, e 
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as situações ou temas desinteressantes ou desmotivadores; e c) 
as semelhanças e diferenças entre Brasil e Itália.7

Abaixo, apresentamos um gráfi co da média em percentu-
al dos temas mais destacados pelos alunos, tanto do CELIN-
-UFPR quanto do CELEM, sobre a questão: “motivação para 
estudar a língua italiana LE”.  

GRÁFICO 1 – COMPARATIVO CELIN vs. CELEM

Fonte: dados organizados pela autora, com base no questionário aplicado em 
alunos – CELIN e CELEM.

Análise dos dados: descendência e formação acadêmica 

O percenual de alunos descendentes de italianos nos dois 
centros de língua investigados é bem alto, embora tenhamos 
notado uma diferença na resposta dos dois grupos que é im-
possível de ser mapeada através de dados numéricos. 

7 Em nosso estudo aprofundamos apenas o item “a”. Os itens “b” e “c” 
serão analisados em futuras pesquisas.
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Poucos alunos do CELIN que se declararam descenden-
tes de italianos colocaram essa informação na resposta à ques-
tão “Cite algumas das motivações que o levaram a estudar a 
língua italiana”. Suas respostas estavam atreladas aos itens “for-
mação acadêmica” e “hobby”, sem revelar verbalmente a ascen-
dência italiana. Mas, para mapearmos possíveis silêncios, inse-
rimos como último item do questionário a questão “Dê uma 
nota de 0 a 10 para cada item: Estudar italiano é interessante 
por que?”. Dentre as informações contidas nesse item consta-
va a expressão sou de família/descendência italiana, e foi dessa 
forma que obtivemos a confirmação do percentual de alunos 
com descendência italiana entre os alunos que estudavam no 
CELIN-UFPR. 

Os alunos do CELEM, ao contrário, ao serem questio-
nados sobre os motivos pelos quais foram estudar a língua ita-
liana, responderam primeiramente que era pela descendência, 
pela “origem familiar”, pelo “país dos avós”, para “comunicar-se 
em família”. Parece que há um presumido, um referencial, para 
a maioria dos alunos descendentes de italianos do CELEM 
que não perpassava a maioria dos descendentes de italianos 
que estudavam no CELIN-UFPR: os valores daqueles estu-
dantes não eram os mesmos cultivados por estes. Disso decorre 
também que as intenções para com o aprendizado da língua 
fossem diferentes, e essa informação está diretamente relacio-
nada ao fator idade. Basta observarmos as diferenças apontadas 
pelo item formação acadêmica, que se mostra bastante frutífero 
quando se refere aos estudantes do CELIN-UFPR e pratica-
mente nulo de interesse pelos estudantes do CELEM. 

Entretanto, o livro didático Espresso não privilegia em 
seus temas nem a questão da migração/descendência e nem 
mesmo algo relacionado à formação universitária ou escolar da 
Itália. Sustenta Voloshinov (1976) que para que haja uma real 
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interlocução entre os sujeitos, no caso entre culturas interme-
diadas pelo livro didático, são necessários três fatores, caracte-
rísticos do enunciado: a) o horizonte espacial comum dos interlo-
cutores; b) o conhecimento e a compreensão comum de uma dada 
situação por parte dos interlocutores; e c) a avaliação comum 
da situação. Podemos notar, dessa análise, que para esse tema 
não há relação nenhuma entre aquilo que os alunos tanto do 
CELIN-UFPR quanto do CELEM almejam com o estudo 
da língua e cultura italiana LE e aquilo que o livro didático 
Espresso lhes oferece. 

Itens “Turismo” e “Hobby”

Esses dois itens, turismo e hobby, também se mostraram 
frutíferos, aproximando-se ao item acadêmico, mas bem abaixo 
do fator descendência. 

É interessante notar que o livro didático Espresso tem 
um apelo muito forte ao turismo. Suas unidades são voltadas, 
principalmente no livro Espresso 1, para preparar os sujeitos a 
se deslocarem na Itália, no comércio de modo geral, como já 
salientamos. Entretanto, notamos que há, sim, nos dois cursos 
pessoas que querem estudar a língua e cultura italiana LE 
com o objetivo de viajarem para a Itália: alguns até já visi-
taram o país e querem voltar novamente falando a língua, 
outros dizem que querem morar um tempo na Itália, mas há 
também outras motivações mais pertinentes para estudarem 
o idioma italiano, dentre as quais as já destacadas: formação 
acadêmica e motivos afetivos como a descendência, que não fo-
ram contempladas no livro.
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Ampliação dos conhecimentos culturais e gosto da cultura 
italiana

De todos os itens sobre os quais refletimos até o mo-
mento, aqueles que mais nos chamaram a atenção, pelo índice 
alto de porcentagem, referem-se à questão “Estudar italiano é 
interessante porque...”: amplio os meus conhecimentos culturais e 
gosto da cultura italiana. 

Se trabalhamos com uma concepção de língua e cultura 
despreocupada com a formação do sujeito, podemos concluir 
com esse item que o livro Espresso responde totalmente às ne-
cessidades práticas dos alunos que estudam a língua e cultura 
italiana LE nos dois centros de língua em questão, pois, o livro, 
a nosso ver, tem um apelo muito forte no que tange a divulgar 
uma Itália idealizada, um país belo, homogêneo, pleno de arte-
fatos culturais (GIMENEZ, 2008) (museus, artes, música, povo 
acolhedor), com um patrimônio cultural imenso. Não quere-
mos com isso dizer que a Itália não seja um país rico em artes, 
com uma história milenar, mas, destacar que não é apenas isso 
que constitui a Itália. É também um país de muita diferença 
sociocultural e econômica; basta voltarmos um pouco no tem-
po e observarmos quantos de seus cidadãos saíram e saem atu-
almente da Itália em busca de melhores condições de vida, ou 
mesmo os conflitos entre os imigrantes atuais que para lá par-
tem em busca de melhores condições, bem como os diferentes 
modos comportamentais entre os próprios italianos. Olhar a 
Itália como um país ideal gera uma possibilidade grande de 
que o aluno volte seu olhar para sua cultura, seu país, e o veja 
de modo depreciativo.
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Item “Ajuda-me a entender a gramática”

O sociólogo francês Pierre Bourdieu (2011), em seu livro 
O senso prático, sustenta que somos constituídos de um habitus 
que tende sempre a evitar a mudança e o novo. Observando o 
índice alto de alunos da língua e cultura italiana LE que con-
sideram o item “estudar a língua italiana é importante porque 
ajuda-me a entender a gramática” muito importante para sua 
formação, percebemos que esse é um habitus escolar tradicio-
nalmente incorporado que acompanha o sujeito no seu estudo 
de línguas estrangeiras.

Neste trabalho refletimos sobre o livro didático Espresso, 
uma das fontes de vozes tradicionais mais fortes na sala de aula, 
destacamos que ele dá uma valoração exacerbada à gramáti-
ca normativa, apagando as outras vozes, outras línguas, outros 
modos de ver o mundo de muitos sujeitos que constituem a 
Itália. Essa ação é feita com a permissão dos envolvidos nesse 
trabalho pedagógico, pois conhecem as regras preestabelecidas 
daquela sociedade e contribuem para sua permanência. 

O percentual alto desse item no gráfico indica que o bi-
nômio aprender língua é aprender sua gramática parece ainda 
cumprir seu papel em meio à sociedade. Mesmo com a cres-
cente crítica de muitos especialistas-linguistas de que aprender 
uma língua vai muito além de aprender sua gramática (AN-
TUNES, 2007; BAGNO, 2004; SOARES, 2004), o ensino da 
gramática normativa é um habitus tradicionalmente incorpo-
rado há séculos e perpassa o nosso imaginário. Mesmo apre-
sentando alguma diferença no percentual, entre os alunos do 
CELIN-UFPR e do CELEM, percebemos que essa cultura 
continua ocupando um lugar de destaque para todos os alu-
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nos, independentemente da idade8. “A concepção de língua e 
gramática é uma coisa só, deriva do fato de, ingenuamente, se 
acreditar que a língua é constituída de um único componente: a 
gramática. Por essa ótica, saber uma língua equivale a dominar 
totalmente essa língua” (ANTUNES, 2007, p. 39). Já discu-
timos que o equívoco do livro didático Espresso está na ideia 
de que os temas apresentados devam ser voltados apenas para 
dar conta das reflexões linguísticas e gramaticais, pois segundo 
Bakhtin (2011, p. 289), “todo enunciado é um elo na cadeia 
da comunicação discursiva”, para o qual os sujeitos respondem 
ativamente. Não há como responder de modo ativo a um argu-
mento que é fechado em si mesmo, ou seja, não é voltado para 
a comunicação prática da língua, mas para refletir sobre formas 
linguísticas e gramaticais. Nessa concepção de língua, os textos 
ali dispostos não são trabalhados como enunciados, eles são 
olhados apenas como sinais, desprovidos de posições valorati-
vas: o sinal “faz parte do mundo dos objetos técnicos, dos ins-
trumentos de produção” (BAKHTIN; VOLOSHINOV, 2009, 
p. 96-97), com o qual os alunos praticam os sons da língua. 
Essa definição é contrária ao enunciado (falado ou escrito), que 
sempre tem um autor e limites claros: “os limites de cada enun-
ciado concreto como unidade da comunicação discursiva são 
definidos pela alternância dos sujeitos do discurso, ou seja, pela 
alternância dos sujeitos” (BAKHTIN, 2011, p. 275). 

8	 Em nosso estudo (CORREIA, 2014) observamos que esse é um 
presumido que perpassa também as professoras entrevistadas na pesquisa.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo aqui apresentado mostra, de modo geral, que 
o ensino da língua e cultura italiana LE, permeado pelo livro 
didático Espresso, não dá conta das necessidades práticas dos 
alunos que estudam o idioma italiano. Na realidade, o ensino 
baseado apenas nesse livro não gera novos conhecimentos, não 
causa deslocamentos nem desconstrói possíveis estereótipos 
relacionados à outra cultura, nem nos alunos e nem nos profes-
sores, porque reproduz aquilo que já se sabe. 

Esta pesquisa indica que para se obter um ensino no qual 
o aluno tenha uma atitude ativa, que lhe permita negociar sen-
tidos no contato com a outra cultura, no caso com a cultura e 
língua italiana LE, sob um viés sociointeracionista intercultural, 
o professor deverá ir além do livro didático Espresso. Conse-
quentemente, essa posição exigirá que ele tenha contato com 
práticas pedagógicas na perspectiva sociointeracionista. 
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VARIANTES DO ESPANHOL NAS AULAS DE 
ELE: REFLEXÕES E PRÁTICAS DIDÁTICAS

Rocío M. Vázquez

INTRODUÇÃO

O CELIN-UFPR, Centro de Línguas e Interculturali-
dade da Universidade Federal do Paraná (UFPR), surgiu como 
um centro de línguas com uma marcada vocação comunicati-
vista, aderindo à abordagem de mesmo nome, que surgiu na 
Europa na década de 1970. A abordagem comunicativa foi 
sendo forjada em um momento de muitas mudanças dentro da 
Linguística Aplicada, como a teoria que Noam Chomsky pro-
pôs para a aquisição de L1 na década de 1950 e que Krashen 
levou para a aquisição/aprendizagem1 de língua estrangeira2 
(PAIVA, 2014). Esta nova abordagem “trouxe uma virada mui-
to importante no ensino e aprendizagem de línguas estrangei-
ras” (ABADÍA, 2005, p. 689).

Diante desta virada, Abadía (2005) destaca a presença da 
competência comunicativa como pilar no qual se apoia esta nova 
concepção de língua e de ensino, pois abordagem é um conceito 

1	 Para diferenciação entre esses dois termos, ver Krashen (1982).
2	 Faremos referência no presente capítulo à terminologia “língua es-
trangeira” no sentido de Ellis (1994, p. 11), entendida como a língua apren-
dida em um contexto no qual ela não é usada como meio de comunicação, 
em contraste com a segunda língua, aquela que é aprendida em um contexto 
no qual ela é usada como meio de comunicação. 
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que leva implícitas essas duas ideias fundamentais na hora de 
pensar no processo de ensino e aprendizagem (LEFFA, 1988).

A noção de competência comunicativa, do mesmo modo 
que a própria abordagem comunicativa, tem evoluído e se en-
riquecido desde que foi proposta por Hymes em 1967. Hoje, 
dentro da competência comunicativa, identificam-se várias ca-
tegorias, sendo uma delas a competência intercultural. Segun-
do Abadía (2005):

A competência intercultural representa um passo além da 
competência sociocultural. Não se trata de contar coisas re-
lacionadas à cultura espanhola ([seria] só uma [cultura mes-
mo]?), mas de implicarmos todos, alunos e professores, em 
uma abertura a todas as culturas, desenvolvendo em sala de 
aula o interesse por elas, a capacidade de aceitar a diferença e 
intentando modificar nossas atitudes para outras de maior res-
peito e tolerância. (ABADÍA, 2005, p. 700, tradução minha)

Dois aspectos devem ser ressaltados da colocação de 
Abadía. Em primeiro lugar, a necessidade de entender que não 
há uma única cultura espanhola, mas muitas e variadas, e que 
todas devem ter lugar dentro da aula de espanhol como língua 
estrangeira. Em segundo lugar, a capacidade de reflexão que a 
competência intercultural desenvolve, sobre a cultura de ori-
gem dos alunos e sobre a cultura da língua estrangeira que está 
sendo estudada, o espanhol. 

Esta mesma posição é destacada por Paraná e Almeida 
(2005), ao dar à interculturalidade a capacidade de questionar a 
familiaridade ou estranheza de determinadas ações associadas 
à nossa cultura. Em oposição à Cultura, com C, baseada em 
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tradições e repassada de geração em geração, temos agora a 
visão de cultura ou culturas, com c, associadas a um grupo em 
um contexto, e que não determinam inexoravelmente aos indi-
víduos um comportamento estereotipado e definido.

O espanhol, língua de mais de 450 milhões de pessoas, 
idioma oficial em 21 países, alguns deles separados por mais de 
cinco mil quilômetros, com cordilheiras e rios como frontei-
ras e povos diferentes que ajudaram a construir sua identidade, 
apresenta uma grande pluralidade linguística e cultural. Assu-
mindo a visão de competência intercultural e interculturalidade 
apresentadas acima, como uma abertura de olhar e como uma 
aproximação às culturas do espanhol, o professor de espanhol 
deve saber integrar à sua aula as variantes do idioma.

Os materiais didáticos são importantíssimos dentro do 
processo de ensino de uma língua estrangeira, sempre presen-
tes em sala de aula. Sua participação nesse processo vai des-
de o ponto de partida para a preparação das aulas até um rí-
gido e determinado roteiro que os professores devem seguir 
(ALMEIDA FILHO, 2015b). No final, eles traduzem a visão 
de língua e concepção de ensino na qual a abordagem que os 
orienta se sustenta. 

O objetivo do presente capítulo é refletir sobre a incor-
poração das variantes do espanhol à aula de espanhol como 
língua estrangeira sob a perspectiva da interculturalidade, para 
o qual apresentaremos algumas características do ensino in-
tercultural, dos materiais didáticos e das variantes de espanhol 
e, depois, revisaremos dois exemplos extraídos de materiais 
didáticos para entender como podem ser trabalhados desde o 
prisma intercultural.  Antes disso, apresentamos a metodolo-
gia utilizada. 
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METODOLOGIA

Para a realização deste estudo foram necessárias duas 
etapas investigativas. Na primeira foi feito um levantamento 
teórico nas áreas de interculturalidade, de material didático e 
das variantes do espanhol, tendo um caráter predominante do-
cumental e analítico, com o intuito de obter fundamentação 
teórica e crítica para a etapa seguinte. 

As dificuldades e desafios de introduzir as variantes dia-
tópicas no ensino de espanhol são expostas por Herrero (2004, 
2008), mas, partindo do conceito de interculturalidade de Gi-
menez (2002) e através das considerações sobre material di-
dático de Almeida Filho (1995, 2015a, 2015b), pretendemos 
mostrar que usar as variantes diatópicas na perspectiva da 
interculturalidade pode trazer os ganhos que Oliveira (2012) 
aponta nessa visão de ensino. 

Com este objetivo, num segundo momento, voltamos 
nosso olhar para dois livros didáticos. Deles não pretendemos 
fazer uma análise apurada no sentido de avaliá-los, mas servi-
mo-nos de dois exercícios, um de cada livro, para propor um 
trabalho com eles a partir do ângulo da interculturalidade. 

Assim sendo, o presente capítulo se encaixa dentro da 
perspectiva de investigação qualitativa e aplicada, pois procu-
ramos a compreensão e análise de relações entre os constructos 
que dão base a este trabalho sem perder de vista sua possível 
aplicação a problemas específicos da sala de aula de espanhol 
como língua estrangeira (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).
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INTERCULTURALIDADE NO ENSINO DE LÍNGUA 
ESTRANGEIRA E MATERIAIS DIDÁTICOS

CELIN-UFPR quer dizer Centro de Línguas e Inter-
culturalidade. Faremos a seguir uma breve e sucinta aproxi-
mação ao conceito de interculturalidade dentro do ensino de 
línguas, mas que se torna necessária para entender os princí-
pios que orientam este centro e a perspectiva assumida neste 
trabalho para justificar a incorporação das variantes de espa-
nhol à aula de espanhol como língua estrangeira. Para isso, 
usaremos como referencial teórico as considerações de Gi-
menez (2002). 

A autora considera a noção de interculturalidade den-
tro do ensino de línguas como uma evolução da abordagem 
da cultura em sala de aula. Em um primeiro momento, com 
métodos mais tradicionais, a cultura era vista como sinônimo 
de produto cultural (literatura, música ou pintura) e a língua 
estava desvinculada dela. Depois, a cultura foi integrada ao 
ensino de línguas como uma maneira de entender o outro, 
o falante nativo, ao se aproximar dos seus costumes e do seu 
jeito de pensar.

Por último, ao pensar na interculturalidade, Gimenez 
(2002) considera que a grande mudança foi a consciência da 
necessidade da aprendizagem sobre a cultura, sem compara-
ções superficiais que envolvam generalizações ou estereóti-
pos, mas procurando evitar mal-entendidos que derivem das 
diferenças de valores ou crenças e permitindo uma aproxima-
ção entre falante nativo e não nativo baseada na compreensão 
e no entendimento mútuo.
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Em resumo, a interculturalidade

Requer que essa língua do Outro nos leve a pensar nossa pró-
pria visão de mundo. Permite que vejamos no contraste e na 
diferença não só o conflito mas também a tolerância. E talvez 
tolerância seja a virtude de que mais precisamos nos dias de 
hoje. (GIMENEZ, 2002, p. 5)

Os materiais didáticos são, dentre todos os itens envolvi-
dos no processo de ensino e aprendizagem de língua estrangei-
ra, o que podemos ter de mais material (ALMEIDA FILHO, 
2015b). Levando em consideração a complexidade deste pro-
cesso e os desafios que os professores e alunos enfrentam ao 
tentar ter sucesso nele, este objeto, esta concretização de ideias 
e conceitos, se apresenta como uma verdade a ser seguida fiel-
mente (BRUZ; JANZEN, 2012).

Com relação ao material didático, é preciso ressaltar que 
ao adotá-lo, estamos subscrevendo

Eventuais pressupostos de fundamentação e atividades jul-
gadas apropriadas para toda e qualquer situação e ensino 
de língua, ainda que se prevejam inserções, cortes e adapta-
ções dos professores adotantes a título de complementação.  
(ALMEIDA FILHO, 2015b, p. 61)

Como os materiais didáticos são feitos em grande escala 
sem ter como atender às particularidades de cada contexto de 
ensino, ao adotar o material também devemos pensar em nosso 
contexto específico, e, concretizando mais ainda, em cada aula 
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que, em si mesma, é única e particular (ALMEIDA FILHO, 
2015b). Portanto, o material didático não só é adotado pelo pro-
fessor como deve ser adaptado a cada momento de ensino por ele. 

Os materiais didáticos comunicativos, aqueles que têm 
sua fonte epistemológica na abordagem comunicativa, não tra-
zem as formas gramaticais da língua como elemento primor-
dial ou como seu centro, mas propõem tarefas ou atividades que 
sejam importantes e relevantes para os alunos, para que através 
delas possam vivenciar experiências significativas na língua-al-
vo que permitam interiorizar o conhecimento proporcionado 
com a sua realização (ALMEIDA FILHO, 2015a). 

Ao pensar no ensino de línguas sob a perspectiva da inter-
culturalidade, precisamos oferecer ao aluno, além do colocado 
anteriormente, “uma atmosfera em sala de aula que possibilite 
que a língua aprendida sirva como mediadora entre diferenças 
culturais” (OLIVEIRA, 2012, p. 191). A língua, então, aparece 
como um caminho para a reflexão tanto da cultura materna 
do aprendiz quanto da cultura da língua estrangeira que está 
sendo aprendida, sem preconceitos ou estereótipos, pois, neste 
processo “faz-se necessário desenvolver a capacidade de enten-
der outra cultura, ao mesmo tempo em que desenvolvemos a 
capacidade de conhecer melhor a nossa própria cultura e a nós 
mesmos” (OLIVEIRA, 2012, p. 194).

Na visão comunicativa, os materiais didáticos inserem o 
aprendiz no contexto comunicativo e cultural da língua-alvo 
para que, assim, ele possa desenvolver a competência comuni-
cativa. Sob a perspectiva da interculturalidade, o falante está 
sendo inserido também na reflexão sobre a cultura e terá seu 
“conhecimento, a habilidade e as atitudes complementados por 
valores que detemos por sermos membros de vários grupos so-
ciais” (OLIVEIRA, 2012, p. 196). 
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CONSIDERAÇÕES TEÓRICAS SOBRE AS VARIANTES 
DE ESPANHOL: IMPORTÂNCIA NA AULA DE ELE NO 
BRASIL 

Falar em variantes ou variações não deve ser motivo de 
estranhamento para professores de língua estrangeira em geral 
e de espanhol como língua estrangeira em particular, pois “as 
línguas são variação (embora não só variação)” e “no ensino, 
em geral, não é possível prescindir da variação intrínseca das 
línguas” (FERNANDEZ MORENO, 2005, p. 87).

Devido à evolução natural da língua aparecem as varian-
tes, podendo ser elas diatópicas (no espaço), diastráticas (de 
níveis sociais) e diafásicas (de estilos). No presente capítulo, 
ao falar em variantes estaremos nos referindo unicamente às 
diatópicas, que podem ser entendidas como “um conjunto de 
rasgos linguísticos próprios de uma comunidade com validade 
geográfica determinada e que marcam o sotaque de seus falan-
tes” (HERRERO, 2008, p. 150). 

Dentro das variáveis diatópicas, temos as variantes ou 
dialetos primários, que representam a evolução histórica do 
latim; os secundários, que no caso que nos ocupa seriam as 
variantes peninsular e americana; e os terciários, que fazem re-
ferência às modalidades usadas em diferentes regiões (BAR-
RERA; CARVAJAL, 2000). Herrero (2004) classifica essas 
variantes terciárias da América da maneira a seguir: 

- Região do México e América Central, abrangendo México, 
Guatemala, Honduras, El Salvador, Nicarágua, Costa Rica e 
Panamá. 

- Região do Caribe, incluindo Cuba, República Dominicana, 
Porto Rico e Venezuela. 
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- Região Andina, com Colômbia, Equador, Peru e Bolívia. 

- Região do Chile, onde encontramos unicamente este país.

- Região do Rio da Prata, integrada por Paraguai, Uruguai e 
Argentina. 

(HERRERO, 2004, p. 8)

Cada uma dessas áreas, conforme a autora coloca, são 
“áreas linguísticas com um comportamento semelhante” 
(HERRERO, 2004, p. 8), embora cada país tenha traços es-
pecíficos, alguns dos quais são contemplados também na des-
crição de cada região feita pela autora no livro. A importância 
das variantes fica clara nas conclusões do X Congreso Brasileño 
de Profesores de Español, recolhidas no texto de Herrero (2004), 
destacando-se:

•	 O Espanhol é uma língua de primeira importância no 
mundo globalizado;

•	 O Espanhol é suscetível de ser representado através de 
um corpus geral ou standard 3;

•	 Este corpus é o objeto central do ensino-aprendizagem 
de qualquer curso de ELE4 ou de ESL5;

•	 Este corpus deve estar incluído dentro de amostras de 
língua modelo que corresponderão a uma variante pre-
ferencial de Espanhol;

•	 Todas as variantes de Espanhol (seu registro culto oral 

3	 Este conceito aparece esclarecido na próxima seção do presente ca-
pítulo. 
4	 Espanhol como Língua Estrangeira. 
5	 Espanhol como Segunda Língua. 
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e escrito) são, por direito próprio, suscetíveis de serem 
a variante preferencial de um curso de ELE ou ESL. 
(HERRERO, 2004, p. 7).

Diante de um panorama tão amplo como este das va-
riantes, torna-se necessário refletir sobre a “viabilidade dentro 
do processo de ensino-aprendizagem” (HERRERO, 2004, p. 
8) de introduzir este assunto na sala de aula. 

Em texto posterior, Herrero (2008) exemplifica como 
fazê-lo. Afirma que haverá uma variante preferencial em sala 
de aula e a define como aquela que será apresentada aos apren-
dizes majoritariamente, e a sua eleição vai depender de fatores 
diferentes, como os critérios preestabelecidos no curso. No caso 
do CELIN-UFPR, não há uma variante preferencial estabele-
cida pela direção e cada professor se apresenta aos alunos com 
a sua variante de origem. 

No entanto, isso não quer dizer que as outras variantes 
devam ser erradicadas de sala de aula. Podem – acrescento, e 
devem – estar presentes. Mas, para a autora, ao falar de uma di-
mensão tão grande como esta das variantes de espanhol, é pre-
ciso ter alguns critérios para saber o que deve ser apresentado 
aos alunos. Fatores linguísticos, como a capacidade de percep-
ção do aprendiz sobre o traço escolhido ou a sua importância 
para a comunicação, são elencados. 

Sob a perspectiva da interculturalidade, além dos crité-
rios anteriores, podemos pensar também na indispensabilidade 
de oferecer aos nossos alunos uma visão ajustada à realidade 
das diferenças culturais nos países hispanofalantes, as quais eles 
já podem ter conhecido. 

No Brasil e, concretamente, no CELIN-UFPR, é pos-
sível que o professor de espanhol como língua estrangeira seja 
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questionado com perguntas que fazem referência a outras va-
riantes, como por exemplo: “Mas, como se fala paella? Está cer-
to falar pae[ʎ]a ou pae[ʝ]a ou pae[ʒ]a?”. Além do nível fonético, 
os alunos também apresentam dúvidas no nível lexical, como 
qual é o termo mais adequado, “ordenador o computadora”, ou 
sobre se seria aceito usar “aparcar y estacionar”, ou morfossintá-
ticas, como o uso do pronome vos. Por último, também podem 
aparecer questionamentos sobre a uniformidade de alguns as-
pectos culturais. Duas razões podem ser colocadas para enten-
der esta situação.

Não é incomum que os alunos brasileiros, quando fre-
quentam as aulas, já tenham viajado para o Chile ou para a Ar-
gentina ou que tenham convivido com uruguaios no seu local 
de trabalho. A proximidade do Brasil com os países hispano-
falantes da América do Sul, a troca de informações e culturas, 
faz com que o aluno brasileiro venha para a aula com uma ba-
gagem, um conhecimento prévio de espanhol, que faz com que 
o professor de espanhol como língua estrangeira precise estar 
preparado para resolver suas dúvidas com relação às variantes, 
em qualquer nível. 

A presença de imigrantes espanhóis e hispano-america-
nos no Brasil é forte e incontestável (FERNANDEZ MO-
RENO, 2005, p. 16). Isso faz com que frequentem o CELIN-
-UFPR alunos cujos pais ou avós são falantes de espanhol de 
alguma variante da América, e que, justamente, decidiram fa-
zer o curso para se aproximar da língua e da cultura dos seus 
antepassados. Ao chegarem à sala de aula, podem se sentir des-
respeitados e frustrados se o professor tenta impor a variante 
que ele conhece em detrimento daquela que o aluno ouviu na 
sua família.
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Adiante, oferecemos dois exemplos sobre como as va-
riantes são abordadas em dois materiais didáticos diferentes, 
com o intuito de relacionar o que foi mostrado neste referencial 
teórico com a prática. 

AS VARIANTES DE ESPANHOL DENTRO DOS 
MATERIAIS DIDÁTICOS: REFLEXÕES E PROPOSTAS 

Os materiais didáticos tomam, conforme foi dito nas 
conclusões do X Congreso Brasileño de Profesores de Español, um 
corpus geral ou standard como base para sua elaboração, que 
pode ser definido como aquele constituído por elementos lin-
guísticos que são “comuns para os falantes (princípio de comu-
nidade) e com um grau de independência mais ou menos alto 
de contextos específicos” (HERRERO, 2008, p. 146). Quer di-
zer, aqueles aspectos comuns às variantes que fazem com que 
um espanhol e um mexicano, por exemplo, possam se comu-
nicar sem problemas. Ao mesmo tempo, os materiais também 
fazem referências às diferenças entre as variantes do espanhol.  

A série de livros Nuevo Español Sin Fronteras (LOBA-
TO; GARCIA; SANTOS-GARGALLO, 2005), escritos por 
autores espanhóis e impressos na Espanha, tem como base a 
variante diatópica secundária, que é o espanhol peninsular. No 
Nuevo Español Sin Fronteras 1 (2005, p. 9) as variedades diató-
picas terciárias são mostradas logo na Unidad Preliminar atra-
vés de uma amostra de diferenças lexicais; ao lado do desenho 
de um ônibus, aparecem as seguintes palavras: “Camión (Méxi-
co); Ómnibus (Argentina, Perú, Uruguay); Guagua (España: Ca-
narias; Antillas: Cuba); Autobús (España)”. A mesma situação 
é colocada com relação à figura de um carro: “Carro (Hispa-
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noamérica); Auto (España e Hispanoamérica); Coche (España)” 
(LOBATO; GARCIA; SANTOS-GARGALLO, 2005, p. 9). 

O objetivo desta unidade é fazer um panorama do espa-
nhol no mundo através de referências culturais que os alunos 
possam conhecer, isto é, fazendo com que os alunos percebam 
que já possuem um conhecimento prévio, mesmo que nunca 
tenham frequentado uma aula de espanhol. Dentro deste con-
texto, faz sentido mostrar aos alunos que não existe uma única 
variante de espanhol, que a língua não é monolítica e que exis-
tem diferenças de alguns falantes para outros.  

A apresentação feita das variantes ressalta um único traço 
linguístico delas, as diferenças lexicais. Dentro do nível linguís-
tico, diferenças na execução dos fonemas também são impor-
tantes características das variantes e podem ser evidenciadas 
nas formas lexicais particulares de cada uma. No entanto, ne-
nhuma aproximação a esse aspecto é feita no material didático.

Postulamos que as variantes são uma ponte para uma re-
flexão intercultural em sala de aula, pensando com os alunos 
sobre as variantes diatópicas e suas implicações sociais como, 
por exemplo, o preconceito associado a algumas delas. Essa 
ponderação atinge tanto a cultura da língua-alvo quanto a cul-
tura da L1. No entanto, para que isso aconteça, o professor pre-
cisa sair do roteiro fixado no livro e, retomando a ideia colocada 
no referencial teórico, adaptar o material didático.

Perguntar ao aluno sobre o que pensa do espanhol da Es-
panha, da Argentina ou do México pode ser um rico momento 
de análise sobre as imposições linguísticas e o predomínio so-
cial das variantes, conectando-o com a realidade do aluno atra-
vés da observação desse mesmo aspecto na língua materna dele. 
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Desse modo, conseguimos nos aproximar da noção de 
ensino de língua intercultural ao estabelecer uma “esfera de in-
terculturalidade, diferente da transferência de informação entre 
culturas” e que “inclui reflexão sobre a cultura nativa (C1) e a 
cultura-alvo (C2)” (GIMENEZ, 2002, p. 4). 

Em segundo lugar, resgatamos um fragmento do livro 
Agencia ELE-Brasil (GIL-TORESANO et al., 2011). Trata-
-se, neste caso, de um livro também elaborado por profissio-
nais da Espanha, impresso na península, mas revisado “para 
atender as necessidades e características dos estudantes brasi-
leiros” (GIL-TORESANO et al., 2011, p. iii). A adaptação foi 
feita “por professores com uma ampla experiência docente no 
Brasil” (p. iii).

Escolhemos como exemplo a apresentação de um as-
pecto morfossintático da variante do Rio de la Plata, o voseo 
(GIL-TORESANO et al., 2011, p. 7). Ao iniciar o contato 
com a conjugação de verbos regulares, apresenta-se o pronome 
vos como uma nota ou chamada de atenção para os alunos, 
indicando que em alguns países é esta a forma de se relacionar 
com o seu interlocutor, sem indicar nada mais com relação à 
formalidade ou informalidade, sendo que está associada a um 
paradigma verbal diferenciado. 

Levando-se em conta que no dicionário da Real Aca-
demia Española on-line, ao se consultar qualquer conjugação 
verbal, aparecem juntas as formas do pronome tú e do vos, se-
ria possível pensar em fazer o mesmo nos materiais didáticos. 
Parece ser uma adaptação conveniente para adequar diferen-
tes fontes de estudo dos alunos. Desta forma, também, não se 
passa a ideia de que uma variante prevalece sobre a outra e se 
enriquece o conhecimento linguístico dos aprendizes.
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A partir desse aspecto meramente linguístico, novamen-
te, é possível também trazer uma reflexão intercultural para a 
aula de espanhol como língua estrangeira. O tratamento for-
mal ou informal é um assunto de suma importância e oferece 
mudanças drásticas de uma cultura a outra, sendo que este, a 
forma de tratamento, será o primeiro vínculo combinado entre 
um estudante de espanhol como língua estrangeira e um falan-
te nativo.

Como tratar alguém em uma relação comunicativa de-
pende de muitos fatores, como idade, gênero ou relação de hie-
rarquia, que vão além de nacionalidades e estereótipos, pode-se 
vislumbrar aqui uma porta de entrada à 

cultura como diferença – não tratar cultura como característi-
cas nacionais, como se identidades nacionais fossem monolíti-
cas. Em cada cultura há uma variedade de fatores relacionados 
à idade, gênero, origem regional, background étnico e classe 
social. (GIMENEZ, 2002, p. 4) 

Os dois exemplos analisados mostram uma tentativa nos 
materiais didáticos de mostrar as variantes diatópicas aos alu-
nos. No entanto, podemos evidenciar que isso é feito de uma 
maneira muito sucinta, como pequenas notas e não como uma 
parte constituinte do próprio material. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

No presente capítulo, escolhemos dois exemplos de dois 
materiais didáticos diferentes para mostrar como se ocupam 
das variantes diatópicas do espanhol, observando que em am-
bos os casos trata-se de um olhar lexical ou gramatical, sem 
aproveitamento para a interculturalidade.  

No caso aqui revisado, as variantes são introduzidas no 
nível inicial, mostrando para o aluno que existem várias ma-
neiras de se falar em espanhol. Logo após, só haverá em todo o 
material uma variante preferencial e o corpus standard que serve 
como base. 

Cada professor tem sua variante preferencial e não preci-
sa mudá-la; o material didático também poderia ser mais rico 
trazendo textos em diferentes variantes do espanhol. É impor-
tante ressaltar que no CELIN-UFPR existem professores que 
usam diferentes variantes; portanto, ao longo dos semestres 
que compõem o curso, os alunos são expostos a mais de uma 
variante de espanhol. Isso é fundamental para que o aprendi-
zado do aluno seja o mais valioso possível, conhecendo mais e 
melhor o amplo panorama do espanhol. 

As variantes diatópicas de espanhol trazem diferenças no 
nível linguístico. Por outro lado, não podemos esquecer que elas 
são referência para um grupo que as usa e, com elas, se expressa e 
vivencia experiências. Elas podem, então, ser o gatilho para que 
os alunos percebam que não há uma única cultura espanhola, 
mas várias, e que podem ser feitas reflexões sobre elas e também 
sobre sua própria cultura de origem. Desde uma perspectiva in-
tercultural, propomos uma convivência natural das variantes no 
material didático e, consequentemente, na sala de aula, o que 
seria só um reflexo do que ocorre no mundo hispânico.
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A palavra que deve permear as aulas de espanhol como 
língua estrangeira é “panhispánico: que forma parte ou é rela-
tivo a todos os povos que falam a Língua Espanhola” (REAL 
ACADEMIA ESPAÑOLA, 2015), amplamente usada na 
apresentação da prova de Espanhol do Sistema Internacional 
de Evaluación de la Lengua Española (SIELE), realizada na pri-
meira semana de julho de 2015 no México. Esta prova, elabo-
rada conjuntamente pelo Instituto Cervantes, pela Universidad 
de Salamanca e pela Universidad Nacional Autónoma de México, 
é, nas palavras de Víctor García de la Concha, diretor do Ins-
tituto Cervantes na época, não só “um sistema de avaliação, 
mas um sistema de promoção do Espanhol, do Espanhol de 
todos” (AHRENS, 2015). Mais passos pretende-se dar nesse 
novo caminho “panhispánico”, como a “elaboração de material 
didático e avanços no ensino de espanhol em toda sua diversi-
dade” (AHRENS, 2015). 

Enquanto não alcançamos este objetivo, fica nas mãos 
dos coordenadores e dos professores dos cursos de espanhol 
ter o cuidado de trazer as variantes para a sala de aula, apro-
veitando-se delas para fazer um ensino de língua intercultural 
e fomentar a capacidade de reflexão e aceitação das diferenças 
dos alunos de espanhol. 
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C’ERA UNA VOLTA1 A INTERCOMPREENSÃO 
NA UFPR: PRIMEIRA DÉCADA

Francisco Calvo del Olmo
Karine Marielly Rocha da Cunha

INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, as transformações ocorridas na esfera 
pública, motivadas em boa medida pelo atual processo de glo-
balização, levaram a que se repensassem várias áreas da educa-
ção, entre elas a linguística aplicada à didática de idiomas. Por 
um lado, o interesse pela aprendizagem de línguas foi ganhando 
relevância dentro das políticas educacionais; por outro, diversi-
ficou-se a variedade de contextos em que essas são ensinadas já 
que, ao tradicional ensino de língua materna e de língua estran-
geira, se acrescentou o ensino de idiomas como línguas de aco-
lhimento, como línguas de escolarização ou como línguas de 
herança (KÖNIGS, 2014). De igual maneira, a diversificação 
dos contextos de ensino e o aumento quantitativo da demanda 
apontaram a necessidade de que fossem estabelecidos novos 
enfoques teórico-metodológicos e novas propostas didáticas 

1	 Em língua italiana a expressão c’era una volta é utilizada para iniciar 
a narração de uma fábula, de um conto. Em português, o seu equivalente 
seria era uma vez; em catalão, hi havia una vegada; em espanhol, érase una 
vez; ou em francês, il était une fois. Escolhemos este título pois o que vamos 
narrar é uma história e, embora não tenha um final, há uma evolução feliz e 
promissora.
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(PUREN, 2002). Nesse contexto, alguns autores como Hamel 
(2008) problematizaram o papel hegemônico da língua ingle-
sa como principal veículo da globalização que coloca todas as 
outras línguas da humanidade sob a sua influência constante. 
O espanhol e o português têm-se consolidado como línguas 
globais, enquanto que o Francês e o Italiano estão sendo re-
legados das posições centrais que tradicionalmente ocuparam 
como línguas veiculares de importantes sistemas culturais e li-
terários. O conjunto dessas mudanças possibilita repensar as 
formas como as línguas são ensinadas e aprendidas e retomar 
o diálogo com o saber acumulado pelas ciências da linguagem 
nos séculos XIX e XX, reavaliando seus paradigmas. Nesse sen-
tido, a linguística e a filologia românicas fornecem ferramentas 
teórico-metodológicas de grande importância para os pesqui-
sadores atuais, como aponta Margarit (2007). 

O português compartilha, com outras línguas da famí-
lia neolatina, uma origem comum, o latim, e um desenvolvi-
mento histórico paralelo marcado pela convivência secular e 
intercâmbios recíprocos (OLMO, 2012). Esse acervo abrange 
estruturas léxico-semânticas e morfossintáticas – mas também 
pragmáticas, culturais e literárias – balizando assim um espaço 
de comunicação compartilhada para a Intercompreensão em 
Línguas Românicas (doravante ICLR) que já foi mapeado pe-
los trabalhos de Balboni (2005) e Conti e Grin (2008). Vale 
dizer que a ICLR constitui uma prática ancestral, utilizada por 
diferentes povos – principalmente em situações de contato – 
para resolver necessidades comunicativas e que já mereceu a 
atenção de pensadores como o filósofo, educador, pacifista e 
político francês Jean Jaurès, no início do século XX, e o semió-
logo italiano Umberto Eco (2001) mais recentemente. 
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Dentro desse marco teórico, as chamadas Abordagens 
plurais para o ensino de línguas e culturas – publicadas pelo 
Conselho da Europa sob a direção do professor Candelier 
(2009) e conhecidas como CARAP ou FREPA pelas suas 
siglas em francês e em inglês – definem a ICLR como a for-
ma de compreender e fazer-se compreensível entre línguas 
da mesma família usando estratégias cognitivas e metacog-
nitivas que se beneficiam dos pontos comuns entre as línguas 
em questão. Essa abordagem valoriza a língua materna como 
chave e ponto de partida para a aprendizagem de novas lín-
guas frente a outros enfoques preexistentes que entendiam a 
língua materna como um obstáculo no processo de aquisição 
de uma língua estrangeira.

A intercompreensão representa uma prática comunicati-
va constitutiva do espaço latino-americano, onde há cinco sé-
culos três línguas neolatinas hegemônicas (espanhol, português 
e francês) convivem com línguas locais indígenas, crioulas e 
alóctones – trazidas pelos imigrantes – nos mais diversos con-
textos de bilinguismo, diglossia e contato. Assim, a possibili-
dade de se estabelecer a comunicação entre interlocutores de 
línguas distintas, cada um fazendo uso de sua própria língua e 
procurando entender a do outro, é um recurso historicamente 
usado em nosso território, principalmente nas regiões de fron-
teira, entre comunidades migrantes e em locais de grande aflu-
ência turística. Portanto, não deve causar surpresa que a ICLR 
tenha chamado a atenção de equipes de professores e pesquisa-
dores em universidades como a UFRN, a USP, a UNICAMP, 
a UFMG e a UNILA. 

No caso da UFPR, as ações começaram há pouco mais de 
uma década, no ano de 2007, a partir da visita do professor Je-
an-Pierre Chavagne da Universidade de Lyon, França. Nos pró-
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ximos tópicos, explicaremos em detalhes nosso percurso, como 
professores, que vêm atuando na área; para tanto, usamos nos 
subtítulos metáforas do caminhar, como uma trajetória que se 
inicia engatinhando e vai-se firmando progressivamente. É pre-
ciso dizer que qualquer ação que vise um adequado desenvolvi-
mento no seio da universidade precisa abordar o ensino, a pesqui-
sa e a extensão, tripé sobre o qual se sustentam as IES brasileiras. 
Nossas ações começaram na extensão; depois, foram implemen-
tadas no ensino e, finalmente, alcançaram a pesquisa produzindo 
trabalhos de cunho acadêmico. Consideramos que esse percurso 
– da extensão em direção ao ensino e à pesquisa – demonstra um 
entendimento do papel da universidade atrelado à comunidade. 

DE 2007 A 2012 OU DO ENGATINHAR AOS PRIMEIROS 
PASSOS

A vinda do professor Jean-Pierre Chavagne, da Université 
Lumière Lyon 2, para apresentar uma conferência e a platafor-
ma Galanet2 pode ser considerada o ponto de partida da ICLR 
na Universidade Federal do Paraná. As atividades desenvolvidas 
pelo docente contaram com o apoio do Centro de Línguas e In-
terculturalidade (doravante CELIN-UFPR) e foram coordena-
das, inicialmente, pelas professoras Lúcia Cherem e Cássia Re-
gina Hoffmann. Fundada em 1912 e considerada a universidade 
mais antiga do Brasil, a UFPR dispõe, na sua oferta formativa, 
de um Curso de Letras com habilitações em sete línguas es-
trangeiras diferentes, além, é claro, do português. Dessas, há três 

2	 O projeto Galanet era uma plataforma on-line que visava promover 
a comunicação plurilíngue entre falantes de seis línguas românicas: catalão, 
espanhol, francês, italiano, português e romeno. 
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habilitações em línguas neolatinas: espanhol, francês e italiano. 
O curso pode ser orientado à pesquisa, formando então bacha-
réis em Letras, ou ao ensino, perfazendo uma carga horária for-
mativa junto ao Setor de Educação e formando licenciados em 
Letras. Vários dos professores que atuam na graduação também 
conformam o corpo docente do Programa de Pós-graduação 
em Letras, onde orientam pesquisas de mestrado, doutorado e 
pós-doutorado. Dessa forma, as primeiras ações da ICLR foram 
acolhidas por esta comunidade acadêmica que, a priori, tinha o 
interesse e a formação adequados.

Em 2008, no âmbito do projeto Ação para o Letramento 
da professora Cherem, com a colaboração da professora Rosa 
Nery (CEL-UNICAMP) e da Secretaria da Educação do Es-
tado do Paraná, o professor Chavagne voltou a Curitiba para 
oferecer uma oficina de formação sobre o Galanet dirigida aos 
professores estaduais. Essa foi a primeira ocasião em que um 
grupo de professores teve acesso à ICLR. A partir de então, o 
Núcleo Tandem, sediado dentro do CELIN-UFPR, promo-
veu algumas sessões da plataforma Galanet; mas a participação 
dependia apenas do engajamento pessoal dos participantes3. 

Uma terceira visita do professor Chavagne aconteceu em 
outubro de 2010, ministrando uma mesa redonda intitulada 
Leitura em língua estrangeira (Intercompreensão, Lingalog e Iti-
nerários Românicos) e em seguida uma formação sobre a Pla-
taforma Lingalog4 – aprendizagem de línguas em autonomia 

3	 As informações referentes à iniciativa continuam disponíveis em: 
http://www.celin.ufpr.br/index.php/nucleo-tandem/89. Acesso em: 5 jan. 
2018.
4	 As informações referentes à iniciativa continuam disponíveis em: 
http://lingalog.net/dokuwiki/formation/atelier2010. Acesso em: 5 jan. 
2018.
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solidária –, criada pelo centro de línguas da Université Lumière 
Lyon 2. Nessa ocasião, a já citada professora Cássia Hoffmann 
trabalhou com a professora Se Hong Chan Salum (CELIN-
-UFPR) como animadoras da plataforma, divulgando-a poste-
riormente, da mesma forma que a plataforma Galanet.

Já em 2011 o professor José Carlos Moreira, da área de 
francês, registrou junto ao Departamento de Letras Estrangeiras 
Modernas (DELEM) um projeto intitulado A Intercompreensão 
em Línguas Estrangeiras através da plataforma Lingalog. Nesse 
período, a professora Karine Marielly Rocha da Cunha, da área 
de italiano, começou a colaborar com o professor José Carlos e 
ambos participaram de uma formação na plataforma Galapro5. 
Como esses professores ministravam, respectivamente, as disci-
plinas de Língua Italiana Instrumental, código HE 115, e Lín-
gua Francesa Instrumental, código HE 1109, puderam trabalhar 
com seus alunos em sessões do Galanet. Esse fato é pertinente 
pois representa uma primeira introdução da ICLR nas práti-
cas de ensino e no currículo da graduação. No ano seguinte, em 
2012, foi criado um Grupo de Trabalho (GT) pelos já citados 
professores de italiano e francês, incluindo a professora Nylcéa 
Pedra, do espanhol. No mesmo ano, por ocasião do Colloque In-
ternational de didactique des langues – Intercompréhension: com-
pétences plurielles, corpus, intégration, organizado pela Université 
Grenoble-Alpes (UGA), entre os dias 21 e 23 de junho de 2012, 
o professor José Carlos participou como representante do acordo 
internacional da UFPR com a UGA, enquanto a professora Ka-
rine Marielly apresentou a comunicação A ocorrência de cognatos 

5	 Sob a coordenação da Universidade do Aveiro (Portugal), a plata-
forma Galapro visava formar formadores em intercompreensão em línguas 
românicas, a fim de facilitar a integração de ferramentas e abordagens dedi-
cadas à intercompreensão no currículo. 
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próximos (ou verdadeiros) nas notas de rodapé de um texto italiano 
como meio facilitador da intercompreensão por leitores brasileiros, um 
pequeno recorte da sua tese de doutorado.

Ainda em outubro daquele ano, a professora Karine Ma-
rielly organizou um evento de extensão, que contou com 32 
participantes, intitulado Romeno, uma língua românica no ex-
tremo oriental europeu. O objetivo da palestra era apresentar a 
língua romena no contexto geral românico com maior enfo-
que na comparação com o português. Assim, a conferencista, 
professora Veronica Manole da Universidade de Cluj-Napoca, 
Romênia, fez algumas considerações sobre a evolução diacrô-
nica do mencionado idioma românico. Numa segunda etapa, 
tratou de algumas particularidades morfológicas do romeno 
em relação ao português. Nessa ocasião tivemos reunidos não 
somente alunos, mas também colegas de outros departamentos.

FIGURA 1 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DO EVENTO DE 
EXTENSÃO ROMENO, UMA LÍNGUA ROMÂNICA NO EXTREMO 

ORIENTAL EUROPEU

Fonte: UFPR (2012).
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Em síntese, esse longo período de seis anos permitiu in-
troduzir a intercompreensão como metodologia de ensino de 
francês e italiano e familiarizar nossa comunidade acadêmica 
com esse novo quadro teórico e metodológico que, de certa 
forma, vinha reformular as separações tradicionais das áreas e 
da aprendizagem de línguas. Foram esses os primeiros passos, 
relativamente lentos e oscilantes, os que possibilitaram a cami-
nhada firme que empreendemos nos anos seguintes.

DE 2013 A 2015, AVANÇANDO A PASSOS FIRMES 

O triênio 2013-2015 foi marcado por ações que levaram 
à afirmação e consolidação da ICLR na UFPR. No primeiro 
semestre, o professor Christian Degache da Université Greno-
ble-Alpes veio a nossa universidade como professor visitante, 
convidado pelo programa de Pós-graduação em Letras, para 
ministrar um curso concentrado nos meses de maio e junho 
intitulado Didática das línguas e didática do plurilinguismo: o lu-
gar da intercompreensão. Vale dizer que, até então, a ICLR não 
tinha ocupado formalmente o currículo da UFPR em nenhum 
nível (graduação e pós-graduação), além das práticas concretas 
de alguns professores nas disciplinas de língua instrumental, 
como já mencionamos. Na sequência faremos um relato das 
atividades realizadas na extensão, no ensino e na pesquisa du-
rante o período supracitado. 

Atividades de extensão: descobrindo as flores

No fim do primeiro semestre de 2013, tivemos a ideia de 
envolver mais os alunos e a comunidade geral da universida-
de com as línguas românicas mediante um curso de extensão 
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pensado como um ciclo de conferências intitulado As flores do 
Lácio. O título alude ao soneto Língua portuguesa de Olavo Bi-
lac do qual lembramos aqui o primeiro verso: “Última flor do 
Lácio, inculta e bela”. Como Bilac denominava a língua por-
tuguesa a “última flor do Lácio”, decidimos denominar todas 
as outras línguas da família neolatina flores do Lácio. O curso 
foi estruturado em 11 encontros com duração de 2 horas cada 
e uma periodicidade quinzenal; em todos eles, os ministrantes 
– professores e leitores da casa, dos departamentos de Letras 
Estrangeiras Modernas e Letras Clássicas e Vernáculas – abor-
daram aspectos históricos, estruturais e culturais das várias lín-
guas que, em ordem cronológica, foram as seguintes: francês, 
occitano, romanche, italiano, latim, espanhol, romeno, galego, 
catalão e o português. A seguir, ilustramos o curso com os car-
tazes das conferências proferidas.

FIGURA 2 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DO CURSO DE EXTEN-
SÃO AS FLORES DO LÁCIO
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Fonte: UFPR (2013).
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Ainda em relação à extensão, em 2014, dois outros cursos 
merecem destaque: o primeiro, Introdução à Cultura e à Lín-
gua Latina, com duração de 24 horas, que teve como objetivo 
apresentar a cultura e a língua latina e, a partir desse binômio, 
estabelecer pontes entre a Antiguidade clássica e as línguas 
românicas modernas do ponto de vista cultural e linguístico. 
Foi uma abordagem da ICLR por meio de conteúdos. O curso 
ocorreu de 25 de agosto a 17 de novembro, com 37 inscritos e 
26 concluintes. O curso foi coordenado pela professora Karine 
Marielly e ministrado pela graduanda Priscila Sima Martins. O 
segundo foi um curso de formação especificamente em ICLR, 
também coordenado pela professora já citada e ministrado pela 
mestranda Sara Valente como parte da implementação da sua 
pesquisa. O mencionado curso, intitulado Intercompreensão: 
pontes entre as línguas românicas, ocorreu de 21 de agosto a 27 
de novembro e teve uma duração de 30 horas. O curso convi-
dava os participantes com a seguinte mensagem: “Abra a sua 
cabeça para as línguas latinas. Aprenda a entender as nossas 
línguas irmãs – catalão, espanhol, francês, italiano – através de 
imagens, músicas e notícias.” A seguir, apresentamos os carta-
zes de ambos os cursos:
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FIGURA 3 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DOS CURSOS DE EX-
TENSÃO INTRODUÇÃO À CULTURA E À LÍNGUA LATINA E INTER-

COMPREENSÃO: PONTES ENTRE AS LÍNGUAS ROMÂNICAS

  

Fonte: UFPR (2014).

Além disso, vale a pena ressaltar a nossa atuação para a 
expansão da ICLR e suas implicações nas ofertas de minicur-
sos em diversos eventos: como o minicurso intitulado Entendi! 
Primeiros passos para a Intercompreensão em Línguas Neolatinas 
que ministramos durante a Semana Acadêmica de Letras da 
UFPR 2015; a oficina A Intercompreensão em Línguas Româ-
nicas em ocasião das comemorações dos 20 anos do Centro de 
Línguas e Interculturalidade da UFPR; e a oficina A leitura em 
língua galega para falantes de línguas românicas6, ministrada em 
ocasião do evento Dia das Letras Galegas 2015, organizado 
conjuntamente com o Instituto Cervantes de Curitiba.

6	 Informação disponível em: http://curitiba.cervantes.es/Fichas 
Cultura/Ficha101520_14_9.htm. Acesso em: 10 jan. 2018.
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A implantação de uma disciplina optativa de ICLR no 
currículo do Curso de Letras da UFPR

Como explicamos nos parágrafos precedentes, a inter-
compreensão havia começado a entrar na nossa universidade 
mediante a extensão, que permite uma flexibilidade maior quer 
através de eventos, quer através de cursos de formação com 
uma carga horária maior e que oferecem recortes específicos. 
No eixo do ensino, aparecia já eventualmente nas práticas dos 
docentes. Os trâmites para implantar a disciplina optativa com 
carga horária de 30 horas deram resultados positivos e Inter-
compreensão em Línguas Românicas, com o código HE 1103, foi 
ofertada pela primeira vez no primeiro semestre de 2014 para 
os alunos das diferentes habilitações; das 30 vagas ofertadas, 28 
foram ocupadas e 20 desses alunos foram aprovados ao final do 
semestre. No programa da disciplina, apresentamos o conceito 
de ICLR; a origem, evolução e características principais da fa-
mília linguística neolatina; os projetos existentes de intercom-
preensão e o conhecimento das línguas românicas como estra-
tégia de melhor eficácia para o letramento em língua materna.

Desde então, a disciplina vem sendo ofertada com uma 
periodicidade constante7, como pode ser observado na Tabela 18. 

7	 No segundo semestre de 2014 foram ofertados dois cursos de ex-
tensão, como consta na seção anterior. Em 2017 a disciplina não foi ofer-
tada, pois a professora Karine Marielly estava afastada para pós-doutorado, 
e o professor Francisco ofertou outras duas optativas que dialogam com a 
ICLR: Introdução à Língua, Literatura e Cultura Galegas (código HE 1112) 
e Tipologia das Línguas Românicas (código HE 1094).
8	 As cifras aqui apresentadas foram retiradas do Portal do Professor 
da UFPR. Disponível em: https://portaldoprofessor.ufpr.br/professor/ 
index.action. Acesso em: 9 jan. 2018. Cabe lembrar que as turmas são 
abertas com 20 vagas, número que pode ser ampliado caso exista maior 
demanda e o professor autorize.
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A comunidade acadêmica tem participado ativamente; até o 
momento 119 alunos cursaram essa optativa, dos quais 87 fo-
ram aprovados, ou seja, completaram a formação.

TABELA 1 – PARTICIPAÇÃO NA DISCIPLINA ICLR (2014-2016)

Semestre Intercompreensão em Línguas Românicas

2014-01 Alunos matriculados: 28, aprovados: 20

2014-02 Não foi ofertada.

2015-01 Alunos matriculados: 25, aprovados: 20

2015-02 Alunos matriculados: 30, aprovados: 16

2016-01 Alunos matriculados: 15; aprovados: 12

2016-02 Alunos matriculados: 21; aprovados: 19

Total Alunos matriculados: 119; aprovados: 87

Fonte: Os autores (2018).

Depois da disciplina HE 1103 – Intercompreensão em Lín-
guas Românicas compor como optativa o currículo de Letras, em 
2015, foi integrada também no currículo do curso de Letras – 
Libras (Língua Brasileira de Sinais)9, uma nova graduação que 
acabava de começar na UFPR, cujo colegiado entendeu que a 
ICLR resultava interessante para seus alunos devido ao trabalho 
que propunha a partir da leitura e por repensar a relação entre o 
português e as denominadas línguas estrangeiras.

Vale lembrar que também no primeiro semestre de 2014 
a professora Karine Marielly ministrou um módulo a distância 
do curso Leitura plurilíngue e intercompreensão em línguas româ-

9	 De acordo com a resolução 26/14 do CEPE (Currículo para os 
alunos que ingressaram a partir de 2015). Disponível em: http://www. 
letraslibras.ufpr.br/coordenacao/curriculo-2015-resolucao-2614-cepe/. 
Acesso em: 6 jan. 2018.
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nicas: formação de professores, realizado no Centro de Línguas 
da Faculdade de Filosofia, Letras, Ciências Humanas da Uni-
versidade de São Paulo (CL-FFLCH-USP), coordenado pelas 
professoras Cristina Carola e Lívia Miranda.

A pesquisa em ICLR: comunicações, publicações e 
orientações 

Neste subitem elencamos as atividades desenvolvidas 
pela UFPR dentro da terceira base do tripé do funcionamento 
das IES: a pesquisa. 

A UFPR esteve presente no I Colóquio internacional de 
Intercompreensão, realizado em Natal, no primeiro semestre de 
2013, onde a professora Karine Marielly apresentou a comuni-
cação Italiano Instrumental na UFPR como prática de intercom-
preensão: análise das estratégias, além da participação em outros 
eventos científicos que não possuíam como temática principal 
a ICLR. Nesse mesmo período a UFPR começou a fazer par-
te do projeto MIRIADI10. Seguindo o caminho da difusão da 
ICLR, em 24 de abril de 2015, ano de implantação da disci-
plina optativa no quadro do curso de Letras da FFLCH-USP, 
a professora Karine Marielly proferiu naquela instituição a 
conferência intitulada O papel do léxico na Intercompreensão em 
Línguas Românicas: relatos de casos.

Em relação a publicações no triênio é interessante docu-
mentar que a Revista X11, de publicação semestral, divulgadora 

10	 Mutualisation et Innovation pour un Réseau de l’Intercompréhen-
sion à Distance.
11	 Link para acesso aos artigos publicados na Revista X (Dossiê especial 
de 2014-2): Disponível em: http://revistas.ufpr.br/revistax/issue/archive. 
Acesso em: 3 ago. 2021. 
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de estudos relacionados ao ensino-aprendizagem de Culturas, 
Línguas e Literaturas e classificada com B2 na lista de pe-
riódicos do Webqualis em 2014, publicou um Dossiê Espe-
cial intitulado Didática sem fronteiras, reunindo oito artigos 
traduzidos de autores de diferentes nacionalidades, dentre os 
quais dois inerentes à ICLR: Jean Jaurès e o ensino das línguas 
regionais da França ( Jean Jaurès), com tradução do professor 
Francisco, e No caminho em direção à intercompreensão: uma 
reflexão epistemológica (Palmerini e Faone), com tradução da 
professora Karine Marielly.

A pesquisa em ICLR começa a dar os seus primeiros 
frutos com a primeira defesa de mestrado atrelada ao tema em 
17 de maio de 2015. Trata-se do trabalho de Sara Valente, in-
titulado Convergências e diferenças no ensino da Intercompreensão 
e do Francês Língua Estrangeira (FLE): concepção de material pe-
dagógico e experiência em contexto brasileiro, no âmbito do mes-
trado bilateral UFPR-UGA, orientado por Christian Degache 
e Lúcia Cherem e coorientado por Karine Marielly Rocha da 
Cunha. O resumo a seguir permite conhecer mais do cunho 
desse trabalho:

Esta dissertação do duplo mestrado Grenoble-Curitiba, espe-
cialidade FLE profissional, fala sobre a análise da relação de 
complementaridade e convergência entre o ensino do FLE e da 
Intercompreensão em Línguas Românicas (de agora para fren-
te IC). Mais especificamente, a dissertação visa a responder à 
seguinte problemática: a IC pode resultar na aprendizagem do 
FLE? Se sim, de que forma? E reciprocamente, o FLE pode ser 
uma porta de entrada para a IC? Se sim, como? Referindo-me à 
minha experiência de estágio profissional no CELIN/UFPR de 
Curitiba (Brasil) como professora de FLE e de IC, apresento os 
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dois tipos de público das duas disciplinas e as atividades criadas 
e testadas em aula. O objetivo prático desse projeto é a criação 
de um “método de intercompreensão”, composto pelo livro do 
aluno e livro do professor, a fim de que outros professores pos-
sam utilizar o material produzido e testado. A dissertação se 
desenvolve em quatro partes: antes de tudo, uma descrição do 
contexto geral do estágio, seguida pela apresentação do proje-
to, dos objetivos, da metodologia e dos desafios que tive que 
enfrentar ao longo das aulas. Uma terceira parte é focalizada 
na descrição prática e na análise crítica das aulas de IC e, final-
mente, um balanço e algumas reflexões sobre as possíveis con-
vergências entre as duas disciplinas e o futuro da IC na América 
Latina concluem o trabalho. (VALENTE, 2015)

Em relação à graduação, os frutos originados foram dois 
trabalhos de conclusão de curso, ambos orientados pela pro-
fessora Karine Marielly e defendidos em dezembro de 2015. 
Foram eles: Estudo da origem e evolução de algumas línguas ro-
mânicas e seus possíveis pontos de intersecção com o português do 
Brasil sob o olhar da Intercompreensão, de Taylla Maria Machado 
Sirino (Letras – Português), e O aperfeiçoamento da compreensão 
oral no ensino de francês através da intercompreensão em línguas 
românicas, de Thais Honória (Letras – Francês).

Em síntese, as atividades do triênio aqui expostas permi-
tiram implementar a intercompreensão na graduação, depois 
de um sólido ciclo de conferências sobre as línguas românicas, 
e também a primeira dissertação de mestrado nessa área foi de-
fendida, além de dois trabalhos de conclusão de curso. No pró-
ximo item apresentamos os dois últimos anos aqui narrados.
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2016 E 2017: UM BIÊNIO DE INTENSA CAMINHADA

As ações desenvolvidas durante este último período (2016 
e 2017), por um lado, consolidaram o panorama precedente de 
2015 e, por outro, ampliaram a abrangência de nossos projetos 
para novos espaços dentro da universidade. Apresentaremos tais 
atividades de forma análoga a como fizemos nas páginas ante-
riores, indicando o ano e/ou o semestre de cada uma delas.

Ampliando o leque de optativas na graduação

Em primeiro lugar, foram implementadas duas novas 
disciplinas optativas no curso de graduação em Letras. Intro-
dução à Língua, Literatura e Cultura Galegas, código HE 1112, 
com carga horária de 30 horas, tendo como objetivo apresentar 
a língua galega no seu contexto histórico e social, assim como 
algumas das suas manifestações artísticas, culturais e literárias 
mais marcantes. Para tanto, parte-se se do patrimônio linguís-
tico do galego dentro das línguas românicas problematizan-
do-se a intercompreensão e os contrastes desta língua com o 
português brasileiro. A disciplina foi ministrada no segundo 
semestre 2016 e no primeiro de 2017. 

Já Tipologia das Línguas Românicas, código HE 1094, 
com carga horária de 30 horas, objetiva apresentar as princi-
pais características das línguas românicas e desenvolver junto 
aos alunos estratégias para o reconhecimento das suas particu-
laridades mais marcantes em relação ao português e às outras 
línguas das habilitações em neolatinas da UFPR (espanhol, 
francês e italiano). No desenvolvimento das aulas, foram tra-
balhados diversos documentos para abordar tais línguas, dando 
prioridade ao estudo do galego, catalão, espanhol, francês, occi-
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tano, italiano, friulano, romeno e as línguas crioulas. A optativa 
foi ofertada duas vezes, uma no primeiro semestre de 2017 e 
outra no segundo semestre do mesmo ano.

A seguinte tabela resume o público atendido12 por essas 
duas disciplinas que dialogavam com a optativa de Intercom-
preensão em Línguas Românicas, que continuava sendo ofertada 
concomitantemente, como já foi apresentado. Nela aparece o 
número total de alunos matriculados e o número de aprovados. 
A diferença entre as cifras representa os alunos que cancelaram 
a matrícula e os reprovados.  

TABELA 2 – PARTICIPAÇÃO NAS NOVAS DISCIPLINAS OPTATI-
VAS (2016-2017)

Semestre Introdução à Língua, Lite-
ratura e Cultura Galegas

Tipologia das Línguas  
Românicas

2016-01 Não foi ofertada Não foi ofertada

2016-02 Alunos matriculados: 21, 
aprovados:12

Não foi ofertada

2017-01 Alunos matriculados: 17; 
aprovados: 10

Alunos matriculados: 25; 
aprovados: 12

2017-02 Não foi ofertada Alunos matriculados: 16; 
aprovados: 12

Total Alunos matriculados: 38; 
aprovados: 22

Alunos matriculados: 41; 
aprovados: 24

Fonte: Os autores (2018).

12	 As cifras aqui apresentadas foram obtidas do Portal do Professor da 
UFPR. Disponível em: https://portaldoprofessor.ufpr.br/professor/index.
action. Acesso em: 9 jan. 2018. Cabe lembrar que as turmas são abertas com 
20 vagas, número que pode ser ampliado caso exista maior demanda e o 
professor autorize.
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Em síntese, as duas novas disciplinas atingiram um total 
de 79 estudantes (38 + 41) dos quais 46 (22 + 24) obtiveram 
aprovação; ou seja, completaram com sucesso a formação con-
tida na ementa. A nosso ver, a diversificação da oferta formativa 
junto à comunidade acadêmica foi possível porque, previamen-
te, havia-se formado um público que conhecia a ICLR e tinha 
interesse em aprofundar a sua formação no âmbito das línguas 
neolatinas. Finalmente, gostaríamos de lembrar que um núme-
ro considerável dos alunos do curso de Letras terá como profis-
são a de professor; ou seja, esses alunos são potenciais multipli-
cadores de saberes, aumentando exponencialmente o número 
de pessoas que terão contato com a formação em ICLR. 

A Pós-graduação em Letras: um novo espaço para a 
Intercompreensão

Além de ter sido ampliada a sua presença na graduação, 
durante o primeiro semestre de 2016, a ICLR entrou como 
matéria no programa de Pós-graduação em Letras da UFPR13, 
dentro das ofertadas pela área de concentração em Estudos Lin-
guísticos. Vale dizer que as disciplinas do mencionado programa 
possuem uma ementa geral vinculada a um código, sendo que 
cabe ao docente escolher o recorte da matéria e a bibliografia 
dentro desse recorte geral. Assim, a disciplina escolhida foi Tó-
picos Avançados em Linguística Aplicada I, código HL 72514, 

13	 Durante o quadriênio 2014-2017 o programa foi avaliado com nota 
5 pela CAPES, passando a receber nota 6, que certifica a excelência inter-
nacional do programa, no credenciamento de 2018. Disponível em: http://
www.prppg.ufpr.br/pgletras/. Acesso em: 10 jan. 2018. 
14	 Um dos autores deste trabalho, Francisco Calvo del Olmo, foi o pro-
fessor da disciplina. As informações da figura procedem do relatório que 



C’ERA UNA VOLTA A INTERCOMPREENSÃO NA UFPR: PRIMEIRA DÉCADA

263

com carga horária de 90 horas e uma ementa que tinha como 
foco principal questões voltadas à intercompreensão em línguas 
próximas. A seguinte fi gura agrupa as informações gerais:

FIGURA 4 – DADOS DA DISCIPLINA DA PÓS-GRADUAÇÃO (2016)

Fonte: Os autores (2018).

Foram atendidos 14 alunos no total, inscritos nos ní-
veis de mestrado e doutorado, que se aproximaram da ICLR 
e das Abordagens Plurais como elementos de pesquisa dentro 
da Linguística Aplicada para o ensino de línguas. Um ponto 
especialmente interessante dessa turma era a diversidade das 
pessoas que a integraram: além dos brasileiros (cujas formações 
abrangiam o ensino de inglês, espanhol, francês e português 
como língua materna e como língua estrangeira), havia um es-
tudante da Guiné-Bissau, duas alunas francesas e uma italiana; 
consequentemente, a turma podia classifi car-se como plurilín-
gue e multicultural com diferentes conhecimentos das línguas 
abordadas durante o curso.

o sistema SIGA fornece para os professores vinculados ao programa me-
diante login. Disponível em: http://www.prppg.ufpr.br/siga/portaldocente?
operacao=historicoturmas. Acesso em: 10 jan. 2018.
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No segundo semestre de 2017, foi ministrada uma outra 
disciplina dentro do programa de Pós-graduação em Letras da 
UFPR. Desta vez, o título escolhido foi Letramentos e Ensino/
Aprendizagem de Línguas, código HE 71915, para colocar o 
foco na relação entre a ICLR e o trabalho com a interpretação 
de textos escritos vinculados ao desenvolvimento do letramen-
to, de acordo com a ementa. No programa constava que o prin-
cipal recorte seriam questões voltadas à intercompreensão em 
línguas próximas. A carga horária foi de 90 horas e 15 alunos 
se matricularam na disciplina. Eram estudantes de mestrado 
e doutorado, a maioria professores de línguas (materna ou es-
trangeira); uma de nacionalidade italiana, três de nacionalidade 
francesa e onze de nacionalidade brasileira. A seguinte fi gura 
permite esquematizar as informações principais. 

FIGURA 5 – DADOS DA DISCIPLINA DA PÓS-GRADUAÇÃO (2017)

Fonte: Os autores (2018).

15 Idem. 
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Em síntese, a oferta regular de disciplinas no nível de 
pós-graduação completa o leque de optativas na graduação e 
amplia a presença da ICLR para todos os níveis formativos 
oferecidos pela nossa Universidade. Vale dizer que a relação 
entre o ensino e a pesquisa torna-se mais íntima na pós-gra-
duação; consequentemente, os alunos envolvidos incorporaram 
vários elementos trabalhados durante a disciplina nos seus pro-
jetos de pesquisa e nas suas práticas docentes. 

Não deve ser motivo de estranhamento que duas disser-
tações de mestrado tenham se desenvolvido dentro do arca-
bouço teórico-metodológico da ICLR como apresentaremos 
a seguir.

A primeira, defendida em 14 de setembro de 2016, é de 
autoria de Sabine Dautzenberg e tem por título L’intercom-
préhension au service des stratégies de lecture chez les préadolescents: 
mise en œuvre et analyse d’un projet pédagogique, sob orientação 
dos professores Christian Degache, da Université Grenoble-
-Alpes, e Francisco Calvo del Olmo, da UFPR, dentro do acor-
do de dupla diplomação que mantêm ambas as universidades. 
O resumo permite conhecer mais do cunho deste trabalho:

No quadro do duplo-diploma Grenoble-Curitiba, especiali-
dade DILIPEM, elaborei um projeto pedagógico numa esco-
la brasileira em Curitiba [CAIC Cândido Portinari] com um 
público de pré-adolescentes entre 11 e 13 anos. Como base 
didáctica deste projeto eu usei a intercompreensão em línguas, 
propondo o desenvolvimento da prática de leitura através do 
uso dos gêneros de textos e do paratexto. Dividi essa disser-
tação em três partes: o quadro teórico, a descrição de proje-
to e sua análise. Na primeira parte apresentei os conceitos, as 
abordagens didácticas e as ferramentas pedagógicas existentes 
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usadas para a concepção. Na segunda parte descrevi o contexto 
e minhas modalidades de intervenção. Terceiramente analisei 
a implementação dessas intervenções assim como os resulta-
dos obtidos em comparação aos objetivos fixados. Finalmente 
concluí com os desafios relativos a esse tipo de iniciativa no 
contexto da escola pública no Brasil, e sobre as possibilidades 
de continuação do projeto. (DAUTZENBERG, 2016, p. 9) 

A segunda, defendida em 16 de setembro de 2016 pela 
mestranda Fernanda Martins Felix, teve como título Guaranet: 
experiências de contato e intercompreensão em guarani, português, 
espanhol e francês e foi redigida sob orientação da professora 
Lúcia Cherem. Dentre os elementos de interesse abordados 
nessa dissertação, cabe destacar o empenho da autora em tra-
zer a ICLR para o contexto latino-americano e, mais especifi-
camente, para as populações indígenas falantes de guarani do 
estado do Paraná, como pode ser observado pelo resumo:

A realização desta pesquisa se deu a partir da idealização, 
organização, execução e análise do projeto Guaranet. Rea-
lizado no ano de 2014, o projeto objetivou a divulgação da 
língua-cultura Guarani e a promoção de experiências em in-
tercompreensão e diversidade linguística através de encon-
tros presenciais na Escola Mario Brandão Teixeira Braga, em 
Piraquara, no Paraná, e de encontros virtuais na plataforma 
numérica Galanet. Os sujeitos da pesquisa foram alunos Gua-
rani e alunos não indígenas da escola, que durante o proje-
to tiveram contato com professores lusófonos, francófonos e 
hispanófonos do Brasil, Argentina e França. A metodologia 
da plataforma e dos encontros era fundamentada nos pres-
supostos da Intercompreensão, o que justificava o trabalho 
com as três línguas românicas citadas. O objetivo de trabalhar 
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com a língua Guarani estava construído principalmente sobre 
a necessidade de maior exposição desta língua autóctone no 
país, que fundamenta tanto linguística quanto culturalmente 
todo o repertório nacional. Também, a partir das perspectivas 
das práticas de letramento, que propõem abordagens políti-
co-sociais, é que foram trabalhadas as produções em escrita e 
leitura dos participantes. O ambiente da Escola que, antes do 
projeto, parecia sucumbir às organizações colonialistas de con-
tatos interculturais, visto que não favorecia senão a inclusão 
dos alunos indígenas na cultura majoritária, teve significativas 
mudanças em sua dinâmica. O que antes se mostrava um am-
biente intimidador à valorização da diversidade, após o pro-
jeto se reformulava e tinha conquistado espaço para procurar 
enriquecer o repertório linguístico-cultural daqueles que nele 
conviviam. Alunos que até então nunca haviam tido contato 
com práticas plurilinguísticas, durante o projeto se percebiam 
não apenas se relacionando com os falantes de outras línguas, 
mas eles mesmos produzindo e compreendendo as línguas do 
projeto. As práticas da Intercompreensão naquele contexto 
também se mostraram inéditas formas de relação com as lín-
guas a partir das quais podiam se beneficiar alunos e professo-
res da Escola. Desafiado por inúmeros percalços, o projeto que 
foi possível ser realizado reflete as condições de trabalho a que 
estão submetidas propostas como esta, que visam a integrar 
culturas que coexistem, mas ainda em uma lamentável dinâ-
mica de resquícios colonialistas, e práticas plurilinguísticas a 
ambientes digitais. Não apenas foi possível concluir a validade 
do projeto em si, como também abrir caminhos para futu-
ros trabalhos que se beneficiem dos resultados desta pesquisa. 
(FELIX, 2016, p. 5)

Ainda devemos fazer menção à tese de doutorado L’in-
tercompréhension dans le contexte plurilingue de l ’Université 
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Fédérale de l ’intégration Latino-Américaine (UNILA): expérien-
ces, contact et interaction plurilingue, de Ángela Erazo Muñoz, 
professora na UNILA, que foi defendida em junho de 2016 
dentro do programa de doutorado em Langues, littératures et 
sciences humaines da Université de Grenoble-Alpes (UGA)16. 
O professor Christian Degache foi o orientador desse trabalho 
e contou também com o professor Francisco Fogaça do nosso 
programa de Pós-graduação em Letras como coorientador. Na 
banca de defesa participaram professores destacados no âmbi-
to da intercompreensão, como Laurent Gajo, da Universidade 
de Genebra, e Philippe Blanchet, da Université de Rennes-2; 
além da professora Marinette Matthey, da UGA, e de Francis-
co Calvo del Olmo da UFPR.

Nesse biênio também foi defendido um trabalho de con-
clusão de curso (TCC) da acadêmica da Licenciatura de Letras 
– Português-Italiano Vanessa Donadel, intitulado Interfaces entre 
intercompreensão e proficiência para falantes de línguas neolatinas em 
sala de aula de PLE. A pesquisa, desenvolvida sob a orientação de 
Francisco Calvo del Olmo, empregou a ICLR como ferramenta 
metodológica aplicada em uma turma de alunos romanófonos 
que estudavam português como língua estrangeira.

No momento em que escrevemos estas páginas, três alu-
nos de mestrado e uma aluna de doutorado estão desenvolven-
do projetos de pesquisa assumindo como marco teórico-meto-
dológico as Abordagens Plurais para o Ensino de Línguas e de 
Culturas, consolidando assim a presença da ICLR dentro das 
linhas de pesquisa em Estudos Linguísticos do Programa de 
Pós-graduação em Letras da UFPR.  

16	 A informação está disponível em: https://www.theses.fr/2016 
GREAL001. Acesso em: 20 jan. 2018. 
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Eventos e cursos de extensão

Certamente, ampliar o leque de formação em intercom-
preensão nos níveis de graduação e pós-graduação não nos fez 
esquecer das atividades extensionistas que continuaram acon-
tecendo através de eventos, ateliês e cursos. Assim, durante os 
meses de abril e maio de 2016 ocorreu um curso de extensão 
que focava a aproximação com a língua e com a cultura romena 
através da intercompreensão. A carga horária total foi de 15 
horas distribuídas em seis encontros, como pode-se verificar no 
cartaz de divulgação que reproduzimos em seguida.

FIGURA 6 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DO CURSO DE EXTEN-
SÃO PANORAMA DA LÍNGUA E CULTURA ROMENAS

Fonte: UFPR (2016a).
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As aulas do curso contaram com a presença dos autores 
deste trabalho, mas foram ministradas pelo professor Marcin 
Raiman, na época, leitor de língua polonesa junto ao Depar-
tamento de Polonês, Alemão e Letras Clássicas (DEPAC) da 
UFPR. Esse docente possuía proficiência em língua portugue-
sa e, portanto, foi o encarregado de preparar o conteúdo que, 
em todo caso, não visava desenvolver uma verdadeira profici-
ência, mas apenas uma primeira sensibilização por parte dos 
estudantes de acordo com o enfoque do Despertar às Línguas, 
baseado no CARAP. Assim, nas aulas abordou-se o alfabeto, 
a pronúncia e a fonética do romeno, o verbo ser (a fii) no pre-
sente do indicativo, as formas de saudar e cumprimentar, as 
declinações dos substantivos, os artigos definidos e indefinidos, 
e foram apresentados os números e os pronomes. Igualmente, 
trabalhamos músicas, manchetes de jornais e outros materiais 
autênticos que permitiram uma aproximação à história, à ge-
ografia e à atualidade do povo romeno. De novo encontramos 
uma boa recepção no público, já que 20 pessoas (alunos de 
graduação e pós-graduação, pesquisadores, professores da rede 
estadual, professores universitários e membros da comunidade 
externa) completaram o curso e obtiveram certificação. 

Ainda em 2016, recebemos a visita dos professores da 
Universidade de Santiago de Compostela (Galiza) Rosario 
Álvarez Blanco e Henrique Monteagudo, ambos membros da 
Real Academia da Língua Galega, que apresentaram uma pa-
lestra intitulada: “Galego, português e brasileiro: semelhanças 
e contrastes”, com carga horária de 4 horas, realizada no dia 
9 de junho de 2016. Participou a comunidade acadêmica: es-
tudantes do curso de Letras, mestrandos, doutorandos e um 
professor da UFPR, assim como membros da comunidade. Um 
total de 72 pessoas participaram do evento, onde os professores 
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visitantes apresentaram a língua galega e debateram contras-
tes, semelhanças e as possibilidades de intercompreensão desse 
idioma com o português brasileiro.

FIGURA 7 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DO EVENTO DE EX-
TENSÃO “GALEGO, PORTUGUÊS E BRASILEIRO: SEMELHAN-

ÇAS E CONTRASTES”

Fonte: UFPR (2016b).

Em síntese, apresentamos um evento e um curso de ex-
tensão como ações vinculadas à difusão da ICLR entre a co-
munidade acadêmica, dando continuação assim a outras ativi-
dades que tinham acontecido anteriormente.
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Internacionalização e interiorização da Intercompreensão

Por fim, em paralelo às atividades descritas nos outros 
itens, as pesquisas desenvolvidas pelos professores da UFPR 
foram apresentadas fora da nossa universidade, em um movi-
mento duplo que, por um lado, procurou participar nos prin-
cipais foros científicos internacionais e, por outro, buscou es-
tar presente nos eventos organizados por outras universidades 
brasileiras. 

Dentro do primeiro movimento, podemos inscrever nossa 
participação no XXVIII Congresso Internazionale di Linguis-
tica e Filologia Romanza, organizado pela Société de Linguis-
tique Romane entre os dias 18 e 23 de julho na Università della 
Sapienza, em Roma17, onde apresentamos uma comunicação 
intitulada “Approcci teorici interdisciplinari per una descrizio-
ne plurale della Romania all’inizio del XXI”, dentro da seção 
“La Romania fuori dall’Europa” (COSTANTINI et al. 2016, 
p. 213). A professora Ángela Erazo Muñoz, da UNILA, apre-
sentou no mesmo congresso um pôster intitulado: “Les langues 
romanes dans l’univers multiculturel latino américain: l’expé-
rience d’une université bilingue” (COSTANTINI et al., 2016, 
p. 99). Entre os dias 17 e 21 de julho de 2017, participamos no 
IV Congresso Internacional de Linguística Histórica, organi-
zado pela Universidade de Lisboa em 2017 em homenagem ao 
professor Ivo Castro, onde apresentamos a comunicação “In-
terfaces entre a História das Línguas e a Intercompreensão em 
Línguas Românicas”, dentro da seção “Historiografia Linguís-
tica, Pedagogia, Tradução”18. Ao mesmo tempo, um artigo e um 

17	 Disponível em: http://www.slir.org/cilpr/. Acesso em: 15 jan. 2018.
18	 Disponível em: http://ivo-cilh.letras.ulisboa.pt/a/campus.ul.pt/ 
4cilh/programa. Acesso em: 15 jan. 2018.
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capítulo de nossa autoria foram publicados internacionalmen-
te: o primeiro, intitulado “Lo spazio odierno dell’Europa ro-
manza occidentale: cos’è cambiato negli ultimi centocinquanta 
anni?” (2016), na revista e-Scripta Romanica da Universidade 
de Lodz, na Polônia; e um outro, “Percursos geopolíticos e per-
fis sociolinguísticos: mapeando a história social do diassistema 
galego-português” (2017), no livro organizado pelos professo-
res Eduardo Moscoso Mato, Marta Negro Romero e Rosario 
Álvarez, publicado pela editora da Universidade de Santiago 
de Compostela, na Galiza (Espanha). As referências completas 
de tais trabalhos podem ser consultadas na lista de referências; 
em todo caso, nos dois textos descrevemos alguns dos percur-
sos das sociedades falantes de línguas neolatinas, mapeando o 
espaço onde pode acontecer a intercompreensão.

Igualmente, dirigimos nossa participação aos eventos de 
intercompreensão organizados por instituições brasileiras para 
formar uma rede de intercâmbio e debate entre os pesquisado-
res que trabalham na área. Assim, entre os dias 28 e 30 de se-
tembro de 2016 participamos, em Natal-RN, do “II Colóquio 
Internacional de Intercompreensão entre Línguas Românicas: 
formação e práticas de inserção”, organizado pela Universidade 
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) em parceria com a 
rede APICAD e a embaixada da República Francesa, onde re-
alizamos uma oficina de intercompreensão entre línguas româ-
nicas como ferramenta para o ensino plural. O evento contou 
com a presença de professores e pesquisadores da Argentina, 
do Brasil, da França e de Portugal. No ano seguinte, nos dias 
5 e 6 de outubro de 2017, essas mesmas equipes tornaram a se 
reunir na Universidade Federal da Integração Latino-Ameri-
cana (UNILA), em Foz do Iguaçu-PR, durante a “I Jornada 
Latino-Americana de Estudos em Intercompreensão”, que pôs 
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o foco nos materiais e na didática da Intercompreensão em 
Línguas Românicas. Os autores destas páginas fi zeram parte 
do comitê científi co do evento e também participamos como 
palestrantes convidados apresentando, numa mesa redonda, a 
comunicação intitulada: “Projetos de Intercompreensão no Pa-
raná”. A ocasião permitiu reforçar nossa parceria com a equipe 
da UNILA e apresentar a rede das universidades latino-ame-
ricanas que desenvolvem pesquisa em ICLR para o professor 
Pierre Escudé, da Universidade de Toulouse, referência des-
tacada na área, que ministrou a conferência de abertura e um 
ateliê apresentando o método Euro-Mania, desenvolvido sob a 
sua direção (ESCUDÉ et al., 2008).

FIGURA 8 – CARTAZ DE DIVULGAÇÃO DA I JORNADA LATINO-
-AMERICANA DE ESTUDOS EM INTERCOMPREENSÃO: MATERIAIS 
E DIDÁTICA DA INTERCOMPREENSÃO EM LÍNGUAS ROMÂNICAS

Fonte: UNILA (2017).
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Nossa participação em eventos organizados por univer-
sidades estaduais do Paraná permitiu-nos interiorizar esses es-
tudos na formação de professores de línguas e culturas e nas 
pesquisas em Linguística Aplicada. Assim, a professora Karine 
Marielly apresentou a comunicação “Como a Intercompreen-
são contribui para a formação de futuros professores de línguas 
na UFPR?” no V Congresso Latino-Americano de Formação 
de Professores de Línguas (CLAFPL) que a Universidade Es-
tadual de Londrina (UEL) acolheu entre os dias 25 e 27 de 
outubro de 2016. Já o professor Francisco ministrou a palestra 
de abertura da IV Semaine de la Langue Française et de la 
Francophonie, em 26 de abril de 2017, organizada pela Uni-
versidade Estadual de Ponta Grossa, onde abordou o tema “In-
tercompreensão em línguas vizinhas: o português, o espanhol, 
o francês e também o inglês”. O mesmo professor, em 26 de 
agosto de 2017, ministrou a oficina “Aquém do multilinguis-
mo: primeiros passos em intercompreensão em línguas româ-
nicas” dentro da programação do XVII EnPLEE – Encontro 
de Professores(as) de Língua Espanhola do Estado do Paraná, 
sediado na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) 
e organizado pelo Departamento de Estudos da Linguagem 
e pela Associação de Professores de Espanhol do Estado do 
Paraná. O público-alvo eram alunos do curso de Letras, mas 
também professores de língua espanhola que atuavam na rede 
pública, muitas vezes na disciplina de língua portuguesa (ma-
terna) e de língua espanhola (estrangeira).
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CONSIDERAÇÕES FINAIS: UMA PAUSA NO CAMINHO 
SEM PONTO FINAL

Em síntese, todas as ações enumeradas demonstram que 
concluímos esse longo período alcançando, de certo modo, a 
velocidade de cruzeiro adequada. Nossa história começou pelo 
contato com professores com vasta experiência nas trilhas da 
intercompreensão, que vieram compartilhar conosco seus co-
nhecimentos. Assim, aprendemos a dar nossos próprios passos 
a partir das experiências que nos precederam e formar uma 
equipe de docentes com a formação e o compromisso necessá-
rio. Conseguimos nos integrar numa rede de pesquisa interna-
cional e, ao mesmo tempo, estar presentes nos diferentes níveis 
de formação da universidade. Também precisamos desbravar 
caminhos e entender os percursos, nem sempre fáceis da acade-
mia, de suas dinâmicas burocráticas e dos tempos da adminis-
tração para desenvolver adequadamente nossas ações na exten-
são (mediante eventos, cursos e ateliês), no ensino (mediante 
a criação de disciplinas específicas) e na pesquisa (mediante 
a produção de artigos, TCC, monografias, dissertações e te-
ses); sempre com o intuito de explorar a intercompreensão en-
tre línguas próximas como instrumento que busca o aumento 
de repertórios plurilingues e interculturais. A finalização des-
tas páginas não representa um ponto de chegada, um terminus 
ad quem, mas uma pausa na caminhada para avaliar o que foi 
construído até o momento e decidir por quais direções quere-
mos avançar. 

É necessário integrar a ICLR no núcleo formativo dos 
futuros docentes tanto de português como de línguas estrangei-
ras neolatinas e expandir a presença desta formação aos cursos 
de Letras das universidades federais, estaduais e, também, par-
ticulares. Registrar um grupo de pesquisa na CAPES-CNPq 
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que tenha como foco a ICLR será um passo importante nesse 
sentido e um dos desafios para o presente. Igualmente, deve-
mos fortalecer a rede não apenas integrando novos atores aca-
dêmicos, mas também políticos, como secretarias de educação 
municipais e estaduais, pois é na escola, no ensino fundamental 
e básico, que a ICLR poderia ter um verdadeiro efeito trans-
formador como ferramenta para a construção de cidadania que 
valorize a diversidade linguística e cultural. Ao mesmo tempo, 
precisamos ser cuidadosos para, por um lado, não acreditar que 
a intercompreensão é uma espécie de varinha mágica que resol-
ve todas as dificuldades ou substitui os métodos preexistentes 
empregados no ensino de línguas e culturas; e, por outro, não 
supeditar o papel desta abordagem a uma prática instrumental. 
Ademais, queremos produzir nossos próprios materiais didáti-
cos, sistematizando, pilotando e avaliando aqueles que melhor 
se adéquam à paisagem linguística, cultural e social do Brasil e 
da América Latina.

Só assim conseguiremos que o final feliz e promissor 
sugerido no título aconteça e que a conclusão de uma etapa 
do caminho, de uma narrativa, seja a semente de tantas outras 
em que novos protagonistas acrescentem suas capacidades na 
democratização das relações linguísticas e culturais entre cole-
tivos e povos. 
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PROVAS DE LÍNGUA ESTRANGEIRA PARA A 
MOBILIDADE ACADÊMICA: RETROSPECTIVA 
DE UMA CAMINHADA

Janice Inês Nodari
Nylcéa Thereza de Siqueira Pedra

INTRODUÇÃO: INTERNACIONALIZAÇÃO DAS 
INSTITUIÇÕES DE ENSINO SUPERIOR – CENÁRIO

Ao longo da última década, a globalização trouxe con-
sigo, além de outras tantas exigências, a necessidade de que as 
instituições de ensino superior passassem por um processo de 
internacionalização1, com o intuito de que o intercâmbio de 
conhecimento acadêmico e as relações de pesquisa se estrei-
tassem entre os mais diferentes países. Para fazer parte do gru-
po das universidades internacionalizadas, no entanto, há uma 
gama variada de requisitos a serem atendidos, entre eles, o au-
mento de disciplinas ofertadas em língua estrangeira mesmo 
na graduação2 (para atrair estudantes de outros países) e a ins-

1	 Atentamos para o fato de que “globalização” e “internacionalização” 
são conceitos distintos. Não iremos nos aprofundar nas explicações, mas 
entendemos que ambos estão relacionados.
2	 Caso recente da USP, que decidiu liberar a oferta de disciplinas 
com aulas em língua estrangeira na graduação na tentativa de atrair alu-
nos estrangeiros e melhorar sua avaliação no ranking de universidades 
internacionais. Detalhes em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/ 
2015/06/1643107-usp-libera-aula-so-em-lingua-estrangeira-em- 
cursos-da-graduacao.shtml. Acesso em: 5 jul. 2015.
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trumentalização em língua estrangeira dos alunos brasileiros, 
para que tenham condições de ter parte de sua formação em 
outras universidades do mundo.

Esta internacionalização nada mais é do que “o acelera-
do processo de expansão da educação superior em quase todos 
os países [...] e a classificação da educação superior como ser-
viço” (MOROSINI, 2006, p. 113), que já não se limita a uma 
comunidade local, estendendo-se globalmente e tornando-se 
a marca das relações entre as universidades (MOROSINI, 
2006). Por vezes, alguns estudiosos sugerem que existe uma 
agenda globalmente estruturada para a educação (DALE, 
1999, 2000 apud MOROSINI, 2006), de concepção não ex-
clusivamente capitalista, mas profundamente intercultural, na 
qual as relações estabelecidas entre diferentes países se estrei-
tam por trocas nos campos científico e profissional, e na qual 
as relações humanas se reconfiguram no campo do convívio e 
do respeito ao outro.

Caminhando na mesma mão que outras tantas institui-
ções de ensino superior no mundo, a Universidade Federal do 
Paraná (UFPR) investiu de maneira significativa no papel as-
sumido por sua Assessoria de Relações Internacionais3: a ela 
foi dado maior espaço físico e virtual, além da responsabili-
dade, cada vez em maior volume, de orientar os integrantes 
da comunidade UFPR interessados em fazer intercâmbio aca-
dêmico, firmar acordos internacionais no âmbito do ensino e 
do fomento de redes de pesquisa, e receber alunos de outras 

3	 Para mais informações sobre editais, acordos e notícias sobre  
internacionalização é possível consultar o site: http://internacional.ufpr.br/ 
portal/.
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instituições do Brasil e do mundo. De acordo com informações 
encontradas no site da ARI,

A UFPR permite aos alunos regularmente matriculados a saí-
da para desempenho de atividades acadêmicas em instituições 
parceiras da UFPR no Brasil e no exterior. Para que o aluno 
possa sair na condição de intercambista é necessário que haja 
um acordo de cooperação firmado entre a UFPR e a institui-
ção de destino. A participação em intercâmbio deve passar por 
dois processos de aprovação. O primeiro ocorre na UFPR, o 
que chamamos de permissão de saída; o segundo é chamado 
de permissão de entrada e ocorre na instituição de destino. 
(ARI – UFPR, 2015)

Não trataremos aqui dos diferentes acordos existentes 
dentro de nossa instituição, mas ressaltamos que para partici-
par de qualquer intercâmbio acadêmico, o interessado que tiver 
vínculo ativo com a UFPR precisa observar certas indicações, 
após a confirmação do país e instituição onde pretende reali-
zar parte de seus estudos. Dentre estas está a comprovação do 
conhecimento de uma ou mais línguas estrangeiras, conheci-
mento posto à prova, que precisa ser mensurado e certificado.

Além dos possíveis intercâmbios realizados através dos 
convênios que a UFPR mantém com outras instituições de en-
sino, grande parte do processo de internacionalização das ins-
tituições brasileiras se nutriu com o aparecimento do progra-
ma governamental Ciência sem Fronteiras (CsF), que previa 
a concessão de 101.000 bolsas de estudos para estudantes do 
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Brasil no exterior e para pesquisadores internacionais no Brasil 
até o final de 2015.4

A exigência de que os candidatos, tanto da mobilida-
de acadêmica da UFPR quanto do Ciência sem Fronteiras, 
apresentem uma proficiência mínima na língua do país para 
o qual pretendem viajar aparece nos manuais de candidatura, 
como podemos ler no item 8.2.3 do manual para bolsa san-
duíche do CsF5:

8.2.3. Proficiência em Língua Estrangeira 

O(a) candidato(a) deverá comprovar proficiência mínima 
requerida. Os candidatos que não cumprirem essa exigência 
terão sua candidatura indeferida. O indeferimento da candi-
datura por este requisito impede a análise dos requisitos pre-
vistos nas fases subsequentes.

Embora ainda não existam estudos que se debrucem de 
maneira aprofundada sobre a importância do domínio da lín-
gua estrangeira – e, com ela, da cultura universitária e social 
do país de destino – para o sucesso dessas experiências de in-
tercâmbio internacional, as Assessorias e Pró-reitorias de Re-
lações Internacionais acompanham diariamente o malogro de 
algumas dessas experiências quando, por exemplo, os estudan-
tes não conseguem acompanhar as aulas e têm seu desempe-

4	 Dados obtidos na página: http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/
web/csf/metas. 
5	 Informações disponíveis em:
http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/c/document_library/get_file? 
uuid=2786a5fd-93e2-4eff-a069-a2448fc5ed11&groupId=214072. Acesso 
em: 14 jul. 2015. 



PROVAS DE LÍNGUA ESTRANGEIRA PARA A MOBILIDADE ACADÊMICA: 
RETROSPECTIVA DE UMA CAMINHADA

285

nho acadêmico fragilizado devido ao não domínio da língua 
estrangeira. Em abril de 2014, a revista Carta Capital dedicou o 
artigo “O muro da língua” para relatar o caso do retorno de 110 
bolsistas brasileiros por falta de domínio da língua inglesa e a 
exclusão de outros 1.200 bolsistas que não tiveram condição de 
comprovar seus conhecimentos em língua espanhola.6

A questão é tão latente e preocupante que o Governo 
Federal lançou duas iniciativas com o intuito de garantir um 
mínimo de conhecimento linguístico àqueles que saem para 
fazer parte de seu estudo em uma universidade estrangeira: a 
primeira delas, conhecida como Inglês sem Fronteiras (IsF), e 
a outra, inspirada nela, e existente desde dezembro de 2014, 
o Idiomas sem Fronteiras7. Em ambos os programas, o ob-
jetivo central é “incentivar o aprendizado de línguas, além de 
propiciar uma mudança abrangente e estruturante no ensino 
de idiomas estrangeiros nas universidades do País”.8 Não pre-
tendemos problematizar aqui o aparecimento e funcionamento 
desses dois programas. Sabemos, no entanto, que o objetivo de 
incentivar o aprendizado de línguas se dá, na maioria das vezes, 
para um fim específico: a possibilidade de que os alunos pos-
sam participar da seleção do Ciência sem Fronteiras e acom-
panhar de maneira satisfatória as atividades desenvolvidas na 
universidade de chegada.

6	 Para ler o artigo completo: http://www.cartacapital.com.br/revista/ 
796/o-muro-da-lingua-676.html.
7	 Tivemos no início do ano de 2017 o lançamento dos programas: 
Alemão sem Fronteiras (on-line) e Japonês sem Fronteiras (presencial), 
além das ofertas de Italiano, Francês, Espanhol e Inglês, com vistas a am-
pliar ainda mais as possibilidades de intercâmbio de alunos de instituições 
brasileiras. Informações disponíveis em: http://isf.mec.gov.br/. 
8	 Disponível em: http://isf.mec.gov.br.



Janice Inês Nodari | Nylcéa Thereza de Siqueira Pedra

286

Voltando-nos para o âmbito da UFPR e para o apare-
cimento das provas de língua estrangeira para o Programa de 
Mobilidade Acadêmica, parece-nos importante destacar que 
elas surgiram em um momento em que o Programa Idiomas 
sem Fronteiras não estava consolidado – até a metade do ano 
de 2015, as línguas atendidas eram o inglês e o francês –, em 
que os alunos ainda não tinham o costume de se preparar para 
participar de um intercâmbio e, muitas vezes, precisavam de 
uma comprovação de conhecimento de idioma em um período 
que não era hábil para a realização de testes de proficiência 
como TOEFL, DELE, CELU, etc., em centros aplicadores 
credenciados.

Assim, foi entregue ao Centro de Línguas e Intercultura-
lidade da UFPR a incumbência de pensar em uma prova para 
avaliar os conhecimentos linguísticos dos candidatos à mo-
bilidade. Tarefa desafiadora uma vez que precisava pensar-se 
em um modelo que respondesse à necessidade específica do 
candidato: se comunicar de maneira oral e escrita, não apenas 
no âmbito das relações sociais, mas também academicamente. 
Além disso, esta prova de conhecimentos em língua estrangeira 
para a mobilidade acadêmica se constitui em um dos instru-
mentos de permissão de saída, mencionados anteriormente.

Afora o alto custo, um dos principais problemas até en-
tão enfrentados em relação aos exames de proficiência inter-
nacionais era o calendário de aplicação, com poucas ofertas e 
poucos centros aplicadores. Naquele contexto, que começa a 
ser modificado no momento presente em que as Instituições 
Internacionais passam a rever seus exames, diminuir seus valo-
res, aplicá-los on-line e divulgar o resultado em um curto espa-
ço de tempo – como é o caso do TOEFL iBT e do SICELE –, 
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a necessidade da oferta de uma prova de língua estrangeira para 
a mobilidade acadêmica era latente.

Antes de comentar mais detidamente sobre o modelo 
de prova de língua estrangeira para a mobilidade acadêmica 
do CELIN-UFPR é importante considerar que há diferentes 
tipos de avaliação de proficiência ou conhecimento de uma lín-
gua estrangeira, que distinguimos brevemente.

De acordo com Jeremy Harmer (2001), há quatro razões 
para testarmos os conhecimentos de alguém em uma língua es-
trangeira e estas dão origem a quatro categorias de testes, a sa-
ber: teste de nivelamento, teste diagnóstico, testes de progresso, 
e testes de proficiência. Os testes de nivelamento se propõem 
a alocar novos alunos em uma estrutura de curso já existen-
te de acordo com o conhecimento que demonstram em testes 
de vocabulário e estruturas gramaticais. O teste diagnóstico, 
por sua vez, é normalmente usado para apontar as dificulda-
des apresentadas pelo aluno para que mudanças na proposta 
ou na abordagem sejam feitas e atendam às falhas identifica-
das. O teste de progresso avalia a aprendizagem que ocorreu 
após determinado período e deve necessariamente refletir o 
que foi estudado. Nenhuma destas descrições, no entanto, dá 
conta do tipo de teste que é a prova de língua estrangeira para 
mobilidade acadêmica. Esta é uma prova de proficiência que 
oferece uma visão geral – um panorama – das habilidades e 
conhecimentos de um candidato. Além disso, as provas de pro-
ficiência são normalmente propostas externas ao contexto da 
aprendizagem que o aluno teve de determinado idioma, uma 
vez que são elaboradas tendo em vista determinados padrões 
de conhecimento e não o que foi estudado em determinada 
escola ou contexto.



Janice Inês Nodari | Nylcéa Thereza de Siqueira Pedra

288

Ainda de acordo com o referido autor (HARMER, 
2001), é possível identificar duas características que auxiliam 
no julgamento da efetividade de um bom teste: a validade e a 
confiabilidade. Por validade entende-se testar o que deve ser 
testado. No caso da prova de língua estrangeira para mobili-
dade acadêmica, isso equivale a saber se ela testa em nível de 
B19, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência 
para Línguas. Já a confiabilidade da prova diz respeito a trazer 
resultados consistentes, e isso depende muito das condições de 
testagem e dos avaliadores.

A prova de língua estrangeira para mobilidade acadê-
mica não se configura em uma avaliação formativa, pois não é 
aplicada após o ensino de determinado conteúdo (SPRATT; 
PULVERNESS; WILLIAMS, 2005), como já apontado, e 
apresenta questões subjetivas e objetivas, sempre pautadas em 
situações reais de uso da língua. A prova que é aplicada pres-
supõe que os alunos tenham aprendido determinados conte-
údos – linguísticos e não linguísticos – em outras situações 
de aprendizagem. Isso justifica o fato de inicialmente não ter 
sido bem-sucedida, como será relatado posteriormente, como 
também justifica a necessidade constante que identificamos 
de melhorar a sua validade e confiabilidade. Como objetivo 
maior da prova temos a verificação da habilidade do candi-
dato em comportar-se tanto como alguém de dentro quanto 
de fora da comunidade de falantes cuja língua ele estudou, e 
isso depende de sua compreensão de cada situação cultural 
(KRAMSCH, 1994).

9	 Mais detalhes sobre o que é exigido no nível B1 do QECR serão 
dados na sequência. 
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CULTURA E DISCURSO E CULTURA COMO DISCURSO

Todo candidato interessado em realizar as provas de lín-
gua estrangeira para a mobilidade acadêmica deve ficar atento 
à abertura dos editais. Assim que algum edital estiver aberto, 
ele deve fazer sua inscrição no CELIN-UFPR, observar as da-
tas em que serão realizadas as provas (escrita e oral) e compa-
recer nos dias divulgados.

A primeira aplicação de prova de língua estrangeira para 
a mobilidade acadêmica aconteceu em setembro de 2010. E a 
experiência ensinou muito mais pelos erros do que pelos acer-
tos. Sem saber ao certo quem estavam avaliando e para que 
finalidade, os professores que elaboraram e corrigiram as pro-
vas – que seguiam os mesmos modelos utilizados para avaliar 
os alunos dos cursos de línguas regulares do CELIN-UFPR, 
alguns modelos, inclusive, fortemente apegados a uma noção 
gramaticalizada da língua – reprovaram maciçamente os can-
didatos, inviabilizando a participação deles nas demais etapas 
do processo da mobilidade. Diante das inúmeras queixas rece-
bidas, o Centro estruturou um grupo de estudos que passou a 
pensar a prova, trabalho que, vale a pena ressaltar, nunca acaba, 
pois a cada aplicação, o processo passa por uma nova avaliação.

De maio de 2011 a setembro de 2013 a prova foi orga-
nizada em cinco seções, a saber: compreensão oral (parte I); 
compreensão escrita (parte II); expressão escrita (parte III); 
competência intercultural (parte IV) e expressão oral (parte 
V). Nesse modelo, o objetivo era, além de avaliar as quatro 
competências comunicativas básicas (compreensão leitora, 
compreensão auditiva, expressão leitora e expressão escrita), 
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também avaliar a competência intercultural10 do candidato, 
isto é, os seus conhecimentos sobre a cultura cotidiana dos 
países falantes do idioma para os quais almejava o intercâm-
bio, uma vez que os choques culturais eram constantemente 
relatados pelos intercambistas no seu retorno, e viver a cultura 
do país de destino sem preconceitos ou relativizações era um 
dos objetivos do intercâmbio.

Assim, e de modo muito resumido, podemos dizer que a 
preocupação dos professores organizadores das provas foi inse-
ri-las em um cotidiano de uso que fizesse sentido aos candida-
tos, compartilhando o pressuposto bakhtiniano de que a cons-
trução do discurso só se faz na interação entre os indivíduos, 
com um objetivo concreto (BAKHTIN, 2010). Vale lembrar 
que, para Mikhail Bakhtin, a utilização da língua efetiva-se em 
enunciados concretos e únicos, que se organizam em estruturas 
relativamente estáveis às quais o filósofo da linguagem deno-
minou gêneros discursivos. Segundo o teórico, há um número 
infinito de gêneros usados segundo a necessidade dos interlo-
cutores e reconfigurados historicamente segundo essa mesma 
necessidade.

Optou-se, então, por explorar gêneros discursivos autên-
ticos nas provas de língua estrangeira para mobilidade acadê-
mica – entendendo que são mostras mais reais da língua em uso 
– que fizessem sentido para estudantes universitários vivendo 

10	 Segundo Claire Kramsch, o termo “intercultural” surgiu por volta 
de 1980 nas áreas de educação intercultural e comunicação intercultu-
ral. Ambas são um esforço para aumentar o diálogo e a cooperação entre 
membros de diferentes culturas nacionais dentro de uma economia global 
(KRAMSCH, 2013). Alguns teóricos, e mesmo Kramsch, algumas vezes 
usam o termo “competência transcultural” para se referir ao mesmo fenô-
meno.
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a experiência de um intercâmbio. Deste modo, os candidatos 
foram convidados a escrever e-mails para colegas de quarto, 
para o coordenador do curso, a lerem sobre a organização das 
universidades em diferentes países, sobre os intercâmbios rea-
lizados em outros lugares do mundo, e puderam falar sobre a 
sua vida acadêmica e os anseios por uma experiência em outra 
universidade, para colocar alguns exemplos.

Bakhtin ainda afirma que “a língua penetra na vida 
através dos enunciados concretos que a realizam, e é também 
através dos enunciados concretos que a vida penetra na lín-
gua” (2010, p. 158). Esta condição de indissociabilidade entre 
língua e vida é também defendida por Claire Kramsch (2013, 
tradução nossa), que entende que cultura

[...] é o significado que membros de um grupo social dão às 
práticas discursivas que eles compartilham em um dado tempo 
e espaço e ao longo da trajetória histórica do grupo. Aprender 
sobre uma cultura estrangeira sem estar consciente das suas 
próprias práticas discursivas pode levar a uma compreensão 
anacronística e a-histórica dos outros, e a uma compreensão 
essencializada e, logo, limitada do sujeito.11

E podemos recuperar, mais uma vez, um dos pressupostos 
bakhtinianos de que a comunicação – inclusive a comunicação 

11	 No original: “[…] is the meaning that members of a social group 
give to the discursive practices they share in a given space and time and over 
the historical life of the group. Learning about a foreign culture without 
being aware of one’s own discursive practices can lead to an a-historical or 
anachronistic understanding of others and to an essentialized and, hence, 
limited understanding of the Self.” (KRAMSCH, 2013, p. 69).
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intercultural – se concretiza na interação entre os interlocuto-
res, no que Bakhtin denomina atitude responsiva ativa, isto é, o 
interlocutor não é passivo ao enunciador, mas interage com o 
que é dito, concordando, discordando, adaptando, reconstruin-
do (2010, p. 163). Do mesmo modo, o contato com a cultura 
do outro, a interação que esse encontro possibilita, é sempre um 
encontro de interação, de troca.

No que diz respeito à competência intercultural, como já 
expusemos anteriormente, o objetivo era colocar o aluno ante 
situações cotidianas que poderiam ser experimentadas no país 
de destino e que poderiam causar-lhe estranheza, se desconhe-
cidas. Assim, os candidatos tiveram que saber o horário das 
refeições na Espanha, a maneira de se dirigir a um professor na 
Alemanha, o meio de transporte mais usado pelos italianos, etc.

Depois de muitas discussões, em março de 2014, a seção 
de competência intercultural deixou de fazer parte da prova 
como uma seção à parte. Isso porque ao longo do período de 
experiência com a aplicação da referida avaliação foram-se de-
lineando duas questões bastante importantes: a primeira delas 
é a de que a cultura está em toda e qualquer manifestação lin-
guística de um povo. Também acreditamos que os falantes de 
uma língua estrangeira, qualquer que ela seja, aprendem quem 
são no encontro com o outro (KRAMSCH, 2013).

De acordo com a pesquisadora Claire Kramsch,

Na díade “língua e cultura”, a língua não é um amontoado de 
formas linguísticas arbitrárias aplicadas a uma realidade cul-
tural que pode ser encontrada fora da língua, no mundo real. 
Sem a língua e outros sistemas simbólicos, os hábitos, crenças, 
instituições, e monumentos que chamamos de cultura seriam 
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apenas realidades observáveis, não fenômenos culturais. Para 
se tornar cultura, eles precisam ter significado.12

Além disso, sabemos que “os aprendizes de uma língua 
estrangeira não mudam sua identidade ao aprender uma língua 
estrangeira, mas eles podem ser levados a mudar suas posições 
de sujeito”13. Na medida em que o tempo passa, essas mudan-
ças nas posições de sujeito resultam em mudanças discursivas 
as quais chamamos cultura. Essas posições que emergem de 
tais situações, por sua vez, são inúmeras, conflituosas e sujei-
tas a novas mudanças (KRAMSCH, 2013). Ou seja, não há 
comunicação sem contexto, que se faz sempre presente. Desse 
modo, cada um dos textos apresentados para os alunos na prova 
de língua estrangeira para a mobilidade acadêmica traz em si 
algo da cultura, do modo de ver e viver o mundo de determina-
do grupo, em determinado tempo. Portanto, se defendemos a 
língua em uso, precisamos entendê-la como parte da cultura de 
quem a utiliza e não como um mecanismo à parte.

A segunda questão levantada na avaliação da prova, não 
menos importante, é que ao tentar dar um tratamento especial 
para a aproximação a outra cultura, acabamos por reforçar este-
reótipos culturais, que nem sempre contribuem para as experi-

12	 No original: “In the dyad ‘language and culture’, language is not a 
bunch of arbitrary linguistic forms applied to a cultural reality that can be 
found outside of language, in the real world. Without language and other 
symbolic systems, the habits, beliefs, institutions, and monuments that we 
call culture would be just observable realities, not cultural phenomena. To 
become culture, they have to have meaning.” (KRAMSCH, 2013, p. 62).
13	 No original: “language learners do not change their identity by  
learning a foreign language but they might be led to change subject 
positions” (KRAMSCH, 2013, p. 67).
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ências que serão vividas pelos candidatos intercambistas. Desse 
modo, corremos o risco de chegar a generalizações que, longe 
de aproximar o que nos é desconhecido, o torna caricato.

Tendo em vista esta estrutura organizativa, dois profes-
sores de cada uma das línguas para as quais são aplicadas as 
provas elaboram uma avaliação inédita para cada um dos edi-
tais da mobilidade acadêmica. A preocupação é que a exigên-
cia corresponda ao nível B114 do Quadro Europeu Comum 
de Referência, uma vez que é esse o conhecimento linguístico 
esperado pelas universidades que acolherão os intercambistas. 
Depois de elaborada, a prova é avaliada pelo coordenador das 
provas de língua estrangeira para a mobilidade acadêmica e 
submetida à reconsideração dos professores elaboradores, se 
necessário.

Os critérios de correção da prova escrita e de ponderação 
da prova oral também seguem o Quadro Europeu Comum de 
Referência. A correção sempre é feita em pares de professo-
res, que corrigem a prova separadamente, para garantir a ido-
neidade e confiabilidade do processo. Será considerado apto 
o candidato que apresente um desempenho em nível B1 nas 
duas provas. Muitos candidatos ainda apresentam certificados 
de exames de proficiência feitos em outras instituições aplica-

14	 O falante “É capaz de compreender as questões principais, quando 
é usada uma linguagem clara e estandardizada e os assuntos lhe são fami-
liares (temas abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, 
etc.). É capaz de lidar com a maioria das situações encontradas na região 
onde se fala a língua-alvo. É capaz de produzir um discurso simples e co-
erente sobre assuntos que lhe são familiares ou de interesse pessoal. Pode 
descrever experiências e eventos, sonhos, esperanças e ambições, bem como 
expor brevemente razões e justificações para uma opinião ou um projeto.” 
Disponível em: http://cvc.instituto-camoes.pt/fichaspraticas/formulario/
quadro_niveiscomuns.html. Acesso em: 3 ago. 2021.
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doras, os quais podem ser validados ou não de acordo com o 
nível mensurado e a lista de certificados aceitos divulgada pela 
direção geral do CELIN-UFPR.15

HISTÓRICO E PROCEDIMENTOS

No quadro a seguir apresentamos o histórico de apli-
cação das provas, considerando os cinco anos de sua ofer-
ta (2010-2015), com os períodos de solicitação (editais), as 
línguas ofertadas, o número total de candidatos inscritos, e 
o número de candidatos aprovados, sempre que nos foi pos-
sível recuperar esta informação. Neste número, consideramos 
também os candidatos que apresentaram algum certificado e 
obtiveram a validação deste. Os pontos de interrogação indi-
cam os dados que não puderam ser coletados ou em relação 
aos quais temos dúvidas.

QUADRO 1 – DEMONSTRATIVO DAS PROVAS DE MOBILIDADE 
ACADÊMICA: EDITAIS, LÍNGUAS E NÚMEROS

Edital Línguas ofertadas
Número de can-
didatos inscritos

Setembro  
(2010)

Alemão, Francês, Espanhol, Inglês e 
Italiano.

Inscritos: 137

Aprovados: 91

Maio  
(2011)

Alemão, Francês, Espanhol, Inglês, 
Italiano e Polonês.

Inscritos: 174

Aprovados: 100

15	 Informações disponíveis em: http://www.celin.ufpr.br/index.php/
prova-para-mobilidade-academica.

continua
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Novembro 
(2011)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: ?

Aprovados: 89

Junho  
(2012)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês e Japonês.

Inscritos: ?

Aprovados: 51

Abril  
(2013)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: 34

Aprovados: 25

Setembro 
(2013)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: 60

Aprovados: 42

Março  
(2014)

Espanhol, Francês e Inglês. Inscritos: 47

Aprovados: 35

Junho 
 (2014)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: 44

Aprovados: 32

Novembro 
(2014)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: 56

Aprovados: 46

Maio  
(2015)

Alemão, Espanhol, Francês, Italiano, 
Inglês.

Inscritos: 50

Aprovados: 44

Observa-se que o número de candidatos inscritos não é 
o mesmo dos candidatos que se apresentam para as provas. O 
número de inscritos, porém, manteve-se bastante semelhante, 
com exceção das três primeiras solicitações nos dois primeiros 
anos. Acreditamos que isso se deve à consolidação do Inglês 
sem Fronteiras e à aplicação do TOEFL iBT, prova esta gra-
tuita, com valor custeado pelo governo federal. Para a prova de 
língua estrangeira para a mobilidade acadêmica há cobrança de 

conclusão
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uma taxa que auxilia no custeio dos gastos envolvendo princi-
palmente o trabalho de elaboradores, aplicadores e corretores.

No que diz respeito às línguas espanhola, francesa e ale-
mã, o Instituto Cervantes, a Aliança Francesa e o Instituto 
Goethe também passaram a ter um calendário mais amplo 
de aplicação de provas, com o objetivo de suprir a demanda 
dos universitários brasileiros. Acreditamos que a consolida-
ção no número de candidatos que se apresentam para a pro-
va – em torno de 50 para cada um dos editais – se deva, em 
primeiro lugar, ao fato de a ideia do intercâmbio ter passado 
a fazer parte da programação acadêmica possibilitando aos 
candidatos se organizarem com mais tempo para o processo 
de seleção, escolhendo fazer os testes internacionais pelo seu 
reconhecimento mais amplo. Além disso, as provas de línguas 
estrangeiras para a mobilidade acadêmica são realizadas du-
rante a semana, em contraste aos grandes exames internacio-
nais que são aplicados no final de semana ou on-line, o que 
impossibilita que muitos candidatos os façam, tornando-os a 
última opção de muitos interessados.

Outro ponto a ser considerado diz respeito às línguas 
oferecidas na prova de língua estrangeira para a mobilidade 
acadêmica. Manteve-se uma constante na oferta de provas de 
espanhol, francês e inglês (em todos os 10 editais), seguidos 
de alemão e italiano em 9 dos editais, e polonês e japonês em 
1 edital cada. A diversidade de línguas na qual a prova é ofer-
tada reflete em parte a diversidade de línguas ofertadas pelo 
CELIN-UFPR. Além disso, evidencia-se como a mobilida-
de acadêmica está atrelada à política pública do Ciência sem 
Fronteiras, uma vez que as línguas constantes em todos os edi-
tais são aquelas para as quais há maior oferta de universidades 
para o intercâmbio no programa.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS: PROVA DE LÍNGUA 
ESTRANGEIRA PARA A MOBILIDADE ACADÊMICA: 
PARA ALÉM DA TESTAGEM

Nesta breve descrição da organização da prova e na apre-
sentação dos números referentes a cada um dos editais, gosta-
ríamos de salientar dois aspectos bastante positivos da experi-
ência. O primeiro, e mais evidente, é a possibilidade dada pela 
prova de que os alunos possam sair para realizar seu intercâm-
bio acadêmico e ter uma experiência de vida no exterior. Por 
outro lado, e não menos importante, refletir o lugar que ela 
assume em um centro de formação de professores de língua es-
trangeira. Pensar um modelo de avaliação implica, necessaria-
mente, saber o que é avaliar, confrontar-se com outros modelos 
de avaliação, estabelecer critérios, entender o contexto em que 
a prova é aplicada. Tudo isso nutre o constante exercício do es-
tudo, da formação continuada do professor, do rever o modo de 
aprender e ensinar uma língua estrangeira – antecipando, em 
cinco anos, o objetivo do Idiomas sem Fronteiras de modificar 
de forma abrangente e estruturante o ensino de idiomas nas 
universidades.

No que ainda precisamos caminhar, fica o chamado de 
atenção de que, por vezes, nutrimos um olhar tecnicista de en-
sino e aprendizagem no nosso país. Os convênios, e de maneira 
mais evidente o Ciência sem Fronteiras, privilegiam as áreas 
de conhecimento técnico, sendo reservada uma pequena par-
cela (ou nula, no caso de CsF) de bolsas para os estudantes de 
Ciências Humanas. Obviamente esta não é uma questão que 
cabe diretamente ao CELIN-UFPR ou à prova de língua es-
trangeira para a mobilidade acadêmica, mas como comunida-
de universitária também somos chamados a nos posicionar na 
medida em que os futuros professores de línguas estrangeiras 
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não sejam somente convocados para instrumentalizar seus co-
legas de universidade para que possam participar de programas 
de formação internacional, como é a proposta do Idiomas sem 
Fronteiras, mas que eles mesmos tenham a oportunidade de 
viver este intercâmbio, que sabemos imprescindível para a sua 
formação.

Como apontado pela pesquisadora Marília Costa Mo-
rosini, o ensino de graduação está sob o controle do Estado, 
envolvendo desde o “processo de autorização e reconhecimen-
to de uma instituição, credenciamento de cursos, adequação às 
diretrizes curriculares dos cursos, implantação e execução do 
processo de avaliação até o reconhecimento de títulos e diplo-
mas realizados no exterior.” (2006, p. 108). Após esse longo 
caminho feito pelas instituições, ao aluno interessado em fazer 
parte de seus estudos fora do país resta o trabalho de pesquisa 
para identificar qual instituição no exterior melhor agregaria 
conhecimentos e experiências a seu currículo, bem como a pre-
paração para tirar o maior proveito possível da experiência.

Ainda, concordamos com Santos que, “[q]uando a pro-
cura pela educação deixa de ser uma reivindicação utópica e 
passa a ser uma aspiração socialmente legitimada, a universi-
dade só pode legitimar-se a satisfazendo.” (1995, p. 211 apud 
MOROSINI, 2006, p. 110). A UFPR tem feito isso, de várias 
formas, e o CELIN-UFPR tem contribuído com as deman-
das apresentadas em relação à internacionalização por acreditar 
que as relações interculturais são responsáveis não apenas por 
agregar conhecimento técnico e cultural, mas conhecimento 
sobre o ser humano.
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ESPERANTO: UMA LONGA HISTÓRIA NO 
CELIN

Ivan Eidt Colling

Pretendo apresentar neste capítulo um resumo sobre a 
história dos cursos de esperanto no CELIN-UFPR e sobre a 
organização dos conteúdos e das práticas didáticas adotadas. 
Alguns dados são fruto de buscas em arquivos do CELIN e em 
listas de discussões da PEA. É possível que ainda haja nomes 
ausentes e fatos relevantes não apurados. 

CURSOS DE ESPERANTO NO CELIN: HISTÓRICO E 
PERSPECTIVAS

Os cursos de esperanto no CELIN-UFPR tiveram início 
em 2005, graças ao esforço de um grupo de jovens esperantistas 
participantes da PEA (Paranaa Esperanto-Asocio, Associação 
Paranaense de Esperanto). A ideia de levar ao CELIN a pro-
posta de se oferecerem os cursos surgiu em uma conversa entre 
Ariádene Mara Figueiró, Tautê Oliveira e Leonardo Janz em 
meados de setembro de 2004, tendo sido imediatamente aceita 
pelo presidente da PEA à época, Roger de Castro Gotardi; en-
gajaram-se também nessa fase Manuela Tourinho Orué, Mar-
cos B. Carreira e Daniel Xavier Haddad. A iniciativa foi bem 
acolhida pela então diretora do Centro, Profa. Mariza Riva de 
Almeida, que solicitou ao grupo um programa de ensino e a 
indicação de nomes de possíveis ministrantes, a fim de que eles 
participassem dos cursos de formação. A equipe foi responsável 
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pela elaboração do programa de Esperanto 1 e, posteriormente, 
de Esperanto 2; Marcos Carreira e Leonardo Janz, durante os 
meses de novembro e dezembro, participaram dos cursos de 
formação de professores e, em 15 de março de 2005, ocorreu 
a primeira aula de Esperanto 1 no CELIN-UFPR, ministrada 
por L. Janz ( JANZ, 2005, 2009). Esse foi um curso de 60 ho-
ras. No semestre seguinte, Esperanto 1 foi novamente ofertado, 
porém com carga horária de 45 horas; e, a partir de 2006, tra-
balhou-se somente com módulos de 30 horas. Atuaram tam-
bém como professores Daniel Xavier Haddad e Carlos Alfredo 
de Oliveira Andrade. Conforme se pode perceber na tabela 1, 
houve descontinuidades em 2007 e em 2008; em 2009 passei a 
atuar no CELIN, tendo-me proposto como professor voluntá-
rio à diretora, Profa. Sandra Lopes Monteiro, de modo que se 
pudessem reduzir os custos e ampliar o acesso aos interessados. 
Foi com essa perspectiva que colaboraram também Matheus 
Artioli Firmino, Thiago Machado da Silva e Jônathas Stephen 
Barros Jr. – o qual contou com o apoio da esperantista congole-
sa Elizabet Nelly Masemi Mbembi, que se havia mudado para 
Curitiba em agosto de 2013 –, e atualmente colaboram Rita de 
Moraes e Lígia Maffessoni Penia. 

TABELA 1 – CURSOS DE ESPERANTO OFERECIDOS NO  CELIN 

Ano Semestre Curso Ministrante

2005
1 Esperanto 1 Leonardo
2 Esperanto 1 Leonardo

2006
1 Esperanto 1 Leonardo
2 Esperanto 1 Daniel 

2007 1 Esperanto 2 Daniel
2008 1 Esperanto 1 Carlos

2009
1 Esperanto 1 Ivan
2 Esperanto 1 Ivan

continua



ESPERANTO: UMA LONGA HISTÓRIA NO CELIN

303

2010
1 Esperanto 1 Ivan
2 Esperanto 1 Ivan

2011

Intensivo Esperanto 1 Matheus

1
Esperanto 1 Ivan
Esperanto 2 Ivan

Intensivo Esperanto 1 Matheus

2
Esperanto 1 Thiago
Esperanto 2 Ivan
Esperanto 3 Ivan

2012

Intensivo Esperanto 2 Thiago

1
Esperanto 1 Thiago
Esperanto 3 Ivan
Esperanto 4 Ivan

2
Esperanto 2 Thiago
Esperanto 4 Ivan
Esperanto 5 Ivan

2013
1 Esperanto 5 Ivan
2 Esperanto 6 Ivan

2014
1

Esperanto 1 Jônathas/Nelly
Esperanto 7 Ivan

2
Esperanto 2 Jônathas/Nelly
Esperanto 8 Ivan

2015

1
Esperanto Avançado 1 Ivan

Formação de Professores de 
Esperanto 1

Ivan

2
Esperanto Avançado 2 Ivan

Formação de Professores de 
Esperanto 2

Ivan

2016

1
Esperanto 1 Ivan

Formação de Professores de 
Esperanto 3

Ivan

2

Esperanto 2 Ivan
Esperanto Básico 1 Rita

Formação de Professores de 
Esperanto 4

Ivan

continuação

continua
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2017
1

Esperanto 1 Lígia
Esperanto 3 Ivan

Esperanto Básico 2 Rita
Ensino de Esperanto: Práti-

ca e Reflexão
Ivan

2
Esperanto 1 Lígia/Rita
Esperanto 4 Ivan

2018
1 Esperanto 2 Lígia
2 Esperanto 1 Lígia

2019 1*

Esperanto 1 Rita
Esperanto 2 Lígia

Formação de Professores de 
Esperanto 1

Ivan

* Previsão

Em 2011 fizemos a opção pela oferta de cursos com ní-
veis progressivamente crescentes, com dois objetivos principais: 
o primeiro, colocar à disposição daqueles que já têm conheci-
mento da língua a oportunidade de se aperfeiçoar. Este grupo 
inclui os concluintes de níveis básicos no CELIN ou em outros 
locais (houve, por exemplo, na sede da PEA, em 2012 e 2013, 
cursos ministrados pela Profa. Rita de Moraes para crianças 
e adolescentes que não tinham idade suficiente para ingressar 
no CELIN), os que interromperam seus estudos, aqueles que 
aprenderam pelo contato ou pela convivência com esperantis-
tas e um grupo crescente de pessoas que aprenderam esperanto 
por meio da internet, em plataformas como Lernu! e Duolingo 
ou com aplicativos como Kurso de Esperanto e não se interes-
sam por cursos presenciais de nível básico. A existência dessa 
demanda foi confirmada em 2013, quando, contrariamente à 
tendência de diminuição que em geral se verifica no número de 
inscritos em um nível superior, houve um aumento na procura 
pelo nível 5 em comparação com a quantidade de matrículas 

conclusão
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no nível 4 no segundo semestre de 2012. O segundo objetivo 
foi propiciar um aprofundamento na língua, na história e nas 
culturas que se desenvolveram e se desenvolvem na comunida-
de esperantista para que os interessados pudessem atuar no en-
sino. Não se sabe ao certo quantos esperantistas há na Região 
Metropolitana de Curitiba, mas sua quantidade é considerável 
(pode-se estimá-la em duas ou três centenas). Mesmo assim, 
há poucos professores – seja por falta de interesse, disponibili-
dade ou preparo para essa atividade. Por esse motivo, propuse-
ram-se os cursos de formação de professores como um espaço 
de reflexão sobre o ensino em geral e especificamente sobre o 
ensino de esperanto. 

Até o presente momento, duzentas pessoas concluíram 
os cursos de esperanto no CELIN. Conforme se percebe no 
gráfico da Figura 1, os concluintes se concentram em Esperanto 
1 (59% do total). Esses dados se referem somente aos alunos 
aprovados. Quando cotejados com a quantidade de inscritos, 
evidenciam uma taxa de sucesso global de 81%. 

Acredito que, após esse trabalho de muitos anos com o 
esperanto no CELIN, estejamos entrando em uma nova fase. 
Certamente, ao não manter uma oferta de Esperanto 1, deixa-
mos de atender a uma demanda existente na comunidade; esta 
porém foi uma decisão baseada na intenção de se formar multi-
plicadores. Destaco que, até o momento, somente se completou 
uma série de cursos, com três ofertas para os níveis 3 e 4, duas 
para o 5 e uma para cada um dos níveis superiores (cf. Tabela 
1). Com a colaboração da Profa. Lígia Penia (concluinte dos 
cursos de formação de professores) e da Profa. Rita de Moraes, 
pretendemos estabilizar a oferta de Esperanto 1 e de Esperanto 2. 
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FIGURA 1 – CONCLUINTES DOS CURSOS DE ESPERANTO SE-
GUNDO O NÍVEL 

Nota: E1 – Esperanto 1; ∑PG – Conjunto dos cursos de Prática de Gramática; 
A1 – Avançado 1; ∑F – Conjunto dos cursos de Formação de Professores.

MUITO MAIS DO QUE CURSOS...

As atividades do projeto de extensão Esperanto: Língua 
e Cultura não se restringem à realização de cursos (a própria 
formação de professores, sobre a qual comentei acima, já ultra-
passa esse escopo). Pode-se afirmar que ao longo desses anos 
o CELIN se configurou como uma das referências para a co-
munidade esperantista da Região Metropolitana de Curitiba, 
uma comunidade pequena, heterogênea e dispersa que cons-
tantemente recebe novos integrantes e também da qual saem 
integrantes: muitos são universitários que, após se diplomarem, 
devem se deslocar para outros lugares. Conforme relatado na 
seção anterior, desde o início houve uma forte interação da 
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PEA com o CELIN para a criação dos cursos, para a elabora-
ção dos programas de ensino e para que houvesse professores 
ministrantes. A partir de 2010 houve um estreitamento dessa 
relação, com a reativação das rodas de conversação em esperan-
to na Sede da Associação, para as quais os alunos do CELIN 
eram sempre convidados (e inclusive algumas vezes foram con-
sideradas parte integrante dos cursos), permitindo-lhes, desde 
os primeiros meses de aprendizado, a troca de experiências com 
esperantistas veteranos e contato com o uso real da língua. En-
tre 2010 e 2012 ocorreram ciclos de palestras na Sede, muitas 
delas proferidas pelo Prof. Geraldo Mattos1. Foi uma oportu-
nidade que aquelas turmas de iniciantes tiveram para conhecer 
esse renomado esperantista e suas ideias, principalmente a res-
peito de seu tema de pesquisa predileto, qual seja, os particípios 
em esperanto. Outros temas também foram abordados, como 
Dupolusa Malsano (“Transtorno Bipolar”), apresentado pelo 
médico psiquiatra e professor Matheus Artioli Firmino, relatos 
sobre eventos esperantistas e discussões sobre estratégias de di-
vulgação (Roger de Castro Gotardi, Rangel de Castro Gotardi, 
Regis de Castro Gotardi). 

Em 2012 a PEA, com o apoio do CELIN, promoveu 
a vinda de Amarílio Carvalho, artista residente em Barra do 
Garças (MT), então com 79 anos de idade, para a apresentação 
do monólogo “Tiradentes”, de sua autoria, no Teatro Experi-
mental da Universidade Federal do Paraná (TEUNI-UFPR) 
entre os dias 20 e 24 de junho. Foram quatro apresentações 

1	 Prof. Dr. Geraldo Mattos Gomes dos Santos, linguista, ensaísta, po-
eta, romancista com vasta obra em português e em esperanto, professor titu-
lar da UFPR e professor da PUCPR, falecido em 23/03/2014. Era membro 
da Academia de Esperanto desde 1970, tendo sido seu presidente entre 
1998 e 2007.
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em português e uma em esperanto (a versão em esperanto foi 
preparada pelo Dr. Paulo Sérgio Viana, de Lorena, SP), abertas 
a toda a comunidade e com entrada franca, atingindo um pú-
blico de cerca de 160 pessoas (MORAES, 2012). 

Em 6 de junho de 2013 ocorreu a reinauguração da Casa 
Estrela, restaurada e reconstruída no câmpus da PUCPR. Du-
rante dois meses colaboramos (CELIN-UFPR e PEA) com a 
equipe daquela universidade na escolha de textos em português 
e em esperanto a serem apresentados na cerimônia de inaugu-
ração, bem como na preparação de atores do grupo “Tanahora”, 
com relação à pronúncia e à prosódia do esperanto, e na coleta 
de informações para o catálogo e para a exposição no espaço 
museal. Das pesquisas realizadas resultaram artigos e apresen-
tações em português e em esperanto, no Brasil e no exterior, 
sobre o simbolismo da Casa Estrela. 

A participação dos alunos nos eventos acima relaciona-
dos tem colaborado para que, muito mais do que aprendizes de 
uma língua, sintam-se participantes da comunidade esperantó-
fona, ampliando seu círculo de amizades, podendo, conforme 
seu interesse, fazerem-se presentes também em momentos mais 
descontraídos, como almoços de confraternização, reuniões in-
formais, Dias do Esperanto em Quatro Barras e em Curitiba, ou 
se engajarem em atividades como o Ago-Tago (“Dia de Ação”). 

Sempre que possível, por ocasiões de visitas de esperan-
tistas em Curitiba, esses são convidados a participar das aulas 
no CELIN ou a fazer apresentações. Assim ocorreram, por 
exemplo, conversas com: 

•	 Magali Lautrou e Olivier Buisson, casal francês que es-
tava fazendo uma viagem de onze meses pela América 
do Sul (estiveram em Curitiba no mês de novembro 
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de 2009). Conversaram com os alunos e fizeram uma 
apresentação sobre as regiões da França; 

•	 o casal francês Rose e Cyrille (“Roz’ kaj Cirilo”, do 
BEMI2), que estavam fazendo a volta ao mundo de 
bicicleta e chegaram a Curitiba em dezembro de 2010. 
Fizeram uma apresentação sobre sua viagem; 

•	 o casal coreano Ko Kyung Ja e An Jong Soo, em de-
zembro de 2010, que também estavam fazendo uma 
longa viagem ao redor do mundo. São conhecidos no 
meio esperantista respectivamente como “Roza Kei” e 
“Kara An” – Roza é doutora em artes tradicionais co-
reanas; 

•	 Wang Tianyi, conhecido como “Ĉielismo”, comercian-
te chinês que há muitos anos trabalha com comércio 
exterior por meio do esperanto com vários países, in-
clusive com o Brasil. Veio a Curitiba em março de 2012 
justamente para tratar de negócios com seus parceiros 
comerciais; é presidente do IKEF3 e à época era tam-
bém presidente da Associação de Esperanto de Xi’An. 
Conversou com os alunos no CELIN e fez palestras na 
Sede da PEA, tratando sobre vários aspectos da apli-
cação do esperanto no comércio, sobre a história e a 
cultura da China, sobre as línguas faladas naquele país 

2	 BEMI – Biciklista Esperanto-Movado Internacia [Movimento Inter-
nacional dos Ciclistas Esperantófonos]. 
3	 IKEF – Internacia Komerca kaj Ekonomia Federacio [Federação In-
ternacional para o Comércio e para a Economia] – conforme seu novo 
Estatuto, aprovado em Seul, Coreia do Sul, em 2017, tem como objeti-
vos “utilizar o esperanto para o comércio e para a economia; construir um 
sistema de aplicação do esperanto em paralelo ao movimento esperantista 
tradicional”. (IKEF, 2017; tradução minha).
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e sobre o movimento esperantista na Ásia. Fez também 
passeios turísticos por Curitiba, ciceroneado por alunos 
de esperanto do CELIN; 

•	 o esperantista veterano Amarílio Hevia de Carvalho 
que, durante sua estada em Curitiba em junho de 2012 
para a apresentação do monólogo “Tiradentes”, com-
partilhou sua história de vida em aulas e em rodas de 
conversação. Nascido em Paraíba do Sul (RJ) e residen-
te em Barra do Garças (MT), já septuagenário e sem 
formação na área, Amarílio decidiu subir aos palcos. 
Apresentou o monólogo em sete estados brasileiros, na 
Argentina, na Bélgica, nos Países Baixos e no Vietnã 
(LOURES, 2015); 

•	 o Dr. Machavarapu Adinarayana, pintor, escritor e 
professor do Departamento de Artes da Universidade 
Andhra, em Visakhapatnam, Andhra Pradesh, Índia, 
passou um mês em Curitiba e esteve na aula inaugural 
de Esperanto 1 do primeiro semestre de 2016 (12 de 
março), conversando com os alunos em esperanto, com 
tradução consecutiva ao português. 

O esperanto foi aceito no sistema do Quadro Europeu 
Comum de Referência para as Línguas (QECR) no final de 
20084, havendo avaliações para os níveis B1, B2 e C1. Os exa-

4	 São 40 as línguas do sistema: albanês, alemão, árabe, armênio, basco, 
búlgaro, catalão, chinês, coreano, croata, dinamarquês, eslovaco, esloveno, 
espanhol, esperanto, estoniano, finlandês, francês, friulano, galego, geor-
giano, grego, hebraico, holandês, húngaro, inglês, italiano, japonês, lituano, 
macedônio, moldávio, norueguês, polonês, português, russo, sérvio, sueco, 
tcheco, turco e ucraniano. Percebe-se que o sistema inclui tanto línguas 
de grande divulgação como línguas minoritárias, línguas não originárias 
da Europa e uma língua planejada – o esperanto. Fonte: CONSEIL DE 
L’EUROPE (2018). 
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mes de esperanto estão baseados no sistema húngaro Origo e 
são certificados pela Universidade Eötvös Loránd, de Budapes-
te. O candidato pode optar por fazer somente o exame escri-
to, somente o oral ou ambos (denominado “exame complexo”) 
(KONSILIO DE EŬROPO, 2007; UEA, 2007; KÓRÓDY et 
al., 2008). No início, os exames eram aplicados somente duran-
te grandes eventos esperantistas, porém em 2012 optou-se por 
realizar também Sessões Mundiais, que têm ocorrido a cada 
ano. Em mais de 80 cidades ao redor do mundo já foram apli-
cados esses testes de proficiência, sendo que em cerca de 40 
delas já ocorreu mais de uma vez. Moscou, Paris, Curitiba, La 
Chaux-de-Fonds (Suíça) e Tóquio já os realizaram pelo menos 
seis vezes5. A capital paranaense sediou em 2018 o 53º Con-
gresso Brasileiro de Esperanto, durante o qual pela primeira vez 
ocorreu aqui uma sessão de exames independente, que se so-
mou às seis participações anteriores em Sessões Mundiais; isso 
coloca o CELIN-UFPR em uma posição de destaque como 
centro aplicador do exame, tendo atraído candidatos de vários 
locais6. Em 2012 e em 2013 foram aplicados somente exames 
escritos, mas nos anos seguintes houve também oportunidade 
de avaliar a proficiência oral, que inclui entrevistas com bancas 

5	 Cumpre salientar que Maceió participou das Sessões Mundiais em 
2013, 2015, 2016 e 2017 e Recife participou em 2018. Nas seguintes cida-
des brasileiras ocorreram exames, segundo o QECR, durante eventos espe-
rantistas: Piracicaba (2010), Brasília (2011), São Paulo (2011), Florianópo-
lis (2014) e Rio de Janeiro (2015).  
6	 Bahia, Ceará, Distrito Federal, Mato Grosso do Sul, Pernambuco, 
Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina 
e São Paulo. Os candidatos do Paraná vieram da Região Metropolitana 
de Curitiba, Assis Chateaubriand, Francisco Beltrão, Londrina, Maringá e 
Ponta Grossa.
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examinadoras pela internet7. A quantidade total de candidatos 
aprovados em Curitiba até o final de 2018 é apresentada na Fi-
gura 2, discriminada por nível e também, dentro de cada nível, 
pelo tipo (escrito/oral). Verificou-se uma taxa de sucesso global 
de 80%, sendo que o maior índice de reprovações se encontra 
no nível B1. Alunos e ex-alunos do CELIN representam 35% 
dos aprovados nas sessões locais8.

A interação com os alunos do CELIN e com a comuni-
dade esperantófona tem sido utilizada também para pesquisas. 
Já foram publicados resultados de pesquisas sobre o aprendiza-
do da pronúncia do esperanto com uma série de indicações para 
professores. Com base nessas observações foi também desen-
volvido, pensando-se especificamente em falantes da variante 
sulina do português brasileiro, um jogo (Prenu Ĉion! “Pegue 
Tudo!”) com o objetivo de auxiliá-los na produção da sequên-
cia [ ti ] (em contraste com [ ʧi ]). Em função das dificuldades 
apresentadas pelos alunos, foram elaborados textos e exercícios 
sobre alguns pontos específicos: a) acusativo; b) correlativos; c) 
reflexivo; d) particípios; e) preposições (especialmente el, per, 
kun, da, de, apud, ĉe, pri, je, laŭ, anstataŭ, krom, po); f ) conjun-

7	 Já atuaram como examinadoras dos exames orais de Curitiba, pela 
internet: Katalin Kováts (Países Baixos), Petra Smidéliusz (Argentina), 
Márta Kovács (Hungria) e Ilona Koutny (Polônia). Os observadores das 
sessões locais foram: Profa. Regina Amelia Darriba Rodríguez (2012, 2013 
e 2014), Prof. Luiz Maximiliano Santin Gardenal (2015, 2017 e 2018) e 
Profa. Karine Marielly Rocha da Cunha (2016).
8	 Até o final de 2017 no mundo todo 2.012 pessoas de 71 países ha-
viam recebido certificação em esperanto segundo o QECR (579, 594 e 839, 
respectivamente para os níveis B1, B2 e C1). Desses, 232 são brasileiros, 
o que torna o Brasil o segundo país com maior número de aprovados nos 
exames até então; o primeiro é a França, com 504 (KOVÁTS, 2018).
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ções subordinativas (subjunkcioj); g) distinção entre ĉu e se; h) 
kiu/kio em contraste com ke. Foi também elaborada uma série 
de exercícios e jogos baseados nos 25 capítulos do livro Gerda 
Malaperis! (PIRON, 1983). Espera-se em breve publicar es-
ses materiais, para que fiquem à disposição dos interessados. 
Destaco que em diversas oportunidades houve apresentações 
de temas relacionados ao esperanto nas Feiras de Etnias e nas 
Semanas de Letras da UFPR.  

FIGURA 2 – CANDIDATOS APROVADOS NOS EXAMES DE PRO-
FICIÊNCIA SEGUNDO O QECR REALIZADOS EM CURITIBA

Nota: E – interpretação de textos e expressão escrita; 
O – compreensão auditiva e expressão oral.

De maio de 2013 a agosto de 2017 houve uma parceria 
entre o projeto Esperanto – Língua e Cultura e o jornal Informa-
Sul, publicado mensalmente com tiragem de cinco mil exem-
plares e distribuído gratuitamente nos bairros Lindoia, Fanny, 
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Guaíra, Portão, Água Verde, Hauer e Xaxim. Foram assim pu-
blicados 46 artigos bilíngues (em português e em esperanto), 
de página inteira, com informações sobre a língua, sua história, 
sobre culturas a ela associadas e sobre eventos e notícias da co-
munidade esperantista, estabelecendo-se desta forma mais um 
canal de comunicação com a comunidade. De julho de 2013 a 
julho de 2014 houve participação semanal no Programa Carlos 
Benincá, exibido na TV Comunitária de Curitiba (canal 5 da 
operadora Net e 72 – TVA); cada inserção teve duração de três 
a cinco minutos. Também ocorre a veiculação de informações 
por meio do boletim eletrônico PEA_Informas, enviado atual-
mente a uma lista de 930 endereços. 

ESTRUTURA DOS CURSOS E ORGANIZAÇÃO DOS 
CONTEÚDOS

A partir do núcleo básico de Esperanto 1 e Esperanto 2, 
em função da demanda por parte dos interessados e dos ob-
jetivos de aprofundar o nível de conhecimento dos alunos e 
de atrair aqueles que já possuíam conhecimentos do idioma, 
estruturou-se uma sequência até o nível 8, e posteriormente a 
esse eixo acrescentaram-se os cursos de formação de professo-
res, os níveis avançados, os cursos de prática de gramática e a 
roda de conversação, denominada “Lando Babila”9. A estrutu-
ra está mostrada na Figura 3, sendo que a Prática de Gramática 
é a concepção atual advinda das experiências com Esperanto 
Básico 1 e Esperanto Básico 2 (Tabela 1). 

9	 O nome é inspirado na obra do autor polonês Izrael Lejzerowicz El 
la “Verda Biblio”, cuja primeira edição foi publicada em 1935, na qual de for-
ma bem-humorada afirma que os esperantistas foram conduzidos da Lando 
Babela (“Terra de Babel”) para a Lando Babila (“Terra do Bate-Papo”).
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Essa estrutura não deve ser entendida como um conjunto 
de “caixinhas estanques”, com um programa rígido e comple-
tamente definido de antemão. Obviamente, há metas em cada 
curso, mas as necessidades, interesses, sugestões e contribuições 
dos alunos são sempre levadas em conta na elaboração das au-
las e nas discussões entre os professores. 

No que se refere aos materiais utilizados, L. Janz ado-
tou o livro Esperanto para principiantes, de Aloísio Sartorato. 
D. Haddad, por sua vez, elaborou material didático próprio, 
também utilizado por C. Andrade, que o complementou com 
textos de Gerda malaperis! (PIRON, 1983) e de Esperanto con-
versacional (SALLES, 1997). M. Firmino utilizou apostila de 
sua autoria (FIRMINO, 2011). T. Silva, J. Barros Jr., L. Penia, 
R. de Moraes e eu utilizamos o livro de Sartorato como refe-
rência básica incorporando, conforme a necessidade, outros re-
cursos (textos autênticos, trechos de obras literárias, programas 
de rádio, vídeos, músicas, dramatizações, jogos). 
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FIGURA 3 – ESTRUTURA DOS CURSOS DE ESPERANTO NO 
CELIN-UFPR

Nota: E – Esperanto – Língua e Cultura; PG – Prática de Gramática; LB – 
“Lando Babila” – Roda de Conversação em Esperanto; A – Esperanto: Nível 

Avançado; F – Formação de Professores; EPR – Ensino de Esperanto: Prática 
e Reflexão.

Espera-se que ao final de Esperanto 1 os alunos estejam 
aptos a fazer descrições e a manter conversação básica sobre 
assuntos do dia a dia: saudações, apresentação, corpo humano, 
família e parentesco, profissões, frutas, alimentos, cores, ani-
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mais, a sala de aula, a casa e seus cômodos, a cidade, os meios de 
transporte, dias da semana, meses e estações do ano. No trata-
mento desses temas, vários tópicos gramaticais são enfocados, 
procurando-se tirar o máximo proveito do fato de o esperanto 
utilizar preferencialmente processos morfológicos aglutinan-
tes. Desta forma, ao longo do semestre, os alunos se familiari-
zam com os morfemas indicadores de substantivos, adjetivos, 
advérbios, plural e acusativo, com os indicadores de infinitivo, 
presente, passado e futuro dos verbos (e, com menos ênfase, 
condicional e imperativo), trabalham com frases afirmativas, 
negativas e interrogativas, com a família de palavras ki- e, a 
partir delas, com alguns outros correlativos. Além disso apa-
recem, em diferentes contextos, cerca de cinco prefixos, doze 
sufixos e quinze preposições. Graças à flexibilidade da deriva-
ção e composição em esperanto, esses elementos já conferem 
ao aluno um grande potencial de formação de novas palavras e 
idealmente o concluinte de Esperanto 1 tem bagagem suficien-
te para prosseguir seus estudos de forma autônoma, caso não 
possa ingressar em cursos mais avançados. No primeiro mês de 
aula, utiliza-se o método direto (“Método Cseh”, IEI, 1992), 
partindo-se na sequência para uma abordagem comunicativa. 

Em função do interesse da turma são ainda apresentados 
alguns temas, tais como: a questão da comunicação entre povos 
com diferentes línguas maternas e as soluções que se apresen-
taram em diferentes épocas; o contexto de surgimento do espe-
ranto; relações étnico-linguísticas em Bialistoque; a publicação 
de Internacia Lingvo (Varsóvia, 1887); o Primeiro Congresso 
Mundial de Esperanto (Boulogne-sur-Mer, 1905); esperanto: 
língua artificial? – sobre a denominação “língua planejada” pro-
posta por Eugen Wüster em 1931; esperanto: língua ociden-
tal ou oriental?; o esperanto hoje: língua, cultura, comunidade 
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linguística, falantes nativos, movimento esperantista; mitos, 
verdades e preconceitos; o esperanto como construção coletiva 
ao longo de mais de um século; interculturalidade, democracia 
linguística, política linguística, defesa de idiomas minoritários; 
contribuições brasileiras em diversos campos da cultura espe-
rantista, destacando-se a participação paranaense (Augusto 
Gonçalves de Castro e a Casa Estrela, a Associação Paranaense 
de Esperanto, Cláudio Petrycoski, Jorge Teles, Geraldo Mat-
tos...). Essas discussões, na realidade, permeiam todos os níveis, 
ocorrendo em português no início, passando-se pouco a pouco 
a realizá-las em esperanto. Uma lista de materiais utilizados/
consultados encontra-se no Anexo. 

Nos níveis seguintes até Esperanto 8, procura-se ampliar 
o leque de assuntos, passando-se de temas concretos (descri-
ção de pessoas, vestuário, datas e horas, esporte, lazer, passeios, 
viagens, orientação espacial, natureza, compras...) a temas mais 
abstratos, incentivando-se o aluno a se posicionar criticamente 
com relação à língua, à história, à sociedade, e a expressar suas 
opiniões em esperanto. Elementos de gramática como reflexi-
vo, particípios e voz passiva são paulatinamente apresentados. 
Tópicos de história do esperanto e de cultura esperantista são 
frequentemente incluídos, mostrando seus reflexos na língua e 
na literatura. De certa forma, a popularização dos exames de 
proficiência em esperanto segundo o QECR e o interesse dos 
alunos por este exame influenciaram a organização dos conteú-
dos dos cursos. Em linhas gerais, pode-se dizer que Esperanto 3 
corresponde ao nível B1, Esperanto 5 ao B2 e Esperanto 7 ao C1. 

A prática de gramática se destina a alunos que já pos-
suem conhecimento do esperanto e que desejam se aprofundar 
em pontos específicos da gramática; já as rodas de conversação 
“Lando Babila” foram propostas como um espaço de encontro 
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para a comunidade esperantista, baseadas na experiência com 
as rodas de conversação que ocorreram na sede da PEA. Por 
suas características, esses dois cursos são de frequência livre; 
para obter a certificação é necessário participar em pelo menos 
80% das atividades. Os níveis avançados se destinam ao apro-
fundamento na história do esperanto e nas diversas manifes-
tações culturais (literatura, música, teatro, cinema), bem como 
em aspectos linguísticos. A formação de professores engloba 
uma abordagem básica de aspectos linguísticos (fonética, mor-
fologia, sintaxe, semântica, sociolinguística, pragmática), dis-
cussões sobre aquisição e aprendizagem de idiomas, gramática 
normativa e gramática descritiva, gramática formal e gramática 
didática, o papel do professor, métodos de ensino de línguas, 
metodologia de ensino do esperanto, materiais didáticos e ava-
liação. Envolve também observações de aulas, bem como pre-
paração e aplicação de aulas. O curso de prática e reflexão sobre 
o ensino de esperanto se dedica a quem atua/atuou no ensino 
da língua, configurando-se como um espaço para discussão e 
troca de experiências. 

COMENTÁRIO FINAL

Ao longo de mais de dez anos, dando continuidade a um 
trabalho realizado em décadas anteriores pelo Prof. Geraldo 
Mattos na UFPR, o CELIN se tornou um centro de referência 
para os interessados no fenômeno esperanto, tanto nos aspectos 
linguístico, cultural e social como no aspecto didático-pedagó-
gico, constituindo-se em um espaço de acolhimento e desen-
volvimento de saberes existentes na sociedade, por vezes pouco 
conhecidos no meio acadêmico. Saliento que nos últimos sete 
anos houve/há atividades envolvendo o esperanto em outras 
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universidades e institutos brasileiros, como: IFPR, UNIFAL, 
UNICAMP, PUC-Campinas, UFC, UFF, UFES, USP e UnB. 

O diálogo que se estabelece com a comunidade espe-
rantófona promove sua valorização e fortalece seus vínculos 
com a língua e com a cultura a ela associada, conscientizando 
seus membros sobre o valor de seus saberes. Ao mesmo tem-
po, ocorre interação com a comunidade universitária e com a 
comunidade em geral, dando-se oportunidade aos interessados 
de conhecer o esperanto, sua história e sua cultura, abrindo-
-se caminhos para novos campos de pesquisa e de colabora-
ção. Trazem-se à discussão questões sobre alternativas para a 
comunicação internacional que não seguem a lógica do poder 
econômico, político e militar, bem como questões ligadas à de-
mocracia linguística e à defesa de línguas minoritárias. O es-
peranto funciona como ponte entre etnias e culturas e também 
como portador de culturas próprias, que se desenvolveram e se 
desenvolvem no seio de uma comunidade transnacional e hete-
rogênea, com divergências de opiniões, mas em que se nutrem 
valores como diversidade, respeito e tolerância. A experiência 
intercultural da comunidade esperantista, o diálogo intergera-
cional propiciado aos alunos de esperanto e a interação com a 
comunidade esperantófona local se coadunam com a proposta 
do CELIN-UFPR e com os princípios da extensão universitá-
ria, e se espera que o trabalho conjunto já consolidado ao longo 
desses anos se fortaleça, à medida que mais colaboradores se 
agreguem ao projeto.  
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O presente livro recolhe uma série de experiências de en-
sino e aprendizagem dentro dos projetos de extensão que 
integraram o Centro de Línguas e Interculturalidade da 
Universidade Federal do Paraná, CELIN-UFPR, ao longo 
dos seus mais de 20 anos de existência. Os diferentes capí-
tulos que compõem o volume se inserem nas áreas de Li-
teratura, Linguística e Linguística Aplicada e estabelecem 
um diálogo entre a extensão, o ensino e a pesquisa; como 
pilares da universidade. O presente trabalho é uma conti-
nuidade do livro Cursos de português como língua estran-
geira no CELIN-UFPR: práticas docentes e experiências em 
sala de aula, publicado em 2016. Nesta ocasião, colocamos 
o foco nas experiências das diferentes línguas estrangeiras 
ministradas no CELIN-UFPR (desde os cursos tradicionais 
de línguas europeias até áreas inovadoras como o ensino 
a distância, a intercompreensão entre línguas próximas ou 
os projetos de esperanto). A língua materna e o ensino de 
português brasileiro como língua estrangeira também en-
contram o seu lugar nas páginas da obra.
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