
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO 
CENTRO DE ARTES E COMUNICAÇÃO 

DEPARTAMENTO DE LETRAS 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM LETRAS 

 

 

 

 

 

Simone Uehara 

 

 

 

 

 

 

O ENSINO DE PORTUGUÊS PARA ESTRANGEIROS: Uma experiência 

multimodal e multicultural no caderno Gramática Viva no Viva PE 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Recife 
2018



SIMONE UEHARA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O ENSINO DE PORTUGUÊS PARA ESTRANGEIROS: Uma experiência 

multimodal e multicultural no caderno Gramática Viva no Viva PE 

 

 

 

 

 

Dissertação apresentada ao Programa de 
Pós-graduação em Letras da 
Universidade Federal de Pernambuco, 
como requisito parcial para a obtenção do 
título de Mestre em Letras, Área: 
Linguística na Linha de Pesquisa: Análise 
de práticas de linguagem no campo do 
ensino. 
 
Orientadora: Profª Drª Maria Cristina 
Damianovic 
Coorientadora: Profª Drª Simone Reis 
 

 

 

 

 

 

 

 

Recife 
2018  



 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

         
 
 

Catalogação na fonte 
Bibliotecário Jonas Lucas Vieira, CRB4-1204 

 
 
 
 
 

 
 

  

S586e Silva, Simone Uehara da  
  O ensino de português para estrangeiros: uma experiência multimodal e 

multicultural no caderno Gramática Viva no Viva PE / Simone Uehara da 
Silva. – Recife, 2018. 

  242 f.: il., fig.   
 

  Orientadora: Maria Cristina Caldas de Camargo Lima Damianovic. 
  Dissertação (Mestrado) – Universidade Federal de Pernambuco, Centro 

de Artes e Comunicação. Letras, 2018. 
                           

   
  Inclui referências, anexos e apêndice.  

 
 

    1. Português para estrangeiros. 2. Material didático. 3. Multimodalidade. 
4. Multiculturalidade. 5. Categorias argumentativas. I. Damianovic, Maria 
Cristina Caldas de Camargo Lima (Orientadora). II. Título. 

 
 
         410     CDD (22.ed.)    UFPE (CAC 2018-83) 
       



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aos meus pais, pela falta. E ao meu marido, pela 

ausência na presença.  



AGRADECIMENTOS 

 

A minha orientadora, Professora Maria Cristina Damianovic, a nossa 

Cris, a Maria da Luz de todos nós, que desde o nosso primeiro contato 

recebeu-me de forma tão afetuosa e amiga. Agradeço imensamente pelo 

amparo em todas as etapas desse processo, por suas vibrações pelas minhas 

conquistas, pela maneira tão gentil em tratar-me e ler-me, por me fazer 

acreditar mais em mim mesma. Suas orientações sempre foram um misto de 

conforto e euforia: ao mesmo tempo em que me faziam compreender com 

facilidade os passos da atividade social da pesquisa acadêmica, entusiasmava-

me em aprender mais! 

Aos meus pais, Manoel e Alice, eternizados na literatura como Sr. Ferro 

e Dona Couve, que mesmo com o pouco grau de instrução que lhes foi 

permitido, por questões adversas, asseguraram a mim toda a trajetória da 

educação formal.  Obrigada pelos valores que me ensinaram e pelo amor que 

me deram. Deus permita que eu possa retribuir a vocês todos esses desvelos. 

Ao meu marido, parceiro e sempre namorado, Zito, um amor de 

Carnaval das ladeiras de Olinda que só me fez ascender nos degraus da vida. 

Eterna gratidão por me impulsionar na realização de meus sonhos, que se 

tornaram nossos, mostrando-me que amar é dedicar-se ao outro, é querer vê-lo 

bem, é preocupar-se, é transformar o eu em nós. 

A minha coorientadora, Simone Reis, pelo aceite ao desafio dessa 

empreitada! Obrigada pela forma cordial que recebeu meu trabalho, pelas 

sugestões e por estar ao meu lado nas duas grandes etapas desse processo: 

banca de qualificação e de defesa. 

À Professora Joice Galli, cujas aulas me proporcionaram delinear os 

rumos da minha pesquisa ao expandir meus conhecimentos por meio das 

leituras sugeridas e das discussões em sala de aula. Meus sinceros 

agradecimentos por contribuir em várias etapas do meu percurso acadêmico, 

desde a avaliação do projeto de pesquisa no processo de seleção de mestrado, 

perpassando pelas aulas, culminando no aceite em participar como 

examinadora na banca de qualificação e de defesa. Seus comentários, 

observações e críticas foram essenciais em todo meu caminhar científico. 



À professora Julia Larré, companheira de grupo de pesquisa, por aceitar 

o convite para participar também como examinadora da banca de qualificação 

e de defesa. Todo o cuidado com a leitura da minha pesquisa, por meio de 

apontamentos, sugestões e críticas, foi imprescindível para aprimorá-la. 

Gratidão por guiar-me com tanta sabedoria e zelo. 

A Danyelle Marina, minha companheira crítica e colaborativa de 

pesquisa, que se transformou em minha querida amiga Dany, parceira para 

todas as horas e momentos! Agradeço todas as oportunidades que me 

ofereceu para meu crescimento profissional e acadêmico. Que você continue a 

espalhar essa energia boa a todas as pessoas que encontrar.  

Ao meu grande amigo, José Carlos, ou Zé. Agradeço muito por seu 

intermédio para meu primeiro contato com aquela que futuramente se tornaria 

minha professora orientadora, pelas aulas de inglês, pelas discussões teóricas, 

pelo auxílio nas minhas dúvidas e pelo incentivo para eu cumprir esse desafio! 

Sempre estará em meu coração. 

A Leandra Dias, mais uma amiga que a pesquisa acadêmica colocou no 

meu caminho. Obrigada pelas nossas conversas e pelo companheirismo nos 

momentos de alegria e de inquietude.  Sem você, fazer essa travessia não teria 

o mesmo caminhar. 

A Gabriel Araújo, irmão de Dany e designer gráfico, que, de forma tão 

paciente, atenciosa e divertida, compreendeu minhas idas e vindas no 

processo de revisão e de refacção do caderno “Gramática Viva no Viva PE” e 

deu vida às atividades ali contidas, agregando-lhes cores e formas.   

A Rosana Yshido, amiga de longa data, desde os tempos da graduação, 

que gentilmente aceitou colaborar na produção do abstract, mesmo com sua 

rotina de trabalho exaustiva. Fico muito feliz em saber que, apesar de toda 

distância, o espírito de nossa amizade subsiste. 

Ao grupo de pesquisa Linguagem, Língua, Escola e Ensino (LIGUE) ou 

Orientand@s Ligad@s, pessoas incríveis, colaborativas, cheias de boa 

vontade, de energia positiva, de benevolência. Obrigada Dany, Leandra, Iago, 

Tiago, Gleice, Julie, Julia, Najin, Tânia, Carla, Simone, Margareth e Jaci por 

todas as vibrações a cada etapa conquistada, pelo auxílio nas pequenas e 

grandes dificuldades e pelo aprendizado por meio da leitura de vocês, grandes 

pesquisadoras e pesquisadores! 



Às professoras e ao professor do PPG, Virgínia Leal, Kazuê Saito e 

Alberto Poza, por suas aulas sempre tão enriquecedoras, que me ajudaram a 

expandir os horizontes da pesquisa. 

E, por fim, a Deus, por permitir todas essas pessoas especiais 

adentrarem em minha vida para que assim fizessem parte da minha história, 

transformando minha trajetória em algo maior. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“Um vagalume se apaga descendo ao 

fundo do mar. – ‘Mãe, que é que é o 

mar, Mãe?’ Mar era longe, muito longe 

dali, espécie duma lagoa enorme, um 

mundo d’água sem fim, Mãe mesma 

nunca tinha avistado o mar, suspirava. 

– ‘Pois, Mãe, então mar é o que a 

gente tem saudade?’” 

                                    Guimarães Rosa 



RESUMO 

 

Esta pesquisa almeja contribuir para a difusão do ensino de português como 

língua estrangeira, variedade brasileira (BAGNO, 2001), tendo em vista o 

aumento da procura pelo idioma tanto por questões relativas ao mercado 

financeiro quanto ligadas à promoção da mobilidade estudantil internacional. 

Somam-se a isso as críticas negativas que os principais materiais didáticos 

para seu processo de ensino-aprendizagem recebem quando analisados à luz 

da comunidade acadêmica, ao apresentarem a cultura brasileira de forma 

estereotipada e sem associação aos usos da língua (BARBOSA, 2016; SILVA, 

2017, PACHECO, 2006, ALMEIDA FILHO, 2002; FONTES, 2002). Para tanto, 

traçamos como objetivo deste trabalho a elaboração de um caderno de 

atividades, denominado “Gramática Viva no Viva PE”, que visa expandir as 

lacunas linguísticas identificadas no material didático Viva PE: Português para 

estrangeiros em Pernambuco (SILVA, 2017), fundamentando sua construção 

em três conceitos. O primeiro diz respeito à relação da indissociabilidade entre 

língua-cultura (KRAMSCH, 2017; ÁLVAREZ; SANTOS, 2010; ALMEIDA 

FILHO, 2002), já que os sentidos daquilo que falamos são constituídos dos 

valores, hábitos e crenças de uma sociedade (CARVALHO, 1996). O segundo 

relaciona-se à Pedagogia dos Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; 

DIONÍSIO; VASCONCELOS, 2013; ROJO, 2012; ROJO; BARBOSA, 2015; 

NEW LONDON GROUP, 2010), que prescreve um trabalho pedagógico 

baseado na multimodalidade, isto é, a multiplicidade semiótica que constitui os 

gêneros textuais da contemporaneidade, e na multiculturalidade, cuja definição 

refere-se ao reconhecimento e à valorização de diferentes culturas que 

convivem no mesmo espaço. E o último relaciona-se aos aspectos linguísticos, 

discursivos e enunciativos da teoria das categorias argumentativas (LIBERALI, 

2013). Nosso embasamento teórico-metodológico apoia-se na pesquisa crítica 

de colaboração, de Magalhães (2012), já que há a necessidade de se criarem 

zonas de conflitos, pela mediação da linguagem, entre as participantes da 

pesquisa, a autora do caderno “Gramática Viva no Viva PE” e a autora do 

material didático Viva PE: Português para estrangeiros em Pernambuco 

(SILVA, 2017), para que novos conhecimentos sejam produzidos e partilhados. 

Os resultados obtidos na análise das discussões de dados, a partir do 



arcabouço teórico que fundamentou a pesquisa, apontam que as atividades 

elaboradas no caderno “Gramática Viva no Viva PE”, favorecem o aprendizado 

de língua portuguesa e o reconhecimento da pluralidade cultural e linguística 

do Brasil (PCN, 1998), o que possibilita ao aluno compreender e fazer o uso da 

língua em situações comunicativas reais, colaborando para torná-lo um pouco 

brasileiro (MENDES, 2002). 

 

 

Palavras-chave: Português para estrangeiros. Material didático. 
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ABSTRACT 

 

This research aims to contribute to the spread of the teaching of Portuguese as 

a foreign language, the Brazilian variety of Portuguese (BAGNO, 2001), 

considering the increase in the demand for the language as much for issues 

related to the financial market as connected to the promotion of international 

student mobility and to the negative criticism which the main teaching materials 

for the teaching-learning process receive when analyzed by the academic 

community, for presenting the Brazilian culture stereotypically and without real 

connection to the uses of language (BARBOSA, 2016; SILVA, 2017, 

PACHECO, 2006, ALMEIDA FILHO, 2002; FONTES, 2002). To this end, we 

established as the objective of this paper to elaborate a supplement of activities 

named “Gramática Viva no Viva PE” , whose purpose is to expand the language 

gaps identified in the teaching material “Viva PE: Português para estrangeiros 

em Pernambuco” (SILVA, 2016), basing its structure in three concepts. The first 

one concerns the inseparable relationship between language and culture 

(KRAMSCH, 2017; ÁLVAREZ & SANTOS, 2010; ALMEIDA FILHO, 2002), as 

the meanings of what we say are formed by the values, habits and beliefs of a 

society (CARVALHO, 1996). The second one is related to the Pedagogy of 

Multiliteracies (COPE & KALANTZIS, 2000; DIONÍSIO & VASCONCELOS, 

2013; ROJO, 2012; ROJO & BARBOSA, 2015; NEW LONDON GROUP, 2010), 

which prescribes pedagogical work based on the multimodality, i.e., the 

semiotic multiplicity which constitutes the contemporary textual genres, and on 

the multiculturalism, whose definition refers to the recognition and appreciation 

of different cultures which coexist in the same space. And the last one is related 

to the linguistic, discursive and enunciative aspects from the theory of 

argumentative categories (LIBERALI, 2013).Our theoretical-methodological 

basis relies on Magalhães's (2012) critical research of collaboration, since it is 

necessary to create zones of conflict, through language mediation, between 

the participants of the research, the author of the supplement “Gramática Viva 

no Viva PE” and the author of the teaching material “Viva PE: Português para 

estrangeiros em Pernambuco” (SILVA, 2017), so that new knowledge is 

produced and shared. The results achieved in the analysis of the data 

discussions, based on the theoretical framework which substantiated the 



research, indicate that the activities elaborated in the book "Gramática Viva  no 

Viva PE" , favor the learning of Portuguese and the recognition of Brazil's 

cultural and linguistic plurality, making it possible for the student to be a little bit 

Brazilian (MENDES, 2002) by understanding and making use of the language in 

real communicative situations. 

 

 

Keywords: Portuguese for foreigners, Teaching material. Multimodality. 

Multiculturalism. Argumentative categories. 
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1 INTRODUÇÃO 

  

 

De acordo com dados do Observatório da Língua Portuguesa1 (OLP), de 

2015, a língua portuguesa (LP) conta com aproximadamente 261 milhões de 

falantes, já que é o idioma oficial em dez países: Angola, Brasil, Cabo-Verde, 

Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, Moçambique, Portugal, São Tomé e Príncipe, 

Timor Leste e Região Administrativa Especial de Macau, o que a coloca como 

a quarta língua mais falada no mundo. 

Além destes falantes que têm o português como língua materna (LM), há 

também os falantes de LP como segunda língua (LS), visto que a procura pela 

aprendizagem do idioma cresceu nos últimos anos devido a questões 

comerciais internacionais e estudantis. Esses fatos são decorrentes da 

consolidação do Brasil, país com maior número de lusófonos - mais de 206 

milhões -, como uma das maiores economias do mundo e da procura de 

estrangeiros, em mobilidade estudantil internacional, para cursarem graduação 

sanduíche ou graduação plena, principalmente, em universidades federais e 

estaduais  

 Tais dados podem ser constatados pelo número de inscritos para a 

realização do exame para a obtenção do Certificado de Proficiência em Língua 

Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras): em 1998, primeiro ano do exame, 

havia 127 inscritos, e, em 2016, este número elevou-se substancialmente, 

contando com mais de 12 mil inscritos, conforme demonstra o gráfico na 

página seguinte.  

                                            
1
 Observatório da Língua Portuguesa (OLP)-  associação sem fins lucrativos que visa contribuir 

para o “conhecimento e  a divulgação do estatuto e projeção no mundo da Língua Portuguesa; 
o  estabelecimento de redes de parcerias visando a afirmação, defesa e promoção da Língua  
Portuguesa; a formulação de políticas e decisões que concorram relevantemente para a 
afirmação da Língua Portuguesa como língua estratégica de comunicação internacional.” 
(Fonte: http://observalinguaportuguesa.org/olp-observatorio-da-lingua-portuguesa/  acesso em 
24 ago. 2017) 

http://observalinguaportuguesa.org/olp-observatorio-da-lingua-portuguesa/
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Figura 1 – Número de inscritos no exame Celpe-Bras. 

 

Extraído de: Portal Inep, 2017. 

Podemos verificar que, apenas nas primeiras duas décadas do século 

XXI, houve um aumento de 480,87% de inscritos para o Exame do Celpe-Bras, 

demonstrando assim o crescente interesse de estudantes estrangeiros pelo 

nosso país. 

 E esses números tendem ainda a subir mais, pois a Embratur2 (Instituto 

Brasileiro de Turismo), por meio do Plano Aquarela – Marketing Turístico 

Internacional do Brasil – tem a intenção de elevar o número de estrangeiros 

que pretendem estudar no Brasil até 2020. 

Ampliando o cenário da LP pelo mundo, segundo Vieira (2010), ela é 

língua de comunicação de organizações internacionais como, por exemplo, 

Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura 

(UNESCO), Organização dos Estados Iberoamericanos (OEI), Organização 

dos Estados Americanos (OEI), União Econômica e Monetária da África 

Ocidental (UEMAO), União Europeia (UE) e Mercado Comum do Sul 

(MERCOSUL), o que a torna uma língua de importância política em quase 

todos os continentes. 

                                            
2
 Embratur- criada pelo Decreto-Lei nº 55 de 18 de novembro de 1966, seu nome, Empresa 

Brasileira de Turismo, mudou para Instituto Brasileiro de Turismo no mandato do presidente da 
República, Fernando Henrique Cardoso. 
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Em vistas da necessidade de fomentar a promoção da LP para fins 

comerciais, o Brasil, a partir da criação do MERCOSUL, assumiu importante 

papel frente às políticas linguísticas para o ensino de sua língua no cenário 

internacional, já que buscava promover a integração linguística com os demais 

países do bloco: Argentina, Paraguai e Venezuela. Dessa forma, em dezembro 

de 1991, foi criado o Setor Educacional do Mercosul (SEM), cujo objetivo era a 

concentração de políticas que visassem a integração da educação “aos 

processos econômicos, sociais e políticos necessários para o desenvolvimento 

das pessoas e das sociedades” (CORRÊA; SANTANA, 2011).  

Em 2004, foi assinado o Projeto Escola Intercultural Bilíngue de 

Fronteira (PEIBF), com o intuito de promover o intercâmbio entre os países do 

Mercosul e com o objetivo de integrar docentes e discentes dos países 

membros do bloco. “O foco é a integração, a quebra de fronteira, além da 

ampliação das oportunidades do aprendizado da segunda língua” (BRASIL, 

2016). Em 2005, iniciam-se as atividades pedagógicas entre Brasil e Argentina 

e, em 2009, Uruguai, Paraguai e Venezuela passaram a integrar as atividades 

do projeto em escolas de fronteira (THOMAZ, 2010).  

Havia, em 2009, um total de 26 escolas (13 no Brasil e 13 nos demais 

países). 

Quadro 1 – Escolas de fronteira. 

No Brasil 
Nº de 
escolas 

Em outros países 
Nº   de 
escolas 

Dinísio Cerqueira 
 (SC) 

1 

Argentina 

Bernardo 
Irigoyen 

1 

Foz do Iguaçu (PR) 1 Puerto Iguazu 1 

Uruguaiana (RS) 1 Paso de Los 
Libres 

1 

São Borja (RS)  2 Santo Tomé 2 

Itaqui (RS) 2 Alvear 1 

Chuí (RS) 1 

Uruguai 

La Cruz  1 

Jaguarão (RS) 2 Chuy  1 

Ponta Porã (MS) 1 Rio Branco 2 

Pacaraima (RR) 2 
Paraguai 

Pedro Juan 
Caballero 

1 

Venezuela 
Santa Helena de 
Uiarén  

2 

Total de escolas 13 Total de escolas 13 
Fonte: Ministério da Educação. 
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De acordo com Thomaz (2010), o projeto funciona a partir do 

intercâmbio entre os docentes: duas vezes na semana, professores de escolas 

fronteiriças trocam de lugar e ministram suas aulas em sua LM para promover 

a interculturalidade e o bilinguismo. 

No que tange à difusão da LP no nível superior, Signorini (2013) 

evidencia a criação da Universidade Federal de Integração Latino-Americana 

(UNILA), situada na Região Trinacional, ou seja, na fronteira  entre Brasil, 

Argentina e Paraguai, que visa atender o público não apenas do Mercosul, mas 

da  América do Sul como um todo e tem como objetivo “trazer a 

multiculturalidade, o bilinguismo e a interdisciplinaridade para o ensino, a 

pesquisa e o relacionamento com o entorno social” (SIGNORINI, 2013, p. 91).  

Schoffen e Martins (2016) observam que, com a demanda pelo ensino-

aprendizagem de PLE, há também a necessidade de cursos de formação na 

área.  Segundo os autores, apenas a Universidade Federal da Bahia (UFBA), a 

Universidade de Brasília (UnB) e a Universidade Estadual de Campinas 

(UNICAMP) oferecem cursos de licenciaturas voltadas para essa formação. 

Muitas outras universidades oferecem apenas programas de extensão para a 

promoção de PLE, como o Programa de Português para Estrangeiros (PPE)3, 

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), que, além dos cursos 

para o aprendizado da língua, também disponibiliza cursos de formação de 

professores e desenvolve pesquisas e material didático (MD) para área.  

Além da difusão do ensino de PLE no Brasil e junto a países da América 

do Sul, as universidades brasileiras dispõem do Programa Leitorado4, do 

Ministério das Relações Exteriores, no qual professores universitários 

ministram aulas sobre a língua e a cultura do Brasil, com o intuito de promover 

o intercâmbio de discentes e docentes e a elaboração de pesquisas e trabalhos 

conjuntos (SCHOFFEN; MARTINS, 2016). Ao todo, este programa está 

                                            
3
 Programa Português para Estrangeiros (EPE):  programa de extensão fundado em 1993 pela 

profª Drª Margarete Schlatter (http://www.ufrgs.br/ppe/o-programa). 
4
 Programa Leitorado: “Os leitores são professores universitários que atuam em instituições 

estrangeiras de ensino superior, promovendo a língua e a cultura brasileiras. As vagas são 
oferecidas por meio de edital, publicado pelo Ministério das Relações Exteriores e pela Capes 
(Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior). A Capes faz a pré-seleção 
dos candidatos e submete lista tríplice às universidades, que então escolhem o leitor em 
definitivo. Os professores selecionados recebem bolsa do Itamaraty, além de contrapartidas 
fornecidas pelas instituições de ensino a que se vinculam” 
(http://redebrasilcultural.itamaraty.gov.br/menu-a-rede/menu-leitorados). 
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presente em 26 instituições de ensino superior, entre elas, a Universidade de 

Heidelberg (Alemanha), a Universidade de Pequim (China), a Universidade 

Paris III (França), Universidade Hebraica de Jerusalém (Israel), a Universidade 

Harvard (EUA) e a Universidade Eduardo Mondlane (Moçambique). 

Estes programas de internacionalização são de fundamental relevância 

para difundir a LP, variedade brasileira, aos diversos países, para desnudar 

determinados estereótipos em relação à nossa língua e cultura, uma vez que, 

como aponta Kronka (2016), uma das professoras do Programa Leitorado, está 

no imaginário dos alunos estrangeiros que o português do Brasil é um dialeto 

ou uma subversão ao português europeu. Isto é, consideram-no como 

português de rua, termo pejorativo usado para designar que nossa variedade é 

repleta de desvios gramaticais frente à forma europeia. 

 Adentrando rapidamente este tema sobre o português do Brasil e de 

Portugal, Bagno (2001) considera que o Português do nosso país se difere do 

europeu nos aspectos fonológicos, sintáticos, semânticos e pragmáticos. Por 

esta razão, o autor prefere adotar o termo “língua brasileira” para designá-la. O 

autor explicita inúmeras frases nas duas variedades para demonstrar suas 

diferenças, sendo uma delas, por exemplo, o fato de o português brasileiro 

aceitar frases com oração cujo sujeito seja um objeto da ação praticada (o 

pneu furou, a calça rasgou, o vaso quebrou), o que é considerado estranho ou 

agramatical para os falantes do português europeu. 

Embora este projeto não intencione abarcar a discussão5 sobre as  

motivações  que impulsionaram as teorias de Bagno (2001)  para a elevação 

do status de variedade à língua brasileira e as consequências, consideramos 

pertinente a exposição da temática como uma forma de repensarmos a 

importância da difusão da língua falada no Brasil em outros países para que 

possam sem rompidas as barreiras do preconceito linguístico existente entre os 

alunos estrangeiros, afinal, “passados 500 anos, tanto a língua de cá quanto a 

de lá se modificaram, cada uma delas numa direção, exibindo diferenças 

nessas mudanças, fazendo opções diferentes, escolhas diferentes” (BAGNO, 

2001, p.172). 

                                            
5
 Para aprofundar melhor essa discussão, convidamos o leitor a conhecer a obra de Bagno 

(2001), cujo título encontra-se nas referências bibliográficas desta pesquisa. 
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Carvalho (1996), ampliando a discussão pelo viés cultural, considera que 

apesar de as diferenças culturais entre Brasil e Portugal não serem abissais, 

elas influenciam nos usos sociais da língua. Assim, como a língua passou por 

modificações, motivadas, principalmente, pelas influências africanas e 

indígenas, o meio também contribuiu para a criação de vocábulos para 

designar novos elementos. A autora exemplifica isso por meio das palavras 

cachaça e ginja, termos que só existem no Brasil e em Portugal, 

respectivamente, pois designam uma bebida e uma fruta típicas de cada um 

dos países.  

É dentro deste contexto de promoção da LP e de valorização da 

variedade brasileira, que este trabalho se insere, fomentando os estudos na 

área de PLE na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Esta Instituição 

atende alunos estrangeiros em seu programa de mobilidade discente na 

graduação e na pós-graduação, em diferentes áreas, com o objetivo de ampliar 

seus conhecimentos acadêmicos, desenvolver laços de pesquisa 

interuniversitária, além de aprender a língua e a cultura brasileira.  

Esta Universidade conta hoje com o Núcleo de Línguas e Culturas (NLC) 

e seu importante papel na preparação desses alunos em relação à 

aprendizagem de PLE. Futuramente, contará também com o ensino de PLE no 

Núcleo de Línguas – Idiomas sem Fronteiras (NucLi-IsF) da UFPE, em que um 

dos objetivos é “fortalecer o ensino de idiomas no país, incluindo o da língua 

portuguesa, e, no exterior, o da língua portuguesa e da cultura brasileira”, de 

acordo com o artigo segundo do Programa Idiomas sem Fronteiras, Portaria nº  

973, de 14 de novembro de 2014. 

Em sintonia com a importância de fortalecer os estudos na área de PLE 

para  contribuir com o NLC, o NucLi-IsF e demais instituições, o grupo de 

estudos Linguagem, Línguas, Escola, Ensino (LIGUE), liderado pela Professora 

Doutora Maria Cristina Damianovic, desenvolve pesquisas para o ensino-

aprendizagem de PLE desde 2003, sendo a última  dissertação  de Mestrado 

“A ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de português como 

segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no Recife” (SILVA, 

2017), que teve como eixo a construção do MD  “Viva PE: Português para 
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estrangeiros em Pernambuco” (SILVA, 2017)6, e sua consequente 

implementação em  um curso de PLE na Associação Brasil-América (ABA7). 

 Diante das contribuições amplas do MD de Silva (2017) para o ensino-

aprendizagem de PLE, das apresentações dos trabalhos “Viva PE – 

Entrelaçando língua e cultura para o ensino de PLE” (DAMIANOVIC; SILVA; 

UEHARA, 2016)  e “O ensino de português como segunda língua a partir de 

uma perspectiva sócio-histórico-cultural no Brasil” (DAMIANOVIC; SILVA; 

UEHARA, 2016) no Fórum LACE8 e no 20º Intercâmbio de Pesquisa em 

Linguística Aplicada (INPLA) respectivamente, esta pesquisa “O ensino de 

português para estrangeiros: uma experiência multimodal e multicultural no 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”9, almeja dar continuidade aos estudos na 

área de PLE na UFPE, por meio da produção do caderno “Gramática Viva no 

Viva PE”. 

O caderno supracitado contém atividades que pretendem ampliar os 

conteúdos linguísticos do MD “Viva PE: Português para estrangeiros em 

Pernambuco” (SILVA, 2017), visto que foram observadas lacunas no que tange 

ao uso da língua. Tal MD é parte integrante da Dissertação de Mestrado “A 

ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de português como 

segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no Recife” (SILVA, 

2017)”. 

 Tivemos como fio condutor para nos guiar na construção do caderno 

“Gramática Viva no Viva PE”, a seguinte pergunta norteadora: 

- É possível elaborar um caderno de atividades que expanda os 

aspectos linguísticos dentro de uma pedagogia que contemple os aspectos 

multimodais e multiculturais? Se sim, como ele se caracteriza? Se não, por 

quê?  

                                            
6
 O referido MD encontra-se no Anexo A, p.191. 

7
 ABA (Associação Brasil - América) Global English – instituição de ensino de línguas situada 

em Recife. Mantém parcerias, de cunho educacional e cultural, com importantes instituições, 
dentre elas, Embaixada dos Estados Unidos no Brasil, Universidade de Michigan, Comissão 
Fulbright, Educational Testing Services, World Future Society, EducationUSA, Experimento 
Intercâmbio Cultural, Câmara Americana de Comércio e Maple Bear Global Schools.  
(http://www.estudenaaba.com/institucional). 
8
 LACE: Grupo de Pesquisa “Linguagem em Atividades no Contexto Escolar”, da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo (PUC- SP) 
9
 A pesquisa foi submetida ao Comitê de Ética da UFPE, e aprovada pelo mesmo, estando sua 

autorização, registrada sob o protocolo de pesquisa CAAE, número 62054116.2.0000.5208. O 
leitor poderá encontrá-la no Anexo C, p. 239. 

http://www.estudenaaba.com/institucional
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Para tanto, tivemos os seguintes objetivos:  

a) Objetivo geral: 

 Analisar o caderno “Gramática Viva no Viva PE”, elaborado para esta 

pesquisa, com atividades de expansão discursiva, enunciativa e linguística, 

com foco nesta última, por meio de uma teoria que explore a multimodalidade e 

a multiculturalidade dos gêneros textuais.  

  

b) Objetivos específicos: 

I. Expandir o MD de Silva (2017) para o ensino de PLE no que tange aos 

aspectos linguísticos; 

II. Contribuir para o aprimoramento de MD a serem usados em cursos de 

português para estrangeiros (NLC, NucLi–IsF e demais instituições públicas e 

privadas) no estado no Pernambuco; 

III. Ampliar, por meio da Pedagogia dos Multiletramentos, a abordagem de MD 

de referência no ensino de PLE. 

 

Para cumprir o intento acima, esta dissertação está organizada em cinco 

seções: Introdução, Fundamentação Teórica, Metodologia de Pesquisa, 

Análise dos Dados e Considerações Finais. 

 O Capítulo 1 compreende a Introdução e nela constam informações 

sobre o crescimento da procura pelo ensino-aprendizagem de PLE, as políticas 

públicas brasileiras para a difusão da língua e a importância de pesquisas na 

área que possam ajudar nessa promoção, além da exposição da temática da 

presente pesquisa. 

 O Capítulo 2 corresponde à Fundamentação Teórica, a qual traz o 

aporte teórico que embasa esta pesquisa. Ela é dividida em cinco partes que 

buscam contextualizar o leitor sobre as metodologias/abordagens que 

orientaram a produção de MD de PLE; observar a importância dos estudos de 

língua associados às questões culturais; compreender a importância da teoria 

da Pedagogia dos Multiletramentos para o ensino de línguas, seja materna ou 

estrangeira; e apresentar as categorias argumentativas que correspondem ao 

processo de ensino-aprendizagem de PLE em um caderno com atividades de 

expansão enunciativa, discursiva e linguística. 
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 O Capítulo 3 trata da metodologia de pesquisa que guiou este trabalho. 

Para isso, trataremos sobre a base teórico-metodológica, a PCCol 

(MAGALAHÃES, 2009), que orientou esta pesquisa; seu contexto; os 

participantes; os instrumentos; e o processo de elaboração do corpus, o 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”, a partir da multimodalidade e da 

multiculturalidade proposta pela Pedagogia dos Multiletramentos (NEW 

LONDON GROUP, 2010) e dos aspectos enunciativos, discursivos e 

linguísticos (LIBERALLI, 2013). 

 O Capítulo 4 é a Análise dos Dados, momento que permite o diálogo 

entre as teorias que apoiaram esta pesquisa com a construção das atividades 

do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, permitindo vislumbrar se os objetivos 

da pesquisa foram alcançados. 

 Por último, o Capítulo 5, Considerações Finais, traz reflexões sobre as 

análises dos dados, comenta sobre os objetivos geral e específicos, as 

transformações pelas quais a pesquisadora passou durante o processo de 

construção da dissertação e sobre possíveis caminhos de continuidade desta 

pesquisa.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

  

Este capítulo divide-se em quatro seções. A primeira discorre sobre as 

concepções de língua e de aprendizado que permearam as abordagens de 

ensino de língua estrangeira (LE) e, por conseguinte, a elaboração dos MD na 

área de PLE no Brasil. 

Na segunda seção, introduzimos o conceito de cultura para o ensino-

aprendizagem de PLE e sua influência na construção e/ou reorganização de 

MD na área pela Abordagem Intercultural. 

Já na terceira seção, explanamos os conceitos de multiculturalidade e de 

multimodalidade, da Pedagogia dos Multiletramentos, e sua importância para a 

educação na contemporaneidade, haja vista os novos gêneros textuais que 

emergiram a partir das novas tecnologias digitais, bem como a convivência de 

diversas culturas no mesmo espaço. 

Por fim, apresentamos o processo de elaboração do caderno “Gramática 

Viva no Viva PE”, explicitando nossa compreensão sobre a importância do MD 

nas aulas de LE, o conceito de gramática que elegemos com forma de ensinar 

a língua e os aspectos linguísticos, enunciativos e discursivos que permearam 

a construção dos exercícios de cada atividade. 

 

2.1 OS MATERIAIS DIDÁTICOS DE PLE E AS ABORDAGENS / 

METODOLOGIAS DO ENSINO DE LÍNGUAS 

 

O planejamento e a construção de MD perpassam os construtos teóricos 

em voga de uma dada época. Assim, de acordo com as concepções de língua 

difundidas ao longo do tempo, mudam também as orientações para seu ensino. 

Segundo Leffa (1988), fazer a revisão dessas concepções que 

embasaram tais orientações é importante para que “o professor comece onde 

os outros pararam, sem necessidade de reinventar a roda ou repetir os erros 

do passado. Sem uma visão histórica a evolução se torna impossível” (LEFFA, 

1988, p.  211). 

Antes, convém explicitar as terminologias método e abordagem, pois 

muitas vezes foram usados como termos sinônimos, causando confusões na 
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interpretação e no uso de conceitos importantes na área (BORGES, 2010, p. 

397). Para Leffa (1988), o termo método foi amplamente utilizado no passado, 

servindo tanto para abranger a fundamentação teórica quanto as normas para 

a criação de um curso. Richards e Rodgers (2001) discorrem que o termo 

método é fundamentado mais por suposições de base empírica do que por 

respaldo teórico. Já o termo abordagem surge após pesquisas na área da 

psicologia comportamental e da linguística estruturalista. 

 Segundo Richards e Rodgers (2001), abordagem é o termo mais 

abrangente, que engloba os pressupostos teóricos sobre a língua e a 

aprendizagem, sendo assim, “o pressuposto de que a língua é uma resposta 

automática a um estímulo e de que a aprendizagem se dá pela automatização 

dessas respostas vai gerar uma determinada abordagem para o ensino de 

línguas” (LEFFA, 1988, p. 212).  Já o método envolve as regras para seleção, 

ordenação e a apresentação dos itens lexicais, por exemplo, e deve estar de 

acordo com a abordagem. 

Almeida Filho (2005) também compartilha dessa ideia sobre a 

abordagem, pois, para ele, esta compreende “um corte epistêmico cujo 

reconhecimento rigoroso traz benefícios ao desenvolvimento teórico do ensino 

de línguas” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 95). Já método corresponde às práticas 

de ensino da qual fazem parte o planejamento das unidades, os materiais de 

ensino produzidos e as formas de como avaliar os discentes (ALMEIDA FILHO, 

2015). 

Há diversas metodologias/abordagens para o aprendizado de uma LE, 

no entanto, discorreremos apenas sobre as que permearam a construção de 

MD de PLE. 

De acordo com Richards e Rodgers (2001, p. 7), a primeira metodologia 

de ensino de LE denomina-se Gramática Tradicional. Ela foi amplamente 

utilizada na Europa de 1840 até 1940, e ainda hoje a vemos sendo utilizada, 

por exemplo, no ensino instrumental de uma língua. Os autores discorrem que 

ela não possui uma teoria na área da linguagem, da educação ou da psicologia 

que a embase. 

Richards e Rodgers (2001, p. 5) explicam que nesta metodologia deve-

se estudar a língua, primeiramente, analisando sua gramática e, após 
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compreender as regras que lhe são próprias, passa-se a aplicá-la em 

exercícios que visam a tradução de frases e de textos literários. Não há a 

preocupação com o uso da linguagem do dia a dia, tampouco com a prática 

oral, apenas com aspectos ligados à sintaxe e à morfologia. 

Nascida a partir das observações do aprendizado da LM pelas crianças, 

a metodologia Direta, também conhecida por metodologia Natural, foi 

amplamente utilizada nos EUA (RICHARDS; RODGERS, 2001, p. 12). Essa 

metodologia se baseava na teoria de que uma LE pode ser adquirida assim 

como se aprende LM. Portanto, era proibida a tradução, devendo o professor 

lançar mão de objetos, fotos, gestos e mímicas. A “gramática nunca é 

apresentada de forma explícita, mas o aluno deve intuir” (PACHECO, 2010, p. 

46).  A integração das quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), segundo 

Leffa (1988), é introduzida no ensino de línguas e são usadas técnicas de 

repetição para o aprendizado automático da língua. 

A metodologia Situacional foi desenvolvida na Inglaterra pelos linguistas 

H. Palmer e A. S. Hornby na década de 30 e foi difundida até a década de 60. 

Para os pesquisadores, o ensino do vocabulário era considerado primordial 

para a apreensão de uma LE, seguido pelo estudo da gramática (RICHARDS; 

RODGERS, 2001, p. 37). Como na metodologia Direta, a tradução não era 

aceita e o aluno deveria deduzir o significado dos vocábulos ou de uma oração 

a partir da situação do cotidiano ou da vida profissional (MORITA, 1998, p. 67) 

à qual ele estava sendo exposto.  

Baseada na concepção estruturalista da língua e behavorista da 

psicologia, surge a metodologia Áudio-Lingual, que prioriza a aprendizagem da 

gramática normativa e “a forma é privilegiada em detrimento do sentido dos 

enunciados” (SCHULZ; CUSTÓDIO; VIAPINA, 2012, p. 6). O aprendizado de 

uma LE pode ser considerado como “um processo mecânico de formação de 

hábitos, rotinas e automatismos, onde os diálogos apresentam estruturas e 

vocabulários para serem aprendidos por imitação e repetição” (AISSA; 

PARKER, 2008, p. 6). Nesta metodologia, é proibido o uso da LM do aluno, 

pois esta interfere de modo negativo no aprendizado da LE e as regras não são 

explicitadas, já que devem ser aprendidas de forma indutiva, evidenciando-se, 
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portanto, “influências do estruturalismo norte-americano de Bloomfield” 

(CONEJO, 2009, p.07). 

 Podemos notar que nesta metodologia ainda prevalece o pensamento 

do aprendizado de uma língua conhecendo a sua forma padrão, ou seja, pela 

sua gramática normativa, mas já há a preocupação com a comunicação oral, 

embora de maneira artificial, a partir de diálogos elaborados com fins didáticos. 

Vemos a língua aqui cumprindo uma função, a de comunicar, no entanto, de 

uma forma em que falante e ouvinte sejam apenas decodificadores de signos. 

 De acordo com Coelho (2010), a abordagem Sociolinguística surge a 

partir das teorias de Meillet, no início do século XX, sobre a concepção social 

da língua. William Labov (1968), retomando suas ideias, inaugura, na década 

de 60, a Sociolinguística Variacionista. Esta área de estudo da linguagem 

opõe-se ao estruturalismo e ao gerativismo por considerar que a língua sofre 

influências externas (históricas, sociais, ideológicas, geográficas, etárias etc.) 

sobre a estrutura linguística. A língua não seria, portanto, homogênea, como 

afirmavam Saussure e Chomsky, uma vez que existe na língua o fenômeno da 

variabilidade, isto é, uma mesma forma pode ter significados diversos, a 

depender do valor social que tais formas linguísticas assumem. 

Dentro do contexto de ensino-aprendizagem de uma LE, isto significa 

que o aluno será exposto às diferentes formas de se expressar, de acordo com 

o contexto em que está inserido (MORITA, 1998, p. 67). 

Nascida a partir das críticas de Chomsky à metodologia Áudio-Lingual, 

em sua obra Estruturas Sintáticas (1957), de que a teoria behaviorista não 

pode abranger o comportamento linguístico (RICHARDS; RODGERS, 2001), 

surge a Abordagem Comunicativa, a qual irá permear por um longo período os 

estudos sobre o ensino-aprendizagem de LE, “produzindo uma safra fecunda 

de manuais nocionais-funcionais para professores e de material comunicativo 

para alunos” (LEFFA, 1988, p. 224). 

Segundo Paiva (2005), ampliando os conceitos de competência e de 

desempenho formulados pelo linguista, Hymes (1972) sugere que para que um 

falante tenha competência comunicativa, além de dominar as estruturas 

linguísticas da língua-alvo, também precisa saber os contextos de seu uso. 

Portanto, podemos notar que há uma preocupação em conciliar a 
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aprendizagem de uma língua à sua cultura. Mais tarde, outros estudiosos 

modificaram esse conceito de competência comunicativa, atribuindo-lhe quatro 

habilidades:  

 
a gramatical (domínio do sistema linguístico em termos de 
regras e uso); a sociolinguística (habilidade de usar a língua de 
forma adequada ao contexto); a discursiva (a habilidade de 
combinar forma e conteúdo de forma coerente); e a estratégica 
(a habilidade para superar limitações na produção linguística e 
resolver problemas de comunicação). (PAIVA, 2005, n.p.10). 
 

Vemos nesta abordagem alguns conceitos novos sobre o que é a língua, 

pois já não é vista mais como aprendizagem de estruturas fixas, baseadas na 

linguagem formal, mas sim como algo com várias possibilidades de uso. 

Percebemos também uma preocupação entre os interlocutores de serem 

compreendidos, ou seja, aqui a comunicação não é vista mais como uma 

decodificação, já que é necessária uma contextualização para haver uma 

interpretação correta dos enunciados.  

Ademais, o conceito de cultura é introduzido, porém, sob a perspectiva 

de uma “cultura dita turística” (GALLI, 2015, p. 121), com o apagamento das 

identidades locais. Assim, para os brasileiros, por exemplo, França remete a 

Paris, que, por sua vez, simboliza a Torre Eiffel, a alta gastronomia e o 

romantismo (GALLI, 2015). Da mesma forma, como assinala Barbosa (2016), a 

cultura brasileira apresentada aos estudantes de PLE é a do samba, do futebol, 

das paisagens paradisíacas e da cordialidade. 

Kramsch (2017) aponta que o enfoque cultural dessa abordagem incide 

sobre comportamentos, comidas, celebrações e costumes típicos, 

evidenciando características nacionais e carência de questões históricas 

aprofundadas, ou seja, revela um aspecto prático e turístico da cultura, ao 

indicar as maneiras de como agir no país-alvo, por exemplo. Assim, “os alunos 

de LE aprendem sobre a cultura estrangeira como uma curiosidade exótica, à 

qual buscam se adaptar ou temporariamente adotá-la quando viajam ao país 

(KRAMSCH, 2017, p. 143). 

                                            
10

 N.P.: abreviação de não paginado. Segundo normas da ABNT, usa-se essa indicação nas 
referências de obras sem números de páginas. 
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Fontes (2002) considera que a Abordagem Comunicativa foi de grande 

avanço aos estudos de LE; no entanto, como aponta Reis (2012), “não 

problematizou a questão de que a cultura não pode ser vista como algo 

monolítico, homogêneo entre os indivíduos de um povo, um sistema fechado 

que se perpetua” (REIS, 2012, p. 40). 

Após esta breve revisão das metodologias e das abordagens para o 

ensino-aprendizagem de LE, apresentaremos como estas influenciaram na 

produção de MD para o ensino de PLE da segunda metade do século XX, a 

partir dos estudos de Morita (1998). A autora analisou 13 (treze) livros didáticos 

de PLE, publicados no Brasil, Estados Unidos, México e Paraguai, no período 

de 1954 a 1995, para avaliar quais metodologias/abordagens que os 

constituíram ao longo dos tempos. Para melhor visualização, segue o quadro: 

 

Quadro 2 - Materiais didáticos de PLE e suas abordagens/metodologias. 

Abordagem / metodologia Títulos dos livros de PLE 

Metodologia direta Português para estrangeiros (1954) 

Português 1 (1972) 

Base estruturalista, mas com 
tendências da abordagem 
áudio-lingual 

Português Contemporâneo 1 (1966) 

Português: Conversação e Gramática (1973) 

Abordagem sociolinguística Português para estrangeiros 1 e 2 (1978) 

Abordagem situacional Falando... lendo... escrevendo... português: um 
curso para estrangeiros (1981) 

Metodologia tradicional Português para falantes de Espanhol (1983) 

Abordagem comunicativa Fala Brasil (1989) 

Aprendendo Português do Brasil (1992) 

Tudo bem (1984) 

Avenida Brasil – curso básico de português para 
estrangeiros (1992) 

Avenida Brasil 2 – curso básico de português para 
estrangeiros (1995) 

 

Fonte: elaborado a partir de Morita (1998). 
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Podemos observar como os livros didáticos de PLE, exceto Português 

para falantes de Espanhol, seguiram as tendências das concepções de língua 

que aqui foram adentrando no cenário da pesquisa científica. De acordo com 

Fontes (2002), quando se faz uma revisão especializada na área de ensino de 

PLE, percebe-se que há uma insatisfação generalizada em relação aos MD 

disponíveis no mercado, pois as críticas a estes recaem tanto no conteúdo e 

nos procedimentos metodológicos quanto na qualidade gráfica. 

Morita (1998) também corrobora tal posição ao apontar que os materiais 

até então analisados eram “muito simples, restritos e limitados em quantidade e 

qualidade” (MORITA, 1998, p. 69), e já sinaliza a importância de que, na era da 

Internet, livros e exercícios com fitas cassetes não satisfazem mais ao público, 

sendo necessário outros recursos pedagógicos tecnológicos para tornar a aula 

mais motivadora. 

Apesar das críticas aos MD produzidos, devemos salientar uma questão 

muito importante: o mercado editorial, geralmente, não costuma aceitar 

propostas alternativas no que se refere ao ensino de LE, preterindo-as, para 

dar lugar a publicações que estejam de acordo com “receitas tradicionais” de 

sucesso nesse nicho, cujo enfoque, na maioria das vezes, são as regras 

gramaticais e frases sem um contexto adequado de uso (MENDES, 2010). 

Batista (2016) adota a mesma opinião acerca da produção de MD pelas 

editoras, alegando que os interesses econômicos vão além de escolhas por 

propostas pedagógicas, e considera que a autoria dessas obras não contempla 

apenas seus idealizadores e executores, já que elas passam por editores e 

pessoas contratadas para trabalhar em seu marketing.  

Portanto, é necessário cautela ao se analisar e avaliar um MD, uma vez 

que por trás de sua publicação subjazem valores que ultrapassam as teorias 

dos autores que os conceberam. 

 

2.2 LÍNGUA TAMBÉM É CULTURA 

  

Conforme vimos na seção anterior, a preocupação com inserção sobre a 

cultura no ensino-aprendizagem de uma LE começou a ser delineada a partir 

da Abordagem Comunicativa. No entanto, a cultura nesse processo não era 
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trabalhada objetivando estabelecer uma relação com os usos da língua, já que 

era vista apenas como uma curiosidade sobre a culinária, datas 

comemorativas, crenças, entre outras, como aponta Kramsh (2017). 

 Segundo Dourado e Poshar (2010), o sentido da palavra cultura foi se 

modificando no decorrer dos séculos. Até o século XVI, seu uso era vinculado 

ao cultivo da terra. Em meados do século XVI, o vocábulo passou a conotar o 

cultivo do espírito e do aprimoramento intelectual. Já no século XVIII, a partir 

da observação da diversidade de línguas, comportamentos, povos e nações, 

ao longo dos anos, o termo passou a significar “melhoramento e enobrecimento 

das qualidades físicas e intelectuais de uma pessoa ou indivíduo” (DOURADO; 

POSHAR, 2010, p. 35), isto é, a soma de conhecimentos adquiridos e 

difundidos pelos indivíduos de uma sociedade. 

Ainda, segundo as autoras, Wilhem von Humbold (1767-1835) medrou o 

sentido da palavra cultura, integrando-a ao conceito de língua, pois o que 

distingue uma língua da outra não são apenas os diferentes sons ou signos, 

mas as visões de mundo que ela expressa também. Dessa forma, esse autor 

prenunciava as bases dos estudos da Antropologia, de Franz Boas, e da 

Linguística, de Edward Sapir e Benjamin Lee Whorf. No início do século XX, 

esses autores propuseram o determinismo linguístico, o qual afirma que a 

língua molda o pensamento e a maneira como as pessoas se comportam, 

perfazendo, assim, o caminho do conceito de indissociabilidade entre língua e 

cultura. 

Posteriormente, os estudos sobre a relação entre cultura e língua, a 

partir dessa visão de inseparabilidade de ambas, impulsionaram pesquisas no 

âmbito do ensino-aprendizagem de uma LE. Assim,  

 
Na díade ‘língua e cultura’, língua não é uma porção de formas 
linguísticas arbitrárias aplicadas a uma realidade cultural que 
pode ser encontrada fora da língua, no mundo real. Sem a 
língua e outros sistemas simbólicos, os hábitos, as crenças, as 
instituições e os monumentos que chamamos de cultura seriam 
apenas realidades observáveis e não fenômenos culturais. 
(KRAMSCH, 2017, p. 140). 
 

Kramsch (2017) esclarece ainda que tais sistemas simbólicos, para 

serem considerados como cultura, precisam possuir significados, já que é a 

partir deles que nomeamos elementos que constituem a cultura. Portanto, a 
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língua contextualizada é vista como um sistema simbólico coerente para a 

produção de sentidos. 

Partindo dessa produção de sentidos que a língua em uso propicia, 

Carvalho (1996) e Álvarez e Santos (2010) consideram que o reflexo da cultura 

na língua manifesta-se, principalmente, pelo léxico,  

 
que consiste num conjunto de saberes sociolinguísticos e 
culturais compartilhados pelos integrantes de uma dada 
comunidade e revela o modo como seus integrantes 
interpretam e representam a sua realidade, como a modificam 
com o percurso histórico da comunidade que o emprega. 
(ÁLVAREZ; SANTOS, 2010, p. 191). 
  

Carvalho (1996) esclarece que a língua é carregada de cultura em todos 

os níveis, do fonológico ao sintático. Inclusive expressões faciais e gestos 

auxiliam na compreensão de um enunciado. Porém, é o léxico que encerra a 

maior carga cultural. A autora exemplifica essa constatação ao analisar o 

adjetivo “ruim” na expressão “cabelo ruim”, que se refere ao cabelo crespo de 

etnia africana e explica que o uso de tal adjetivo, nesse contexto, só pode ser 

compreendido à luz do conhecimento sobre o preconceito étnico existente no 

Brasil. 

Como no processo de ensino-aprendizagem de uma LE, os indivíduos 

estão propensos a utilizar os sentidos dos vocábulos de sua língua para a 

língua-alvo, o trabalho com a associação cultura-língua é indispensável, pois, 

ao se observar as crenças, os costumes, os valores, as relações sociais entre 

os membros da sociedade, há maior compreensão dos sentidos que a LE 

expressa. Evitam-se, assim, traduções literais ou comportamentos 

inadequados (ÁLVAREZ; SANTOS, 2010). 

Entretanto, para se realizar um trabalho com a cultura de um país, de 

modo a ter um aprendizado efetivo da língua, é necessário atentar-se em como 

esses elementos culturais serão transmitidos. Afinal, não podemos usá-los 

como parâmetro para fazer julgamentos depreciativos em relação a 

determinada sociedade, cabendo ao professor lançar mão de reflexões críticas 

em suas aulas, que demonstrem que não existem culturas inferiores ou 

superiores, mas sim diferentes (ÁLVAREZ; SANTOS, 2010). 
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É nesse cenário de procurar compreender a cultura alheia, evitando 

choques culturais, que surge a abordagem intercultural, tema da nossa próxima 

seção. 

 

2.3 A ABORDAGEM INTERCULTURAL E SUAS CONTRIBUIÇÕES PARA 

O ENSINO DE PLE 

 

Santos (2014) relata que as discussões sobre a diversidade cultural se 

difundiram no final do século XX, a partir do interesse de pesquisadores sobre 

as consequências do processo de descolonização ocorrido na África, América 

Latina e Ásia. Esse processo trouxe para a Europa inúmeros imigrantes vindos 

das ex-colônias, gerando aumento demográfico em algumas cidades e 

surgimento de situações limite quanto à tolerância. 

Em vista disso, e apoiada em teorias de que a linguagem é um dos 

principais componentes da cultura, pois é por meio dela que as pessoas 

interagem com a realidade que as cerca, uma vez que “a cultura é o que dá 

vida à linguagem” (FONTES, 2002, p. 178), surge a proposta de uma 

Abordagem Intercultural. 

Estas discussões desenvolveram-se acentuadamente em virtude do 

processo de globalização, com a instalação de empresas multinacionais em 

territórios diversos e com o advento da Internet. Conforme Kumaravadivelu 

(2006), foi a comunicação eletrônica que culminou no estágio atual da 

globalização: diminuição das distâncias espacial e temporal e desaparecimento 

das fronteiras. Com isso, questões sobre as identidades culturais e linguísticas 

vieram à tona, pois diferentes culturas passaram a conviver em um mesmo 

espaço (seja físico ou virtual). 

A Abordagem Intercultural, diante desse novo panorama mundial, vem 

para amenizar as tensões culturais e linguísticas, uma vez que tem como 

proposta “uma forma de mediação cultural da qual o aprendente participa, ao 

mesmo tempo em que reflete sobre sua cultura de origem e sobre a cultura da 

qual deseja participar” (BARBOSA, 2016, p. 49). Dessa forma, tal abordagem 

visa não somente conhecer outra cultura, mas sim que consigamos reconhecer 

os traços constituintes da nossa cultura a partir dos seus contrastes com aquilo 



39 
 

 
 
 

que nos é alheio, para que se estabeleçam relações baseadas em respeito, 

reconhecimento e alteridade. 

Situando nosso trabalho para o ensino de PLE, podemos observar 

alguns exemplos de como esses fatores contribuem para a interpretação do 

modo de falar e de agir da sociedade brasileira. Meyer (2016), em seus 

estudos sobre os desentendimentos entre brasileiros e norte-americanos 

causados pelo uso da língua, aponta que o português é uma língua de alto 

contexto; já o inglês, de baixo contexto. Ou seja, uma leva em conta não 

apenas o conteúdo verbal como também fatores extralinguísticos, como gestos, 

expressões faciais e corporais, por exemplo, e a outra considera que grande 

parte do sentido advém do próprio código linguístico. 

Uma situação que pode ser embaraçosa para um estrangeiro é um traço 

típico da nossa cultura, denominado por Meyer como jogo da sedução social: 

“o galanteio pelo prazer do jogo social” (MEYER, 2015, p. 82). Ele faz parte da 

maneira do comportamento cordial do brasileiro, que usa expressões que 

parecem um flerte, como dizer a uma pessoa que acaba de encontrar que ela 

está linda ou que está ótima. No entanto, dentro do contexto cultural do norte-

americano isso pode fazer parecer que, em nossa cultura, esbanjamos 

sexualidade. 

A partir dos exemplos acima, podemos evidenciar que o conhecimento 

cultural não é expresso apenas pelo conteúdo verbal, mas pode ser expresso 

também por meio de “gestos, expressões e ruídos específicos, aproximação 

física, tom e altura de voz, contornos entonacionais dos enunciados orais, uso 

do riso ou sorriso” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 210-211). Portanto, no ensino de 

LE, a cultura não deve ser tratada como uma simples curiosidade, já que pode 

implicar o olhar do outro àquilo que lhe seja alheio, como diversão ou algo que 

considere esquisito, o que culmina no reforço da superioridade étnica ou do 

apagamento dos próprios valores culturais (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 212). 

Barbosa (2016) avaliou dois MD de PLE que foram reformulados para 

entrar em consonância com esta nova perspectiva: Avenida Brasil (2006) e  

Bem-vindo! A língua portuguesa no mundo da comunicação: Português para 

estrangeiro (2000).  A análise da autora sobre as dimensões culturais 

brasileiras revelou que, embora os materiais tragam uma proposta baseada na 
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reflexão intercultural, estas ainda são tratadas como franjas11 (ALMEIDA 

FILHO, 2002), já que não se preocupam na promoção de diálogos que visem à 

consciência crítica do alunos 

Dessa forma, o que se vê é o forte apelo ao turismo, por meio da 

escolha de paisagens que evocam um cartão-postal (praias, Cristo Redentor e 

pantanal, por exemplo); a presença apenas da cultura erudita, revelando uma 

cultura estática; o reforço aos estereótipos, ao demonstrar o Brasil como a terra 

do samba, do futebol e da cordialidade, e o silenciamento das populações 

negras e indígenas. (BARBOSA, 2016). 

Diante disso, podemos observar nestes materiais que ainda não se 

ensina sobre a língua-cultura, pois “ilustração ou curiosidade cultural apenas 

acrescenta a, mas não compõe a competência linguístico-comunicativa 

desejada” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 210, grifos do autor). Como aponta 

Mendes (2002), o aluno de português do Brasil deve aprender também a ser 

um pouco brasileiro para “ter acesso aos ‘becos secretos’ da nossa língua 

brasileira” (MENDES, 2002, p. 186). 

Todavia, apesar de os principais MD de PLE comercializados ainda não 

conseguirem, até as datas das publicações analisadas, um ensino-

aprendizagem de PLE em que a cultura da língua-alvo não seja apenas um 

acessório, há muitas produções no meio acadêmico que se enveredam pela 

abordagem inter/transcultural. A título de exemplos, temos A abordagem 

intercultural: um desafio na sala de aula. Análise de livros didáticos e 

reelaboração de atividades para aulas de PLE (RUIZ, 2017)12, que apresenta 

atividades dos MD Bem-Vindo! e Avenida Brasil reformuladas, de acordo a 

abordagem intercultural; e Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma 

proposta para ensinar e aprender língua no diálogo de culturas (SANTOS, 

2004)13, no qual a pesquisadora elaborou o MD “Aquarela brasileira: curso de 

português para falantes de espanhol”. 

                                            
11

 O termo franjas, nesse contexto, segundo Almeida Filho (2002), significa tratar a cultura 
apenas como fonte de informação. 
12

  Dissertação de Mestrado defendida na Universidade Federal de Goiás (UFG), sob 
orientação da Profª Doutora Lucielena Mendonça de Lima. 
13

  Tese de Doutoramento pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), sob 
orientação do Prof. Doutor José Carlos Paes de Almeida Filho.  
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Além disso, há também grupos de estudos de pesquisas na área, como 

o Núcleo de Ensino e Pesquisa de Português para Estrangeiros (NEPPE), da 

UnB, sob orientação da Profª Drª Lucia Maria de Assunção Barbosa, e o 

Núcleo de Pesquisa e Ensino de Português Língua Estrangeira (NUPPLE), da 

PUC-SP, sob coordenação da Profª Drª Regina Célia Pagliuchi da Silveira. 

Vemos, portanto, que os estudos sobre língua-cultura estão se 

fortalecendo no cenário do ensino-aprendizagem de PLE, pois “há o desejo de 

que os temas culturais não sejam apenas acessórios, enfeites usados a título 

de ilustração, mas passem a fazer parte essencial dos nossos materiais 

didáticos” (FONTES, 2002, p. 177). 

 

2.4 A PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS NO ENSINO DE LÍNGUAS  

 

Esta seção compõe-se de três momentos, que pretendem explanar os 

conceitos de letramento e de multiletramentos, reconhecendo a importância 

deste último, tendo em vista as necessidades da sociedade contemporânea. 

Trata-se de uma sociedade que exige práticas de leitura e de escrita 

condizentes com a nova realidade social, subjugada aos efeitos da 

globalização e aos avanços tecnológicos.  

Na sequência, discorremos sobre o termo multiculturalidade e sua 

imprescindibilidade no ensino-aprendizagem de PLE para a amenização de 

estereótipos da cultura brasileira e o reconhecimento da diversidade cultural 

existente no país. Por fim, explicamos sobre a multilmodalidade e como os 

gêneros textuais oportunizam o aprendizado do conteúdo linguístico associado 

ao contexto extralinguístico, possibilitando a construção de sentidos partilhados 

na sociedade. 

 

2.4.1 Do letramento ao multiletramentos 

 

Soares (2004) e Rojo (2009) discorrem sobre o fato de como os termos 

alfabetismo e letramento foram usados de forma sinônima no Brasil, na década 

de 1980. De acordo com Soares (2004), o termo literacy já estava dicionarizado 

nos EUA desde o final do século XIX, mas teve grande repercussão na década 
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de 1980, quando indicadores da avaliação feita pela National Assessment of 

Educational Progress (NAEP) apontaram que os alunos oriundos do Ensino 

Médio não tinham o domínio das habilidades de leitura exigidas pelas práticas 

sociais que envolvem a escrita. As pesquisadoras Kirsch e Jungeblut (1986), 

segundo a autora, observaram, por meio dos resultados obtidos na avaliação 

dos alunos, que estes apresentavam problemas no que tange às competências 

de leitura e de escrita, mas não do saber ler e escrever. 

No Brasil, entretanto, o termo literacy, traduzido como letramento, 

quando foi introduzido, atrelou-se aos estudos sobre a aprendizagem inicial da 

escrita, o que influenciou em seu sentido vinculado à alfabetização. Rojo (2009) 

explica que as terminologias alfabetismo e letramento só foram esclarecidas a 

partir da obra de Street (1984), Literacy in the Theory and Practice, divulgada 

por Ângela Kleiman, em 1995. Nesta obra, o autor dá início aos Novos Estudos 

do Letramento (NEL) e aborda dois enfoques do letramento, denominados 

enfoque autônomo e enfoque ideológico (ROJO, 2009). 

O primeiro vincula-se à compreensão de que o letramento é um conjunto 

de técnicas neutras e independentes do contexto social em que são usadas, e 

que estas podem ser transferidas para a vida real (MATTOS, 2011). De acordo 

com Mattos (2011), este conceito foi amplamente utilizado para a elaboração 

de um método para o ensino de LE dentro da abordagem áudio-lingual, 

principalmente o do inglês, chamado drills, cujo foco é a repetição oral de 

frases. No entanto, constatou-se que dificilmente tais frases treinadas durante 

as aulas eram utilizadas em situações reais do cotidiano. Com isso, tal método 

caiu em desuso, embora ainda seja utilizado em contextos de ensino-

aprendizagem de LE. 

Já o segundo relaciona o letramento às práticas socais, uma vez que 

não existe neutralidade na língua, pois esta expressa sempre uma visão de 

mundo, que deve ser analisada de acordo com o contexto social, cultural, 

histórico, econômico, além de observar os participantes, o local e os propósitos 

do texto oral/escrito (MATTOS, 2011). Rojo (2009) afirma que essas práticas 

sociais de linguagem devem ser “valorizadas ou não valorizadas, locais ou 

globais, recobrindo diversos contextos sociais (família, igreja, trabalho, mídias, 

escola etc.) numa perspectiva sociológica, antropológica e sociocultural” 
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(ROJO, 2009, p. 98), para que assim os alunos saibam fazer o uso social da 

leitura e da escrita, e, dessa forma, deixem de ser apenas alfabetizados 

(SOARES, 2004).  

De acordo com Cope e Kalantzis (2000), em 1994, na cidade de Nova 

Londres, EUA, um grupo de pesquisadores de países diferentes (Austrália, 

Inglaterra, África do Sul e Estados Unidos da América) reuniu-se para discutir 

sobre o futuro da pedagogia do letramento. Buscavam uma proposta que 

pudesse atender a sociedade contemporânea, permeada pelas mudanças 

decorrentes da globalização e do avanço das tecnologias da informação e da 

comunicação (TIC), por meio de um currículo que pudesse abranger a 

variedade cultural que havia nas salas de aulas “caracterizada pela intolerância 

na convivência com a diversidade cultural, com a alteridade, com o outro” 

(ROJO; MOURA, 2012, p. 12) e que levasse em conta os novos gêneros 

produzidos pelas mídias digitais. 

Dentro deste contexto, surge o conceito da Pedagogia dos 

Multiletramentos, termo este escolhido pelo grupo de Nova Londres por 

englobar “dois argumentos que se colocam diante da ordem cultural, 

institucional e global emergente: a multiplicidade de canais de comunicação e 

media e a importância crescente da diversidade linguística e cultural” (COPE; 

KALANTZIS, 2000, p. 5),  

O conceito de multiletramentos distingue-se do de letramentos, pois este 

refere-se apenas à “multiplicidade e variedade das práticas letradas, 

valorizadas ou não, nas sociedades em geral” (ROJO, 2012, p. 13). Já aquele 

relaciona-se a uma “multiplicidade cultural das populações e a multiplicidade 

semiótica de constituição dos textos por meio dos quais ela se informa e se 

comunica” (ROJO, 2012, p. 13). Dessa forma, os multiletramentos preocupam-

se com “a diversidade de ideias (multiculturalidade), de formas de se expressar 

(multimodalidade) e de artefatos (multimídias)” (LIBERALI; SANTIAGO, 2016, 

p. 20).  

A multimodalidade compreende os gêneros discursivos que “contêm 

mais de uma modalidade da linguagem como modalidade verbal, gestual, 

sonora, visual” que, em concomitância, colaboram para sua significação em 

veículos impressos ou em mídias digitais (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 108). 
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Dionísio (2005) vai de encontro a esse conceito, explicando que todo gênero 

textual é multimodal. Este assunto será aprofundado nas próximas seções, 

mas, antecipando-nos ao leitor, afirmamos que é a proposta com a qual 

assentimos.  

Já a multiculturalidade, tão presente no mundo globalizado, trata das 

diferentes culturas convivendo no mesmo espaço (ROJO; BARBOSA, 2015). A 

importância desse estudo recai em conhecer a cultura erudita, popular e a de 

massa, de forma a fazer com que o aluno compreenda, respeite, examine o 

mundo ao redor sem preconceitos, de forma crítica e consciente, tornando-se 

um cidadão “multicultural em sua cultura” e que saiba lidar com “as diferenças 

socioculturais” (ROJO, 2009, p. 120). Já o conceito de multimídia, “formada 

pela justaposição de textos, sons e imagens” (ROJO, 2013, p. 41) está ligado 

ao “uso de novas tecnologias de comunicação e de informação” que se faz 

necessário dominar, “como o áudio, o vídeo, o tratamento de imagem, a edição 

e a diagramação, entre outras” (ROJO, 2012, p. 8).  

Para esta pesquisa, nossa ênfase na Pedagogia dos Multiletramentos 

incidirá sobre duas temáticas dessa teoria: a multimodalidade e a 

multiculturalidade, conforme serão explicitadas nas seções seguintes, visto que 

convergem aos objetivos do projeto para o aprendizado de uma LE. 

Embora a Pedagogia dos Multiletramentos tenha sido delineada para o 

ensino-aprendizagem da LM, no caso, o inglês, seus conceitos servem ao 

ensino de uma LE, uma vez que sua visão tem como intuito desconstruir 

“posições tradicionais de ensino que idealizam o estrangeiro e o outro” 

(HIBARINO; MACHADO, 2015, p. 28), além, é claro, de permitir o trabalho com 

gêneros textuais. Esse trabalho pode proporcionar ao aluno, aprendiz de uma 

LE, analisar e refletir sobre a linguagem, os costumes e os valores da 

sociedade na qual irá imergir, situadas em um contexto histórico e cultural para, 

assim, poder observar o funcionamento real da língua nas práticas sociais. 

Segundo o New London Group (2010), para colocar em prática a 

Pedagogia dos Multiletramentos, deve-se organizar o trabalho didático a partir 

da integração de quatro componentes: prática situada, instrução evidente, 

enquadramento crítico e prática transformadora. Cope e Kalantzis (2005), na 

obra Learning by Design, revisitando os componentes, alteraram tais 
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nomenclaturas para experimentando, conceitualizando, analisando e aplicando, 

em vista do movimento reacionário, “Back to basics”, surgido na Europa 

Unificada e EUA (COPE; KALANTZIS, 2005). Abaixo, segue uma breve 

explanação sobre essas orientações pedagógicas: 

- Prática situada ou Experimentando – vivência de alunos e professores 

em práticas que lhes sejam significativas e relevantes. Os conhecimentos 

obtidos fora da sala de aula são valorizados e os alunos fazem relação entre 

saberes prévios e as novas informações com as experiências a que são 

expostos; 

-Instrução evidente ou Conceitualizando – a partir de reflexões e 

internalizações de conceitos, os alunos conseguem construir o conhecimento e, 

dessa forma, podem transpô-lo para situações reais;  

- Enquadramento crítico ou Analisando – refere-se a um domínio maior 

da prática situada e da compreensão dos conhecimentos adquiridos na 

instrução evidente ao relacioná-las com questões históricas, sociais, culturais, 

políticas e ideológicas para se posicionar criticamente e, assim, assumir novos 

posicionamentos; 

- Prática transformada ou Aplicando – é o momento do retorno à prática 

situada, no qual o aluno, depois de suas experiências, reflexões e avaliação 

crítica sobre as situações vivenciadas pode, enfim, desenvolvê-las e aplicá-las 

em diversas situações do mundo real. 

Conforme os autores, essas orientações constituem parte de uma série 

de opções pedagógicas, cujo intuito é contribuir para que os professores 

estejam mais conscientes em relação aos procedimentos pedagógicos que 

empregam em suas sequências didáticas, a fim de que possam observar se 

suas práticas estão condizentes com os objetivos de aprendizagem. (COPE; 

KALANTZIS, 2005). 

Muitas pesquisas sobre o ensino-aprendizagem de uma PLE baseadas 

nos multiletramentos vêm sendo desenvolvidas, como exemplo, 

“Multiletramentos e autonomia nas aulas de língua adicional: uma proposta de 

material didático” (MITTELSTADT, 2010)14; “A ressignificação do Brasil e do ser 

                                            
14

 Dissertação defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob orientação da 

Profª Doutora Christine Nicolaides. 
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brasileiro por discentes de português como segunda língua: uma experiência 

sócio-histórico-cultural no Recife” (SILVA, 2017)15; e “Aprendizagem e 

desenvolvimento de português como língua adicional: multimodalidade, 

multiculturalidade e perguntas argumentativas” (CABABE, 2014)16, o que 

evidencia uma preocupação com o ensino de línguas voltado não somente 

para questões linguísticas, mas sim um ensino pautado no trabalho com os 

novos gêneros que emergiram frente ao avanço tecnológico, com a 

compreensão de seus sentidos e com o respeito e a valorização da diversidade 

cultural existente. 

 

2.4.2 A multiculturalidade para o ensino de PLE no Brasil 

 

Segundo Gonçalves e Silva (2006), os estudos sobre multiculturalismo 

tiveram início nos países cuja diversidade cultural era um entrave à construção 

de uma unidade nacional, sendo esta consolidada por “processos autoritários, 

pela imposição de uma cultura dita superior” (GONÇALVES; SILVA, 2006, p. 

17). Portanto, seu início não floresceu do meio acadêmico, mas sim das lutas 

dos grupos sociais discriminados e excluídos, principalmente por questões 

étnicas. Posteriormente, a partir da metade do século XX, o multiculturalismo 

tornou-se mais abrangente, pois incorporou ao movimento grupos que eram 

culturalmente reprimidos. (CANDAU, 2008; GONÇALVES; SILVA, 2006). 

No Brasil, a introdução de uma proposta pedagógica com viés 

multicultural, a qual deveria ser abordada como tema transversal, deu-se com a 

publicação dos Parâmetros Nacionais Curriculares (PCN), de 1997. De acordo 

com o documento, a pluralidade cultural deve permear o currículo das escolas 

para possibilitar ao aluno “conhecer o Brasil como um país complexo, 

multifacetado e algumas vezes paradoxal” (PCN, 1997, p. 19). 

O documento aponta para a necessidade de explorar a diversidade 

étnica e cultural existente no país, pautada pela compreensão de suas 

                                            
15

 Dissertação de mestrado defendida na Universidade Federal de Pernambuco, sob orientação 
da Profª Doutora Maria Cristina Damianovic. 
16

 Dissertação de Mestrado defendida na Pontífice Universidade Católica de São Paulo (PUC-
SP), sob a orientação da Profª Doutora Fernanda Liberali. 
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relações, estas entremeadas pelas desigualdades sociais e econômicas, 

visando ações que promovam sua transformação. Para os PCN: 

 
Pluralidade Cultural quer dizer a afirmação da diversidade 
como traço fundamental na construção de uma identidade 
nacional que se põe e repõe permanentemente, e o fato de que 
a humanidade de todos se manifesta em formas concretas e 
diversas de ser humano. (PCN, 1997, p. 19). 
 

 Esta pesquisa serve-se do conceito de multiculturalismo, por abarcar 

duas temáticas provenientes deste: a primeira decorrente de uma abordagem 

que inclua cultura brasileira, a cultura nativa de cada aluno e as culturas dos 

colegas da sala aula (FONTES, 2002), sem o intuito de promover um local livre 

de conflitos culturais. Afinal, como lembra Maher (2007), o contato cultural é 

competitivo, tenso e difícil, mas sim de se criar um ambiente propício para a 

reflexão crítica sobre aquilo que é alheio ao outro, e no qual todas as culturas 

possam ser respeitadas e valorizadas (CABABE, 2015). 

 Nesses momentos de tensão, a figura do professor é central para 

dissolver possíveis embates culturais. Inclusive, como aponta Niederauer 

(2010), frente a comentários negativos em relação à sua própria cultura, 

aplicando práticas cujo objetivo seja proporcionar reflexões sobre aquilo que é 

considerado estranho pelas “lentes da cultura materna” (DOURADO; POSHAR, 

2010). 

 É por meio dessa conscientização multicultural que, segundo Dourado e 

Poshar (2010), poderemos delinear um mundo no qual as gerações futuras 

possam conviver num ambiente com menos reações de intolerância. 

Já a segunda temática provém da proposta deste trabalho, a 

complementação do MD Viva PE: Português para estrangeiros em 

Pernambuco (SILVA, 2017), cujo objetivo era possibilitar uma nova visão do 

que é ser brasileiro a partir do viés cultural de Pernambuco. 

De acordo com os PCN (1998), o ensino de uma LE deve abranger a 

pluralidade cultural, a fim de que o aluno possa “desmistificar compreensões 

homogeneizadoras de culturas específicas” (PCN, 1998, p. 48) e, dessa forma, 

observar a diversidade cultural e linguística de um país, para que assim possa 

refletir sobre padrões sociais que nos são mostrados como a realidade de um 

povo. 
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 O documento ainda aponta que a multiculturalidade no ensino-

aprendizagem de uma LE proporciona ao aluno a chance de repensar sobre 

sua própria cultura, levando-o a refletir sobre o que é ser brasileiro, tendo em 

vista a nossa própria pluralidade cultural. Esta pluralidade também costuma ser 

apagada no discurso pedagógico e nas representações dos MD, ao identificar o 

povo brasileiro como: “branco, católico, morador do ‘sul-maravilha’17, classe 

média, falante de uma variedade hegemônica etc.” (PCN, 1998, p. 48). Essa 

posição é compartilhada por Almeida Filho (2017), ao explanar que tal 

padronização da linguagem nos MD de PLE restringe a LP falada no Brasil a 

apenas uma variante, colocando a fala de uma criança igual à de um adulto e 

um paulista igual a um carioca, por exemplo. 

 Silva (2017) constatou também esse apagamento da pluralidade cultural 

brasileira nos MD de PLE, ao observar o quanto a verdadeira cultura nordestina 

é silenciada para dar lugar a estereótipos. Propõe, portanto, na elaboração de 

seu MD, 

 
(...) evidenciar o Nordeste de contradições, das formações 
sociais e econômicas do Brasil, da riqueza e diversidade 
cultural, não o Nordeste em forma de postal do Brasil com as 
belas paisagens ou o Nordeste do sertanejo pobre que não tem 
voz ou vez. (SILVA, 2017, p. 71) 
 

 O intuito de Silva (2017) não é mostrar a cultura pernambucana como a 

única representante da identidade brasileira, mas sim de propiciar ao aluno 

estrangeiro que reconheça parte da cultura do Nordeste como integrante da 

diversidade cultural do Brasil (SILVA, 2017). 

Almeida Filho (2017) discorre ainda que não apenas os MD refletem 

esse pensamento, mas que existe também uma representação de brasilidade 

entre os próprios brasileiros que apaga a pluralidade da cultura nacional, 

tratando-a linguística e socioculturalmente como homogênea, anulando 

determinadas diferenças regionais, étnicas, religiosas e linguísticas. 

Presumimos que essa representação se associa aos principais meios de 

                                            
17

  A expressão “sul-maravilha” foi usada nos PCN, tendo como referência seu uso pelo 
cartunista mineiro Henfil, no jornal O Pasquim, na metade dos anos 1970. Ela “alude ao 
imaginário social de toda uma geração de migrantes provindos das regiões Norte e Nordeste 
do país. Sujeitos em trânsito que se transladaram para as principais capitais do Sudeste 
movidos pelo desejo de melhores condições de sobrevivência e pela atração da propaganda 
desenvolvimentista do regime militar nesse período” (HAUDENSCHILD, 2016, p. 34).  
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comunicação de massa, que determinam maneiras de se comportar e de se 

expressar, ao privilegiar formas de maior prestígio social como arquétipos para 

serem imitados. 

 O caderno “Gramática Viva no Viva PE”, ao complementar, integrando-

se ao MD de Silva (2017), intenciona ampliar o repertório linguístico do aluno a 

partir da multiculturalidade brasileira, com vistas a proporcionar-lhe a 

possibilidade de observar, analisar e refletir de que forma as pessoas usam a 

língua em suas práticas sociais. Portanto, o MD possibilita que ele seja 

multiletrado em nossa língua, ou seja, ao compreender e interpretar nossa 

realidade cultural e linguística, usa-se dela para inserir-se em diversas práticas 

sociais de forma consciente. 

 É evidente que não intencionamos abarcar toda a diversidade cultural e 

linguística do Brasil, afinal, nenhum MD conseguiria fazê-lo. O que buscamos é 

proporcionar, no caderno “Gramática Viva no Viva PE”, atividades que 

contribuam para dar amostras da realidade humana, social e artística da cultura 

brasileira permeadas pelo uso da língua em contextos reais (MENDES, 2002). 

 Acreditamos que, dessa maneira, estamos indo ao encontro do que 

preconizam os documentos oficiais, os PCN, no que tange ao aprendizado de 

uma LE ao se trabalhar parte da pluralidade cultural brasileira com vistas à 

compreensão da heterogeneidade linguística presente no país. 

 

2.4.3 A multimodalidade no ensino de PLE 

 

A sociedade está inserida num “grande ambiente multimodal, no qual 

palavras, imagens, sons, cores, músicas, aromas, movimentos variados, 

texturas, formas diversas devem ser lidos pelos nossos sentidos” (DIONÍSIO; 

VASCONCELOS, 2013, p. 19). As cores dos semáforos, as placas de trânsito e 

os emojis das mídias digitais são alguns dos exemplos que circundam nossa 

vida e somos capazes de interpretá-los de acordo com o contexto sócio-

histórico-cultural.  

Consoante Dionísio (2014), os estudos sobre a multimodalidade 

iniciaram a partir das teorias da Semiótica Social Multimodal, ciência que se 

propõe a analisar os signos na sociedade. Carvalho (2010) explana que a 
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Semiótica Social Multimodal surgiu como uma reação aos estudos da 

Semiótica tradicional, alegando que esta não explorava os usos e as funções 

sociais dos sistemas semióticos e não havia uma preocupação na construção 

de uma prática de análise que amparasse uma descrição que favorecesse a 

compreensão de como os significados sociais são construídos. 

Sendo assim, conforme Dionísio (2014), fundamentando-se na 

Linguística Sistêmico-Funcional, a qual postula que as escolhas dos usos da 

língua são sempre feitas em função de um contexto social, Gunter Kress, Theo 

van Leeuwen e Robert Hodge propuseram uma análise visual. Isto é, assim 

como a língua tem sua sintaxe, seu contexto de uso e seus sentidos 

construídos social e culturalmente, as imagens também os possuem. Os 

autores propõem, assim, uma gramática visual.  

A multimodalidade, nascendo dessa visão, “pretende explorar a 

produção de significados, levando em consideração os vários modos e meios 

possíveis de significação à disposição dos atores socioculturais” (CARVALHO, 

2010, p. 270). Portanto, a multimodalidade constitui-se de vários modos 

semióticos (linguagem, imagem, música, gestos, sons, luzes, entre outros), que 

são realizados a partir das diversas modalidades sensoriais, como visual, 

auditiva e cinética, por exemplo (KRESS, 2010). 

Partindo desses conceitos, Dionísio (2005) destaca que  

 
ao lermos um texto manuscrito, um texto impresso numa 
página de revista, ou na tela de um computador, estamos 
envolvidos numa comunicação multimodal. 
Consequentemente, os gêneros textuais falados e escritos são 
também multimodais porque, quando falamos ou escrevemos 
um texto, usamos, no mínimo, dois modos de representação: 
palavras e gestos, palavras e entonações, palavras e imagens, 
palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e 
animações, etc. (DIONÍSIO, 2005, p. 178). 
 

Devido às Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), as 

forma de ler os textos da modernidade, conforme Gazzotti e Canuto (2016), 

influenciam diretamente a maneira como os enunciados são interpretados, pois 

produzem mensagens ou significados que não estão presentes apenas no 

texto escrito (OCEM, 2006). Isso ocorre porque as imagens e a disposição do 

leiaute “impregnam e fazem significar os textos contemporâneos – quase tanto 
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ou mais que os escritos ou a letra” (ROJO, 2012, p. 18), distinguindo-se de 

textos de há poucas décadas, no qual a leitura envolvia “ler um texto escrito em 

papel, em uma direção pré-determinada, ou seja, de cima para baixo e da 

esquerda para a direita” (MATTOS, 2011, p. 36).   

Importante ressaltar que os sentidos produzidos por essas múltiplas 

semioses variam de sociedade para sociedade, pois, por exemplo, os gestos 

têm um conjunto de sentidos que dependem da cultura e dos contextos de uso 

(KRESS, 2010; STEIN, 2006). Portanto, não basta saber que os textos da 

atualidade contêm múltiplas semioses; é necessário entender quais são os 

sentidos por trás delas para compreender o todo. Meyer (2002), por exemplo, 

considera que a LP, variedade brasileira, sendo de altíssimo contexto, deve ser 

analisada sob a ótica da multimodalidade ao se avaliar uma situação 

comunicativa, pois os gestos colaboram para o sentido das expressões 

linguísticas. 

Como afirmam Gazzotti e Canuto (2016), os professores de LE já 

usavam a multimodalidade, muito antes de se falar sobre ela, nas aulas, por 

meio do uso de imagens, vídeos, músicas, entre outros, como recurso para 

colaborar no ensino aprendizagem da língua-alvo, pois é uma forma de facilitar 

a compreensão de novos significados. Entretanto, o uso desses recursos 

pedagógicos geralmente envolvia práticas de letramento com uma perspectiva 

mais funcional, como uma ferramenta neutra (MATTOS, 2014), sem suscitarem 

reflexões críticas a respeito do que eles representam dentro do contexto sócio-

histórico-cultural de produção. 

Nesse sentido, a multimodalidade colabora para o ensino-aprendizagem 

de uma língua, já que para esse processo é “necessária vivência nessa língua, 

que é viabilizada por experiências sensoriais, como a audição, a visão, o tato, o 

olfato e o paladar” (GAZZOTTI; CANUTO, 2016, p. 42). Para isso ocorrer, 

Liberali e Santiago (2016), baseadas em Jewitt (2009), afirmam que uma leitura 

multimodal, com base nos multiletramentos, deve estar preocupada em 

compreender e analisar o repertório de significados partilhados em uma 

comunidade por meio da construção dos sentidos a partir do que está sendo 

lido, uma vez que, segundo as OCEM (2006, p.105), “os sentidos não estão 

dados no texto, à espera da compreensão”. 
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2.5 A PROPOSTA DE CONSTRUÇÃO DO CADERNO “GRAMÁTICA NO 

VIVA PE” 

 

  Esta seção constitui-se de duas partes: a primeira voltada para explicar 

s as funções do MD para o ensino de uma LE, com base nas concepções 

sobre a Pedagogia dos Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 2010) e o 

nosso conceito de gramática, que será explorado no caderno “Gramática Viva 

no Viva PE”.  

Já a segunda parte centra-se na apresentação dos aspectos linguísticos, 

discursivos e enunciativos da teoria de argumentação crítico-colaborativa, de 

Liberali (2013), que orientaram o processo de elaboração das atividades a 

partir dos gêneros textuais como forma de apreensão e reflexão dos conteúdos 

a serem assimilados. 

 

2.5.1 A relevância do MD nas aulas de LE e o ensino de gramática 

 

Os MD exercem um grande papel no ensino-aprendizado de uma LE, 

pois, muitas vezes, é por meio deles que se constrói a base do conteúdo das 

aulas, o equilíbrio das habilidades desenvolvidas e o modelo da língua a ser 

praticado pelos alunos, tornando-se um dos principais recursos dos 

professores (SCHEYERL; BARROS; ESPÍRITO SANTO, 2014, p. 148). 

Portanto, seu uso serve para conduzir professores e alunos na sistematização 

dos conteúdos a serem ministrados e aprendidos, funcionando como um guia, 

“um mapa de caça ao tesouro, uma série de dicas, passos” (DAMIANOVIC, 

2007, p. 26).  

Damianovic (2007) vai além dessa definição da função do MD, pois o 

considera, baseada nas concepções vygotskyanas, como um artefato de 

mediação, e sua elaboração como um processo de criação de sentidos e 

significados. Para a autora, o MD deve ter uma estrutura que tenha como 

intuito a construção e a reconstrução dos comportamentos dos aprendentes 

por meio do estudo das atividades da linguagem, sendo estas determinadas 

por condições sócio-histórico-culturais. Dessa forma, o MD não pode se 

constituir como uma ferramenta que contenha respostas prontas e fechadas, 
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mas que possibilite, além do aprendizado de uma língua, a reflexão crítica de 

determinados aspectos sócio-histórico-culturais que a circundam. 

Silva (2017), corroborando essa ideia, considera que o MD, no processo 

de ensino-aprendizagem, é de extrema relevância, pois muito mais que um 

recurso pedagógico, ele é a fusão de um conjunto de valores e crenças a 

respeito de ensinar e aprender. 

Sob esse ponto de vista, acreditamos que, no MD, as atividades devem 

propiciar aos discentes oportunidades para opinar sobre diversas temáticas, 

inclusive de aspectos problemáticos, já que estes constituem-se como objetos 

que servem para análise e reflexão de visões e crenças estereotipadas 

(FREITAS, 2010), o que conflui com o que preconiza a Pedagogia dos 

Multiletramentos, um dos suportes teóricos que orientam esta pesquisa.   

Aproveitamos o momento para esclarecer a visão de gramática que foi 

vislumbrada na concepção e elaboração do caderno “Gramática Viva no Viva 

PE”. 

De acordo com Almeida Filho (2017), com a reforma educacional na 

França, no século XIX, o ensino de línguas atrelado a conhecimentos 

gramaticais adquiriu grande destaque. Foi neste período, portanto, que se 

propagou e se consolidou a proposta pedagógica de que, para aprender uma 

LE, bastava estudar sua descrição ou sua forma gramatical. Essa proposta 

ainda hoje perdura no ideário docente quanto discente, não obstante várias 

pesquisas na área apontarem que este tipo de metodologia não colabora para 

a aquisição de uma nova língua. 

Kronka (2016), ao analisar e refletir sobre sua experiência como 

professora de PLE na Universidade Carolina, na República Tcheca , por meio 

do Programa de Leitorado do governo brasileiro entre  2006 a 2013, constatou 

que a própria estrutura do curso era voltada para o ensino da estrutura da 

língua, principalmente no que concerne ao aprendizado da norma culta, por 

intermédio de disciplinas como Gramática Normativa do Português, Seminário 

de Gramática do Português, Lexicologia, Seminário Lexical Especializado, 

entre outras.  

Conforme a autora, inseridos nesse contexto de ensino-aprendizagem 

de PLE, os alunos possuíam um exímio conhecimento gramatical. Todavia, 
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havia uma lacuna no que se refere “à reflexão sobre as várias facetas da língua 

em uso” (KRONKA, 2016, p. 156). Dessa forma, em suas aulas, Kronka 

procurou desenvolver um trabalho cujo objetivo era levar o aluno a perceber, 

por meio de gêneros textuais orais e escritos, manifestações da linguagem nas 

quais os mecanismos de construção de sentido não poderiam ser analisados 

sob a luz da gramática normativa. 

Apesar de obter resultados como a percepção do aluno que aprender a 

linguagem cotidiana é tão digno quanto a norma culta escrita, houve, no 

questionário de avalição do curso, uma grande quantidade de discentes que se 

queixaram da falta de atividades mais voltadas ao exercício da gramática 

normativa para serem capazes de falar, ler e escrever melhor (KRONKA, 

2016). 

Da mesma forma, Furtuoso e Oliveira (2009) ratificam a posição acima, 

ao explicarem em um programa de PLE18 da Universidade Estadual de 

Londrina (UEL), oferecido a futuros professores na área, alunos de graduação 

em Letras, quais são os critérios que envolvem a seleção de MD para um curso 

de PLE ofertado pelo laboratório de línguas da instituição.  

As autoras explanam que a escolha por MD que contenham exercícios 

gramaticais se justifica pela crença, entre os aprendentes de uma LE, de que 

para falá-la e escrevê-la bem é necessário dominar sua gramática. Sendo 

assim, de modo a buscar um equilíbrio entre as necessidades dos alunos e as 

concepções do professor, faz-se a seleção de MD que tragam a gramática de 

forma explícita e procura-se elaborar atividades extras que promovam maior 

interação entre os alunos e o contexto de uso da língua.  

Almeida Filho (2107) esclarece que o ensino de uma gramática 

explicitada, além de não ajudar no processo de aquisição de uma LE, cessa-o 

também pelo o que ele denomina como posição-de-não-interface. Ou seja, não 

há conexão entre adquirir a capacidade de uso fluente de uma LE e ter 

aprendido as partes que compõem sua gramática anteriormente.  

                                            
18

 O programa citado chama-se “Ensinando Português para Falantes de Outras Línguas: 
experiência complementar na graduação”. Ele tornou-se exequível por meio de resolução do 
programa de formação complementar na graduação vinculada à Pró-Reitoria de Graduação da 
UEL e sua promoção ocorre com o auxílio do Departamento de Letras Modernas da mesma 
instituição (OLIVEIRA E FURTUOSO, 2009). 
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Indo de encontro ao ensino de uma LE com base em uma gramática 

normativa ou descritiva, Ferreira (2012) argumenta que esse tipo de 

abordagem não possibilita ao aluno ver as possiblidades “de significar e fazer 

sentido com e na LE, de tornar essa língua um pouco nossa” (FERREIRA, 

2012, p. 81), mantendo-a sempre estrangeira ao discente.  

O caderno “Gramática Viva no Viva PE”, embora contenha no nome 

“Gramática”, dialoga com as considerações de Almeida Filho (2017) e de 

Ferreira (2012) de que exercícios gramaticais não contribuem efetivamente 

para o aluno aprender o uso que fazemos da língua nas práticas sociais da 

qual participamos. Ao contrário, podem inibir o aluno de falar, por medo de 

cometer desvios gramaticais, que nada mais são do que parte da língua e não 

o fará torna-se apto a significar e fazer sentido com a LE. 

Logo, nesta pesquisa, não estamos fazendo apologia ao ensino da 

gramática normativa, tampouco a exercícios com vistas à memorização de 

regras da língua, mas sim, a partir do trabalho com gêneros textuais 

multimodais autênticos, buscamos mostrar ao aluno o funcionamento da língua 

viva, contextualizada, a fim de evidenciar o  “quanto as estruturas da língua 

estão a serviço do uso que está sendo feito da língua, por determinado 

enunciador, para determinados interlocutores, com determinado propósito e 

dentro de determinado contexto” (BRASIL, 2013, p. 9). 

Sendo assim, o leitor perguntar-se-á por que escolhemos o nome 

Gramática para o caderno. Nossa reposta para essa indagação consiste nas 

formulações do imaginário do aluno de que aprender a gramática de uma 

língua é aprender a própria língua, conforme discutido nesta seção.  

Logo, nosso intuito é criar uma expectativa no aluno de que ele estudará 

as regras da língua, mas será levado a um universo muito maior, que é o de 

aprender a língua em uso, espontânea, isto é, “viva”, a partir de textos 

multimodais autênticos, que mostrem as possibilidades de construções e de 

significações, com vistas ao aluno “estar socialmente em português” (ALMEIDA 

FILHO, 2002, p.210). Ou seja, que ele saiba como agir numa situação de um 

encontro casual em que o enunciado “me liga para a gente marcar alguma 

coisa” ao final de uma breve conversa, por exemplo, não deva ser 

compreendido em seu sentido literal, pois simboliza apenas o quanto foi 
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agradável reencontrar uma pessoa, sem gerar nenhuma responsabilidade de 

compromisso futuro. 

 

2.5.2 As categorias argumentativas no caderno “Gramática Viva no Viva PE” 

 

 Para um efetivo trabalho com as orientações pedagógicas (prática 

situada, instrução evidente, enquadramento crítico  e prática transformadora) 

da Pedagogia dos Multiletramentos, elegemos como elementos integrantes 

para a compreensão, a interpretação, a reflexão e a criticidade dos textos 

multimodais situados em contextos multiculturais, os conceitos da teoria da 

argumentação crítico-colaborativa (LIBERALI, 2013), que se voltam para “a 

criação de ações criativas e transformadoras dos envolvidos nos contextos 

educacionais” (BROXADO, 2016, p. 55). 

 Nossa escolha pela teoria da argumentação crítico-colaborativa deve-se 

ao fato de que ela se coaduna com os propósitos da Pedagogia dos 

Multiletramentos, uma vez que aquela tem como base 

 
uma perspectiva de educação pautada em uma visão 
multicultural do conhecimento, que pressupõe compreender 
que há múltiplas formas possíveis de representar a realidade, 
de fazer sentido dela, de criar e de produzir significados. Essa 
percepção da existência, a partir das múltiplas formas de 
representação, que variam de acordo com o contexto e a 
cultura e que levam a múltiplos modos de significar, torna 
fundamental pensar no papel da argumentação como base 
para o encontro de culturas em espaços de ensino-
aprendizagem. (LIBERALI, 2013, p.108). 
   

Liberali (2013) explica ainda que a argumentação, na multiplicidade de 

realidades que a hipermodernidade19 nos proporcionou, contribui para gerar 

debates sobre as diferenças, oferecendo, assim, aos alunos, a reflexão de que 

não existem verdades absolutas e inquestionáveis e é por meio de 

questionamentos, contraposições e sustentação de ideias ser possível chegar 

a acordos e novas maneiras de observar a realidade. Conforme a autora, a fim 

de que o trabalho com a teoria da argumentação possa desenvolver a 

                                            
19

 O termo hipermodernidade, segundo Rojo e Barbosa (2015), foi cunhado pelo filósofo Gilles 
Lipovetsky (2004) e significa a radicalização de conceitos da Modernidade, como 
hiperconsumismo, hiperindividualismo, hipertexto, hipermídia, entre outros. 
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criatividade, deve-se pensar na descrição dos aspectos enunciativos, 

discursivos e linguísticos, isto é, as categorias argumentativas que são 

inerentes aos processos comunicativos. 

A seguir, definiremos o que são os aspectos discursivos, enunciativos e 

linguísticos e quais análises, dentro de cada eixo, foram contempladas na 

elaboração do caderno “Gramática Viva no Viva PE”. 

 Liberali (2013) define o aspecto enunciativo como aquele que focaliza o 

contexto em que um evento é realizado, o local, quem são os interlocutores, os 

objetivos da interação e o conteúdo temático. Tais elementos são importantes 

de serem abordados no MD, já que auxiliam os alunos no processo de 

compreensão dos contextos de produção da atividade, como: quem são os 

interlocutores; onde estão; e a finalidade da comunicação, para, a partir dessas 

informações, observar pontos de convergência e divergência dos hábitos, 

costumes, valores entre sua cultura e os da sociedade da língua-alvo. 

Para esta pesquisa, focaremos em um aspecto enunciativo, os objetivos 

da interação, que são, conforme Liberali (2013), o enriquecimento da visão de 

mundo pela diversidade de confrontos/comentários, discussão, argumentação 

e a colaboração para a construção do pluralismo. 

 Consideramos o trabalho com esses eixos importante porque são 

condizentes com a proposta do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, ao 

proporcionarem uma reflexão acerca da cultura brasileira e da cultura dos 

alunos, que, ao se entrecruzarem, geram um ambiente tenso e difícil segundo 

Maher (2007), mas que, por meio de uma reflexão crítica, pode levar ao 

respeito e à valorização delas, o que está em conformidade com a Pedagogia 

dos Multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2010). 

O aspecto discursivo diz respeito à organização temática, ao plano 

organizacional, ao foco sequencial e à articulação das ideias apresentadas. 

Para a análise das atividades propostas no caderno “Gramática Viva no Viva 

PE”, o cerne da discussão se concentra no eixo plano organizacional, que se 

relaciona com o desenvolvimento ou não de tópicos a serem abordados e se 

esse desenvolvimento foi pertinente ou não para a sua ampliação. 

 A escolha pelo plano organizacional permite avaliar se as atividades 

propostas no caderno “Gramática Viva no Viva PE” complementam as 



58 
 

 
 
 

atividades do MD de Silva (2017), levando-se em conta os aspectos 

discursivos, linguísticos e enunciativos, com vistas à apreensão da língua e, 

por conseguinte, da nossa cultura. Com este eixo, podemos averiguar se os 

temas do caderno desta presente pesquisa desenvolvem ou não aqueles do 

MD de SILVA (2017) e se, ao se desenvolver, são pertinentes ou não a eles, ou 

seja, ampliam ou não os conhecimentos do aluno. 

O último aspecto, o linguístico, por sua vez, refere-se à materialidade do 

texto, ou seja, aos mecanismos conversacionais, lexicais, de valoração, de 

modalização, de coesão verbal e nominal, de conexão, de distribuição de 

vozes, de interrogação, de proferição e não-verbais. Como são diversos os 

eixos que o compõem, explanaremos aqueles que balizaram a análise desta 

pesquisa, quais sejam, os lexicais, de valoração e os de interrogação. 

Esta seleção justifica-se uma vez que os mecanismos lexicais referem-

se ao sistema lexical, ao assunto central e às figuras de palavras. Dentre eles, 

elegemos analisar o primeiro, já que o público-alvo é considerado A1, isto é, 

com pouco ou nenhum conhecimento da língua-alvo, pelo Quadro Comum 

Europeu de Referência para as Línguas (2001), doravante QCER20. Com isso, 

torna-se relevante a ampliação do repertório de vocábulos, a compreensão de 

seu uso pelo sentido e a observação de suas marcas de gênero e número. 

Além disso, como afirma Carvalho (1996), é o léxico que permite conhecer 

grande parte da carga cultural de uma sociedade, confluindo, portanto, com 

uma das bases que fundamentam essa pesquisa: aprender sobre língua-

cultura.  

Os mecanismos de valoração relacionam-se pela compreensão de que 

as palavras escolhidas podem mudar de sentido, dependendo de seu contexto 

enunciativo, expresso especialmente pelo uso de adjetivos e expressões 

atributivas.  

                                            
20

 A1 – É capaz de compreender e usar expressões familiares e cotidianas, assim como 
enunciados muito simples, que visam satisfazer necessidades concretas. Pode apresentar-se e 
apresentar outros e é capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais 
como, por exemplo, o local onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode 
comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente e se mostrar 
cooperante. (Fonte: <https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-
para-linguas-cefr>. Acesso em 20 jan. 2018). 
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Já os mecanismos de interrogação ligam-se ao uso das palavras 

interrogativas (quem, qual, o quê, quando, onde, por que, como) e permitem 

observar e interpretar o conhecimento que está em produção na interação 

(LIBERALI, 2013).  

Segue um quadro-resumo (Quadro 3) para melhor elucidação dos eixos 

de cada um dos aspectos que são objetos de análise do nosso corpus: 

 

Quadro 3 – Quadro-resumo das categorias argumentativas. 

Aspecto Eixo Finalidade 

Enunciativo Objetivos da 
interação 

- colaborar para a construção do pluralismo 
multimodal e multicultural, além da palavra; 

- enriquecer a visão de mundo. 

Discursivo Plano 
organizacional 

- desenvolvimento ou não do tema; 

- pertinência ou não do desenvolvimento do tema. 

Linguístico Mecanismos  
lexicais 

- ampliar o repertório de vocábulos;  

- observar marcas de gênero e número. 

 

Mecanismos de 
valoração 

- compreender que as palavras escolhidas podem 
mudar de sentido, dependendo de seu contexto 
enunciativo, expresso especialmente pelo uso de 
adjetivos e expressões atributivas. 

 

 

Mecanismos 
interrogativos                                                                  

- permitir observar e interpretar o conhecimento que 
está em produção na interação por meio de questões 
que contenham palavras (quem, o quê, qual, quando, 
onde, por que, como).   

Fonte: baseado em Liberali (2013). Os aspectos completos estão disponíveis em 

academia.edu/fernandaliberali 

 

No caderno “Gramática Viva no Viva PE”, elaboramos as atividades com 

foco no linguístico, sem deixar de levar em conta o discursivo e o enunciativo a 

partir das categorias mencionadas acima. No entanto, visto que a pesquisa tem 

como objetivo os estudos linguísticos, por meio de textos multimodais e 

multiculturais, os aspectos linguísticos foram focalizados, pois permitem: 
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[...] por um lado, dar a base material que sustenta escolhas 
para a construção do enunciado em consonância com 
demandas contextuais. Por outro lado, o modo de planificação 
do texto e as formas organizativas predominantes [...] permitem 
organizar o discurso para alcançar o objetivo enunciativo [...]. 
(LIBERALI E SANTIAGO, 2016, p.22).  
 

Assim, a escolha de uso do léxico (aspecto linguístico) é intrínseca ao 

seu contexto de produção (aspecto enunciativo) e à escolha temática (aspecto 

discursivo). Salientamos que, embora as categorias argumentativas não 

estejam desconectadas umas das outras, por questões didáticas, nossa 

análise, no capítulo 4 desta dissertação, ocorre de maneira separada para que 

o leitor perceba de que forma cada uma delas contribuiu para a elaboração do 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”.  
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3 METODOLOGIA 

 

 

Este capítulo é dividido em quatro seções. A primeira visa discutir a base 

teórico-metodológica, a Pesquisa Crítico-Colaborativa, que orientou esse 

trabalho. A segunda explica o contexto que permitiu projetar o enfoque 

linguístico a ser ampliado no MD de SILVA (2017). A terceira apresenta as 

participantes, quais sejam: a pesquisadora deste presente trabalho, autora da 

“Gramática Viva no Viva PE”, e a pesquisadora Silva (2017), cuja dissertação 

de mestrado “A ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de 

português como segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no 

Recife” possibilitou o desenvolvimento desta pesquisa. Por fim, a quarta, 

esclarece os procedimentos que mediaram a elaboração do corpus desta 

pesquisa. 

 

3.1 A PESQUISA CRÍTICO-COLABORATIVA 

 

Esta pesquisa tem como aporte teórico-metodológico a Pesquisa Crítico-

Colaborativa (PCCol), de Magalhães (2009), que tem por objetivo promover a 

transformação de si e do outro, a partir de contextos colaborativos permeados 

pela linguagem como elemento mediador. 

É importante frisar que colaboração não possui o mesmo sentido de 

“cooperação, participação ou trabalho em grupo. Colaboração é uma 

negociação compartilhada de responsabilidades com o objetivo de construir 

novos conhecimentos através da linguagem” (ALBUQUERQUE, 2017, p. 59). 

Já na cooperação, há auxílio mútuo na realização de tarefas, apesar de os 

objetivos comumente não se originarem de um consenso no grupo, podendo, 

assim, haver relações desiguais e hierárquicas entre os participantes 

(DAMIANI, 2008). 

Ao se inserir nessas relações colaborativas com vistas à transformação 

de si e do outro, “ organizadas de modo voluntário e intencional” 

(MAGALHÃES, 2009, p. 14), há a necessidade de se criar zonas de conflitos 

para que novos conhecimentos sejam produzidos e partilhados, uma vez que 
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não ocorre desenvolvimento apenas com passividade em aceitar a opinião dos 

sujeitos envolvidos (ALBUQUERQUE, 2017). É dentro desse contexto de 

tensão que a colaboração envolve emoção, pois os “colaboradores podem 

passar por transformações interessantes e dolorosas ao mesmo tempo” 

(DAMIANOVIC; FUGA, 2011, p. 184). Sendo assim, Magalhães (2010) salienta 

a importância de o pesquisador criar contextos de confiança e procurar 

estabelecer diálogos permeados pelo respeito, gerando uma reciprocidade 

dessas atitudes. 

Logo, nesta pesquisa, que tem como sujeitos a própria pesquisadora e a 

pesquisadora Silva (2017) e que visa contribuir para a transformação na área 

de ensino-aprendizagem de PLE por meio da expansão enunciativa, discursiva 

e linguística de um MD (SILVA, 2017), esses momentos crítico-colaborativos 

fizeram parte de sua elaboração e desenvolvimento. 

Exposto isso, temos então uma tipologia de pesquisa colaborativa, pois 

esta “envolve o processo conjunto de investigação da ação que visa a 

apreensão, análise e crítica de contextos de ação com vistas a sua 

transformação” (LIBERALI, F.; LIBERALI, A., 2011, p. 25), que nos permitirá 

colaborar para o aprimoramento de um MD existente (SILVA, 2017); e auxiliar a 

formação da pesquisadora, autora deste projeto, a refletir criticamente sobre 

sua formação como autora de MD para PLE  

Igualmente, contribui para que a UFPE, assim como outras 

universidades, escolas e centros de língua possam repensar o MD que usam, 

bem como complementar esse material à guisa das discussões que serão 

feitas no capítulo quatro desta dissertação.  

A inserção desta pesquisa no paradigma crítico se justifica pelo 

estabelecimento de diálogo entre os participantes, o qual culmina no 

desenvolvimento e no crescimento do outro (LIBERALI, F.; LIBERALI, A., 

2011). Desta maneira, tanto a pesquisadora desta dissertação quanto a 

pesquisadora Silva (2017) puderam, a partir de um contexto colaborativo, 

repensar sobre seus posicionamentos tanto sobre o processo de ensino-

aprendizagem de uma LE quanto sobre o uso de suas próprias variedades 

linguísticas regionais e diferenças culturais. 
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Já o tipo de raciocínio é dedutivo, que segundo Trochim (2002, apud 

LIBERALI, F.; LIBERALI, A., 2011, p. 20), “parte do mais genérico para o mais 

específico”. Assim, partimos da premissa de que atividades elaboradas a partir 

do trabalho com gêneros multimodais, permeados pela multiculturalidade 

brasileira, podem expandir os aspectos linguísticos requeridos para o público-

alvo considerado nível A1, segundo o QCER, e, conforme as discussões da 

análise de dados, refutamos ou ratificamos tal premissa. 

Por fim, o método de pesquisa é qualitativo, pois nossa proposta de 

pesquisa é a elaboração de um material para o ensino de LE com atividades 

formuladas a partir de uma pedagogia cujo foco seja reconhecer a diversidade 

cultural e linguística, pelo viés da pesquisadora do presente trabalho. Portanto, 

para a construção das atividades do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, 

lidamos “com o universo dos significados, dos motivos, das aspirações, das 

crenças, dos valores e das atitudes que não podem ser reduzidos à 

operacionalização de variáveis” (MINAYO, 1993, apud LIBERALI, F.; 

LIBERALI, A., 2011, p. 21).  

 

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Como é de praxe no grupo de pesquisa LIGUE: Linguagem, Línguas, 

Escola e Ensino, sob coordenação da Profª. Dra. Maria Cristina Damianovic, 

lacunas de uma pesquisa que faz parte do banco de dados21 do grupo 

costumam ser preenchidas com estudos de outros membros pertencentes a ele 

em seus trabalhos de TCC, PIBIC, Mestrado, Doutorado e Pós-Doutorado. 

 Logo, esta pesquisa  parte dos resultados obtidos na dissertação de 

Mestrado “A ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de 

português como segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no 

Recife” (SILVA, 2017) porque almeja expandir a seção de estudos linguísticos 

do MD Viva PE: Português para estrangeiros em Pernambuco, material 

integrante da dissertação supracitada. De acordo com a pesquisa, era 

                                            
21

 Este banco de dados encontra-se digitalizado e arquivado na sala de estudos do LIGUE: 
Linguagem, Línguas, Escola e Ensino, no Centros de Artes e Comunicação do CAC, na UFPE. 
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necessária a ampliação do MD com vistas a atividades que contemplassem a 

gramática da LP. 

Sendo assim, foram-se elucubrando as perspectivas de que trataria o 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”, que constitui o corpus desta pesquisa de 

Mestrado. 

 

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

 

3.3.1 A pesquisadora e autora do caderno “Gramática Viva no Viva PE” 

 

A pesquisadora deste projeto graduou-se em Letras – Português / 

Linguística e leciona há 12 anos a disciplina de LP para o Ensino Fundamental 

II, Médio, Superior e cursos pré-vestibulares em instituições públicas e 

privadas. Possui também experiência como professora de PLE na ABA22 e, 

atualmente, também é elaboradora de um MD on-line de PLE, para um curso 

na modalidade Educação a Distância (EaD), promovido pela mesma instituição 

de ensino, para alunos estrangeiros residentes no Brasil ou em outros países, 

com pouco ou nenhum conhecimento da língua.  

Seu primeiro contato com o ensino de PLE deu-se de maneira informal, 

ao colaborar com duas amigas, professoras de inglês e de espanhol que se 

enveredaram pelo ensino da LP para falantes de espanhol e de japonês, nos 

aspectos gramaticais da língua, já que faz parte de sua formação acadêmica 

um curso de especialização em Gramática e Texto, e diversos cursos de 

extensão em LP, como Sintaxe do Português, Morfologia do Português e 

Gêneros Textuais. 

No final de 2014, entrou para o grupo de pesquisa LIGUE e deparou-se 

com uma gama de temas desenvolvidos e em fase de progresso, por meio de 

pesquisas de Doutorado e de Mestrado, com as temáticas voltadas para o 

ensino de língua e embasadas pelas teorias da Atividade Social (LIBERALI, 

2009), da argumentação (LIBERALI, 2011) e da PCCol (MAGALHÃES, 2012). 

                                            
22

 Experiência com alunos do Programa Jovens Embaixadores e do Consulado Americano em 
Recife. 
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Foi neste momento que o ensino de PLE adentrou mais uma vez em seu 

caminho na forma de um convite da Profª Maria Cristina Damianovic, para 

estudos nessa área devido à crescente mobilidade estudantil internacional na 

UFPE, haja vista o aumento, conforme citado na introdução deste trabalho, do 

número de inscritos no exame Celpe-Bras.  

Dessa forma, aceito o convite, a professora apresentou-lhe a orientanda, 

Danyelle Marina Silva, que iniciava com sua pesquisa de Mestrado intitulada “A 

ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de português como 

segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no Recife” (SILVA, 

2017) e propôs que ambas pudessem conversar a respeito do ensino de PLE 

no Brasil e como o conhecimento de cada uma poderia agregar para a 

expansão da área na universidade. 

Após a análise crítica da pesquisa de Silva (2017), foram identificadas 

pela pesquisadora da presente dissertação, lacunas no MD “Viva PE: 

Português para estrangeiros no Brasil” no que se refere não à gramática 

normativa, como considera Silva (2017) – segundo respostas ao questionário 

dirigido à participante (Anexo B) –, mas sim aos usos da língua, isto é, a 

gramática viva, proposta de trabalho desta pesquisa, “O ensino de português 

para estrangeiros: uma experiência multimodal e multicultural no caderno 

Gramática Viva no Viva PE”. 

Assim, vislumbrou-se, a possibilidade de se criarem no caderno 

“Gramática Viva no Viva PE” atividades que pudessem integrar-se ao MD de 

Silva (2017) com um viés mais linguístico, sem perder de vista as questões de 

multimodalidade e de multiculturalidade que aquela contemplava, perfazendo, 

desse modo, o perfil crítico-colaborativo desta pesquisa.  

Isto posto, deu-se início à criação do caderno “Gramática Viva no Viva 

PE”, cujo intuito é de somar no cenário de ensino-aprendizagem de PLE, 

enriquecendo, nos aspectos linguísticos permeados pela multimodalidade e 

pela multiculturalidade, o MD “Viva PE: Português para estrangeiros em 

Pernambuco” (SILVA, 2017). 
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3.3.2 A pesquisadora e autora do MD “Viva PE: Português para estrangeiros 

em Pernambuco” 

 

Danyelle Marina Silva é Coordenadora de Educação Internacional da 

ABA Global Education e em 2017 defendeu sua Dissertação de Mestrado, 

intitulada “A ressignificação do Brasil e do ser brasileiro por discentes de 

português como segunda língua: uma experiência sócio-histórico-cultural no 

Recife” (SILVA, 2017). Ao pesquisar sobre o ensino de PLE, Silva (2017) 

observou que, além de os livros didáticos da área mostrarem uma visão 

estereotipada do Brasil e do brasileiro, valorizava apenas a cultura do Sudeste, 

como se no país não houvesse uma pluralidade cultural, linguística, étnica e 

social.  

Em posse desses dados, viu-se movida a mostrar parte dessa 

pluralidade do Brasil - a de Pernambuco - aos estrangeiros e elaborou o MD 

“Viva PE: Português para estrangeiros em   Pernambuco”, que diverge da 

maioria das propostas dos cursos vigentes de PLE, que, em geral, inserem 

atividades culturais como um acessório. Sendo assim, Silva (2017) parte de 

uma proposta metodológica de um curso de língua-cultura em que “todas as 

atividades do curso se encaixam para o objetivo da construção de novos 

sentidos de Brasil” (SILVA, 2017, p. 55).  

Para cumprir seu objetivo, Silva (2017) aplicou seu MD autoral no curso 

de português “VIVA PE”, com carga horária de 60h, divididas da seguinte 

maneira:  36 horas em sala de aula com atividades do MD, 16 horas de 

atividades de campo (visitas a locais como museus, mercados públicos, 

engenhos entre outros na cidade de Recife e entorno) e 8 horas de atividades 

on-line (grupo em rede social). Dessa maneira, conforme a autora, pode-se, a 

partir do uso de um MD multicultural e multimodal como elemento mediador da 

cultura pernambucana, atrelado às atividades in loco, possibilitar a construção 

de novos sentidos de Brasil por parte dos alunos. 

Portanto, dada a relevância da pesquisa de Silva (2017) para o ensino 

de PLE com base nos aspectos culturais do estado de Pernambuco, o que 

amplia a visão do aluno estrangeiro sobre a diversidade brasileira, é que se 

projetou a continuidade de seu MD. Dessa forma, Silva (2017) é colaboradora 
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na construção do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, já que participa, por 

meio de contribuições dialógicas crítico-reflexivas, das atividades formuladas 

por esta pesquisadora. 

 

3.4 INSTRUMENTOS DE PESQUISA 

 

 Para a realização dessa pesquisa, foram utilizados três instrumentos, a 

saber: o MD de Silva (2017), um questionário dirigido à autora do mesmo e o 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”. 

O questionário foi composto por cinco perguntas dirigidas a Silva (2017) 

acerca das lacunas do MD utilizado, “Viva PE: Português para estrangeiros em 

Pernambuco” (SILVA, 2017). As perguntas focaram nas maiores dificuldades 

dos alunos em relação às habilidades comunicativas (compreensão  e 

produção oral e escrita); da percepção das semelhanças e diferenças entre sua 

língua materna e a LP; e quais foram as contribuições ao aprendizado de usos 

da língua ao trabalhar a ressignificação do Brasil a partir dos aspectos 

culturais, sociais e históricos.  

 Em posse desses dados, iniciou-se o processo de apreciação do MD de 

Silva (2017) para observar as atividades e quais delas seriam selecionadas 

para que tivessem seu conteúdo expandido, com base na Pedagogia dos 

Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 2010) e nos aspectos enunciativos, 

discursivos e linguísticos (LIBERALI, 2013).  

 

3.5 O CORPUS: “GRAMÁTICA VIVA NO VIVA PE” 

 

O caderno “Gramática Viva no Viva PE” (Apêndice A) tem como foco 

ampliar as questões linguísticas trazidas no material “Viva PE: Português para 

estrangeiros em Pernambuco”, tendo por base a multimodalidade e a 

multiculturalidade discutidas na pedagogia dos multiletramentos (NEW 

LONDON GROUP, 2010) e as categorias argumentativas, de Liberali (2013). 

Seu planejamento orientou-se pelos seguintes procedimentos:  

- leitura crítica da dissertação da Dissertação de Silva (2017), com vistas 

à apreensão dos objetivos da pesquisa, do aporte teórico e metodológico e da 
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discussão da análise dos dados, a fim de obter uma dimensão do trabalho, 

para promover a expansão das atividades de seu MD de forma integradora e 

convergente; 

- aplicação de um questionário dirigido à participante, a autora do MD de 

Silva (2017), com o intuito de compartilhar as dificuldades linguísticas dos 

alunos durante a aplicação do material no curso “Viva PE” e como o trabalho 

com a questão cultural foi importante para promover o ensino da língua; 

- análise do MD “Viva PE: Português para estrangeiros em Pernambuco” 

(SILVA, 2017), com base nos aspectos multiculturais e multimodais que 

poderiam ser aprofundados. 

Após essas considerações, a presente pesquisadora iniciou a 

construção do caderno “Gramática Viva no Viva PE”. Por se tratar de uma 

pesquisa crítico-colaborativa, todas as atividades foram discutidas com a 

orientadora e passaram por modificações até a versão temporariamente final 

discutida nessa pesquisa 

Ao final de sua execução, o caderno configurou-se em quatro unidades 

didáticas: “A nossa língua portuguesa”, “Costumes brasileiros”, “O nosso Brasil” 

e “Quem somos nós?”, cujos tópicos estão em consonância, como veremos no 

capítulo seguinte, com os conteúdos linguísticos e temáticos propostos nas dez 

unidades do MD de Silva (2017). 

Como ainda não há no Brasil um programa curricular para o ensino de 

PLE, já que, conforme Batista (2016) e Schoffen e Martins (2016), não foi 

elaborado um documento oficial orientador, tal como os PCN que direcionam o 

conteúdo a ser ensinado nas diversas etapas da Educação Básica, utilizamos, 

para o desenvolvimento do caderno, os objetivos relacionados à compreensão 

e à produção oral e escrita à luz do QCER.  

Tal documento nos conduziu a observar quais conteúdos são 

considerados essenciais e que devem ser abordados no material, bem como o 

nível das habilidades comunicativas requeridas para que o conhecimento em 

LE do aluno, ao final do curso, seja enquadrado em A1.  
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4 DISCUSSÃO E ANÁLISE DOS DADOS 

 

Este capítulo divide-se em duas seções. A primeira visa descrever o 

caderno “Gramática Viva no Viva PE” em relação à sua estrutura e ao seu 

conteúdo. A segunda, amparada no aporte teórico discutido na segunda etapa 

deste trabalho, analisa de forma crítica as atividades de expansão enunciativa, 

discursiva e linguística desenvolvidas no caderno supracitado e de que forma 

elas colaboram para a ampliação de conhecimentos linguísticos de PLE, tendo 

como referência as atividades do MD de Silva (2017). 

 

4.1 DESCRIÇÃO DO CADERNO “GRAMÁTICA VIVA NO VIVA PE” 

 

Esta seção apresenta, primeiramente, a descrição do caderno 

“Gramática Viva no Viva PE” quanto à sua estrutura, que envolve o número de 

unidades elaboradas e as seções que organizam as atividades construídas a 

partir de gêneros textuais escolhidos sob uma perspectiva multicultural. Em 

seguida, esclarece quais são os temas desenvolvidos em cada uma das 

unidades, fundamentando-se nas expectativas de aprendizagem dos alunos, 

expostas por Silva (2017), de forma a coadunar-se com o MD de Silva (2017). 

 

4.1.1 Quanto à estrutura 

 

Conforme já mencionado na metodologia deste trabalho, o caderno 

“Gramática Viva no Viva PE” é constituído por quatro unidades, que 

complementam e expandem as unidades do MD de Silva (2017).  

Cada unidade do caderno é composta por gêneros textuais (DIONÍSIO, 

2005), como vídeo de humor (esquetes e vlog), de reportagem e de 

propaganda;  música; notícia impressa; e meme, que contemplam os aspectos 

culturais do Brasil e/ou de Pernambuco, isto é, a multiculturalidade (NEW 

LONDON GROUP, 2010; ROJO, 2012), e estes são desenvolvidos a partir de 

seções, denominadas  “Compreensão da cena /do texto/ da música” 

,“Interpretação da cena/do texto/ da música”, “Reflexão sobre a língua”,  

“Amplie a cultura” e “Agora é sua vez”, com exercícios desenvolvidos a partir 
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dos aspectos  enunciativos, discursivos e linguísticos da teoria da 

argumentação crítico-colaborativa de Liberali (2013). 

Abaixo segue um quadro explicativo com as seções das atividades e sua 

finalidade: 

 

Quadro 4 – Objetivos das seções das atividades do caderno “Gramática Viva 

no Viva PE. 

SEÇÕES FINALIDADE 

Compreensão da 
cena/do texto/ da 
música 

Contextualizar o aluno em relação à atividade que será 
desenvolvida, com base no aspecto enunciativo, 
procurando questionamentos acerca do local, dos 
interlocutores, dos objetivos da interação e do conteúdo 
temático. 

Interpretação da cena/ 
do texto/ da música 

Apreender a organização do aspecto discursivo, ou seja, 
como o conteúdo dos enunciados se inicia, se desenvolve 
e se encerra. 

Reflexão sobre a língua Ampliar o repertório linguístico do aluno a partir dos usos 
que se faz da língua, enfatizando, assim o aspecto 
linguístico. 

Amplie a cultura Conhecer os traços da cultura da língua-alvo como forma 
de saber interagir em situações comunicativas; 
compreender como tais elementos se relacionam com o 
uso da linguagem; e explorar a multiculturalidade 
brasileira.  

Agora é sua vez Promover a interculturalidade por meio de exercícios que 
permitam ao aluno refletir sobre sua própria língua e sua 
cultura a partir das semelhanças e diferenças observadas 
na língua e na cultura que são alvos do ensino- 
aprendizagem. 

Fonte: Produzido pela autora 

 

A elaboração dos exercícios com  tal teoria tem a intenção de não 

apenas  proporcionar maior conhecimento da compreensão, da interpretação e 

dos mecanismos linguísticos que os compõem, mas sim permitir comparar  o 

uso da língua nos exercícios propostos com a que o aluno ouve no dia a dia, já 

que se trata de um curso de imersão; analisar se as formas brasileiras de se 

expressar são semelhantes ou diferentes da LM do aluno; e refletir se o 

comportamento brasileiro lhe é semelhante ou diferente, pautando-se sempre 

pelos sentimentos de respeito e de valorização do que lhe seja alheio (MAHER, 

2007; CABABE, 2015) como forma de praticar a interculturalidade (ALMEIDA 

FILHO, 2002; MEYER, 2015).   
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As atividades desenvolvidas no caderno “Gramática Viva no Viva PE” 

procuraram dialogar com as atividades do MD “Viva PE: Português para 

estrangeiros em Pernambuco” (SILVA, 2017), inserindo a atividade que foi 

retomada, para tornar mais compreensíveis os temas desenvolvidos por Silva 

(2017), construindo um enunciado explicativo sobre o que foi visto e que 

aspecto será ampliado. Para elucidar a descrição acima, trazemos a figura 2 a 

seguir, para exemplificá-la:  

 

Figura 2 – Atividade “O Jeito Brasileiro”. 

 
Fonte: Produzido pela autora. 
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A expressão “O jeito brasileiro”, inserida na faixa azul, constitui o nome 

da atividade do caderno “Gramática Viva no Viva PE”. Abaixo, há o subtítulo 

“Vamos fazer compras”, que remete ao assunto que será explorado na 

atividade, o enunciado que explica sobre qual atividade do MD de Silva (2017) 

derivou-se para ser construída, a página onde se encontra e o tema que será 

ampliado. A seguir, há a imagem da atividade de Silva (2017), delimitada pelas 

faixas em verde, como o objetivo de contextualizar o leitor sobre o que foi já foi 

visto. Ao finalizar a explicação, há o início dos exercícios da unidade do 

caderno “Gramática Viva no Viva PE”, que visam promover a expansão 

enunciativa, discursiva e linguística do MD de Silva (2017), conforme poderá 

ser apreciado no decorrer das atividades analisadas ou no Apêndice desta 

dissertação, a partir da página 140. 

Exposta a estrutura do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, passamos 

à próxima descrição. 

 

4.1.2 Quanto ao conteúdo 

 

 Como já explicitado na metodologia, as quatro unidades didáticas do 

caderno “Gramática Viva no Viva PE” estão em consonância com os aspectos 

linguísticos e as temáticas das unidades do MD de Silva (2017). De forma a 

tornar mais didática a explanação, segue abaixo o Quadro 5 sobre as 

expectativas de aprendizagem do MD de Silva (2017) a cada duas unidades e 

destacados em cinza os temas e os aspectos linguísticos que foram 

expandidos no caderno “Gramática Viva no Viva PE”: 

 

Quadro 5 – Expectativas de aprendizagem     

UNIDADES EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM 

Unidades 1 
e 2 

*Apresentar-se de forma básica em diferentes contextos (indicação de 
nome e nacionalidade);  

*Compreender a importância de elementos não-verbais na interação 
(orientação do corpo, sorriso, beijo no rosto, etc.)  

*Identificar adjetivos e poder utilizá-los em contexto, percebendo o valor 
semântico-pragmático atribuído por algumas palavras (ex.: Ambicioso). 

Unidades 3 *Utilizar diferentes expressões relativas ao tempo e conseguir aplicá-las 
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Fonte: baseado em Silva (2017, p. 77). 

 

e 4 em contexto;  

*Compreender a utilização de verbos no presente do indicativo e poder 
expressar suas rotinas diárias e interesses em diferentes situações;  

*Expandir seu repertório linguístico relativo a situações de compra, 
rotinas, elementos do dia a dia e poder expressar seus interesses;  

*Conhecer manifestações artísticas de parte da região Nordeste e 
perceber o entrelace entre arte popular e sociedade. Compreender 
aspectos da cultura afro-brasileira, sua importância para a formação 
cultural do país e sua história de preconceito. 

Unidades 5 
e 6 

 

*Compreender vocabulário relativo a membros de uma família e 

utilizar pronomes possessivos para falar sobre sua estrutura familiar;  

*Expressar seus gostos e interesses a partir da expressão “Eu Gosto 

de”/”Eu não gosto de”;  

*Consolidar o conhecimento de pronomes interrogativos por meio de 

perguntas do cotidiano;  

*Expandir seus conhecimentos sobre o uso de verbos em contexto 

(incluindo verbos irregulares);  

*Compreender um pouco da história do Brasil e fazer conexões com 

o Brasil de hoje;  

*Perceber as diferenças entre o cenário rural e urbano no Brasil e os 

tipos sociais ali presentes. 
 

Unidades 7 
e 8 

*Compreender a utilização de artigos definidos e indefinidos para 
auxiliar na expressão de uma opinião;  

*Identificar e utilizar verbos no pretérito perfeito para falar sobre 
situações passadas;  

*Compreender a multiplicidade étnica que forma o Brasil e como esses 
grupos estão representados no Brasil de hoje;  

*Entender um pouco mais sobre a cultura indígena no processo de 
construção do Brasil e os índios no Brasil de hoje;  

*Compreender a relação entre futebol, sociedade e história brasileira. 

Unidades 9 
e 10 

*Confirmar o conhecimento de alguns dos tópicos abordados em aulas 
anteriores (flexão verbal, artigos, uso do verbo “ser”, etc.);  

*Identificar as diferenças entre o verbo ser e estar, podendo expressar 
sentimentos;  

*Falar sobre o Brasil a partir de uma apresentação final, entrelaçando 
os conhecimentos adquiridos no curso. 
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 As onze expectativas de aprendizagem destacadas no Quadro 5 foram 

distribuídas nas quatro unidades didáticas formuladas pela presente 

pesquisadora, além da inserção de mais seis temáticas, realçadas (em cinza) 

no Quadro 6, a seguir, que a pesquisadora deste trabalho considerou relevante 

de serem abordadas, pois ampliam o repertório cultural e linguístico do aluno. 

Dessa forma, cada unidade contempla os seguintes conteúdos: 

 

Quadro 6 – Expectativas de aprendizagem do caderno “Gramática Viva no 

Viva PE”. 

UNIDADES EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM 

Unidade 1 *Compreender a importância de elementos não-verbais na interação 
(orientação do corpo, sorriso, beijo no rosto, etc.); 

*Identificar adjetivos e utilizá-los em contexto, percebendo o valor 
semântico-pragmático atribuído por algumas palavras (ex.: Ambicioso); 

* Reconhecer a importância da LP no cenário mundial. 

* Compreender a variedade linguística presente no território brasileiro. 

Unidade 2 *Utilizar diferentes expressões relativas ao tempo e conseguir aplicá-las 
em contexto;  

*Compreender a utilização de verbos no presente do indicativo e poder 
expressar suas rotinas diárias e interesses em diferentes situações;  

*Expandir seu repertório linguístico relativo a situações de compra, 
rotinas, elementos do dia a dia e possam expressar seus interesses; 

Unidade 3 *Compreender vocabulário relativo a membros de uma família;  

*Reconhecer as locuções adjetivas usadas para caracterizar e 
individualizar os membros de uma determinada comunidade;  

 *Observar o uso estilístico dos artigos definidos e indefinidos antes de 
nomes próprio como um elemento regional; 

*Ampliar o repertório linguístico e cultural por meio de expressões 
típicas de diferentes estados brasileiros do Nordeste 

Unidade 4 * Identificar e utilizar verbos no pretérito perfeito para falar sobre 
situações passadas;  

*Compreender a multiplicidade étnica que forma o Brasil; 

*Confirmar o conhecimento de alguns dos tópicos abordados em aulas 
anteriores (flexão verbal, artigos, uso do verbo “ser”); 

* Ampliar seu repertório linguístico e cultural por meio de expressões 
típicas de Pernambuco. 

Fonte: Produzido pela autora. 
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 Cada unidade agrupa um conjunto de atividades, de três a quatro, que 

organizam os conteúdos que foram trabalhados, como mostra o sumário 

(Figura 3). 

 

Figura 3 – Sumário do caderno “Gramática Viva no Viva PE”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

4.2 ANÁLISE DE DADOS DAS ATIVIDADES DO CADERNO “GRAMÁTICA 

VIVA NO VIVA PE” 

 

 Esta seção almeja discutir as atividades desenvolvidas no caderno 

“Gramática Viva no Viva PE”, analisando como se constitui a multiculturalidade 

e a multimodalidade, com base na pedagogia dos multiletramentos (THE NEW 

LONDON GROUP, 2010; ROJO, 2012), e os aspectos discursivos, 

enunciativos e linguísticos (LIBERALI, 2013).  
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Iremos promover a discussão da análise de cinco atividades, sendo as 

três primeiras correspondentes à Unidade 1, para que o leitor tenha a 

compreensão global de como as atividades se desenvolvem dentro de cada 

unidade, avaliando a temática desenvolvida, os aspectos enunciativos, 

discursivos e linguísticos, com ênfase nas questões linguísticas, por ser o 

objetivo desta pesquisa. Também, serão discutidas como foram exploradas a 

multimodalidade e a multiculturalidade. 

A quarta e a quinta atividades pertencem às Unidade 2 e 3, 

respectivamente, e sua escolha deu-se por critérios de maior exploração dos 

elementos linguísticos associados à multimodalidade e à multiculturalidade.  

 

4.2.1 Discussão da Análise dos dados da Unidade 1 

 

A unidade 1 chama-se “A nossa língua portuguesa” e é dividida nas 

atividades “A língua portuguesa no mundo”, “As vozes do Brasil” e “O corpo 

fala”, conforme mostra o sumário (Fig. 3). Como veremos de modo mais 

aprofundado, esta unidade trata de assuntos relativos à língua e à cultura do 

Brasil. Portanto, o pronome possessivo “nossa” foi utilizado de forma a 

enfatizar a importância da LP, variedade brasileira, no mundo; conhecer os 

sotaques que pertencem ao nosso idioma, contemplando a pluralidade 

linguística do país; e identificar a forma como usamos a língua em situações do 

dia a dia, expressando, assim, parte de nossa cultura.  

Almejamos, a partir dessa temática, que o aluno note a relevância do 

aprendizado da língua-cultura (KRAMSCH, 2017; ALMEIDA FILHO, 2002) do 

país para desfazer determinados pré-conceitos que a subjazem, conforme 

tratamos no capítulo dois desta pesquisa, de que nosso português é uma 

deturpação do português europeu, já que cometemos vários erros gramaticais 

(KRONKA, 2016). 

 

 Atividade “A língua portuguesa no mundo”. 

 

A primeira atividade “A língua portuguesa no mundo” é constituída por 

dois quadros. Por questões didáticas, de forma a facilitar a compreensão do 



77 
 

 
 
 

leitor, iremos analisá-los inicialmente de forma separada contemplando a 

multimodalidade, a multiculturalidade e os aspectos linguísticos para, em 

seguida, mediante as considerações efetuadas, fazermos as apreciações dos 

aspectos enunciativos e discursivos, de forma a abarcar toda a atividade.  

Intitulamos o exercício como “Números da língua” (Fig. 4, a seguir), 

como meio de antecipar o conteúdo que será exposto ao aluno, já que o gráfico 

do Quadro 1 mostra a LP inserida no contexto mundial como a quarta língua 

mais falada do globo, sendo precedida pelo mandarim, espanhol e inglês, 

línguas de importância política, usadas em comunicação de organizações 

internacionais  (VIEIRA, 2010). 

Figura 4 – Quadro 1 da atividade “A língua portuguesa no mundo”. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Partindo dos conceitos de que múltiplas semioses, de acordo com 

Dionísio e Vasconcelos (2013) e Kress (2010), como imagens, cores, formas, 

movimentos, sons, gestos, escrita negritada ou em caixa alta, produzem 
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significados, iniciaremos nossa análise observando a multimodalidade que 

envolve a primeira atividade do caderno “Gramática Viva no Viva PE”. 

Para Dionísio (2005), a multimodalidade está presente em todos os 

gêneros textuais, pois eles contemplam duas ou mais modalidades de 

linguagem, como a verbal, a gestual, a sonora, visual e a tipográfica, por 

exemplo. 

Isto posto, o quadro 1 (Fig. 4) encaixa-se dentro desta perspectiva, pois 

contém a linguagem verbal, como “Quadro 1”, o título “O português e o 

espanhol, juntos, constituem a 2ª língua mais falada do globo”, os nomes de 

idiomas e dados numéricos sobre a quantidade de falantes de cada um dos 

idiomas citados, e a linguagem visual, composta por colunas e círculos com 

cores iguais ao idioma a que correspondem. Assim, a coluna e o círculo azuis 

pertencem ao idioma mandarim, a coluna e o círculo verdes pertencem ao 

idioma espanhol, uma vez que eles estão acima ou ao lado dos nomes dos 

idiomas, fazendo-lhes, portanto, referência.  

As cores que representam os nomes dos idiomas têm tons vibrantes e a 

disposição delas são harmônicas: azul próximo ao verde, amarelo próximo ao 

laranja, vermelho próximo ao roxo e depois voltam-se a se repetir, tornando o 

gráfico atraente e alegre. A coluna que representa as línguas portuguesa e 

espanhola juntas, além de ser a segunda maior, perdendo para o tamanho da 

coluna do mandarim, acaba chamando mais a atenção do leitor pela sua cor 

vermelha, o que traduz a intenção do quadro: mostrar que o português e o 

espanhol, juntos, são as línguas mais faladas no mundo. 

O aluno, que é considerado A1 pelo QCER (2001), ao deparar-se com 

este gráfico, pode compreender mais facilmente o assunto, já que também não 

possui uma ordem de leitura, podendo ser lido da direita para a esquerda, ou 

vice-versa, permitindo-lhe escolher a ordem que desejar, que é uma das 

características dos textos multimodais, segundo as OCEM (2006). Como a 

modalidade visual (disposição das colunas e dos círculos e suas cores), em 

conjunto com a modalidade verbal (nome dos idiomas, dados numéricos), 

colaboram para a construção do sentido do texto, a assimilação do título do 

quadro torna-se mais fácil. 
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A multiculturalidade está presente no Quadro 1, pois, de acordo com 

Rojo e Barbosa (2015), ela trata das diferentes culturas convivendo no mesmo 

espaço e seu estudo deve estar associado à valorização e ao respeito dessa 

diversidade cultural (ROJO, 2009; MAHER, 2007). Assim, como forma de 

demonstrar e reconhecer a importância das línguas no mundo, e sua cultura, 

uma vez que são elementos imbricados e não se pode estudá-las 

separadamente (ALMEIDA FILHO, 2002; MEYER, 2016, KRAMSCH, 2107), o 

Quadro1 traz línguas bastante conhecidas pelo mundo, como o inglês e o 

espanhol, e as menos conhecidas, como o bengali e o javanês. 

Como forma de trabalhar os gêneros textuais que contenham elementos 

multiculturais, elegemos a teoria argumentativa crítico-colaborativa (LIBERALI, 

2013), já que os aspectos enunciativos, discursivos e linguísticos “constituem 

formas de expressão e compreensão da linguagem em contextos e oferecem 

formas articuladas de construir significado, sendo ferramentas relevantes do 

processo de elaboração de materiais didáticos” (SILVA, 2017, p. 51). 

Dessa forma, ao utilizarmos tais aspectos na preparação de tarefas 

didáticas, podemos traçar metas de aprendizagem (LIBERALI; SANTIAGO, 

2016) a partir do trabalho com um gênero textual, observando sua construção 

para, assim, depreender a compreensão de seu sentido completo de forma 

processual.  

Em posse dessas informações, prosseguimos à análise do Quadro 1, 

procurando encadear o gênero textual com as questões multiculturais que ele 

suscita. Sendo assim, a atividade é elaborada a partir do gênero textual gráfico, 

que traz informações a respeito da LP no cenário mundial, expondo sua 

relevância internacional, além de tentar colocar o aluno em contato com 

culturas diferentes, como foi exposto anteriormente.  

Como forma de se promover a contextualização do aluno com as 

informações dadas pelo gráfico, elaboraram-se, na seção “Compreensão do 

texto”, exercícios que pudessem auxiliar o aluno a perceber esse intento, por 

meio dos enunciados “Qual é o número de falantes de Língua Portuguesa no 

mundo?”, “Você conhece pessoas estrangeiras falantes de língua portuguesa? 

Quem?”, “Qual é o país com maior número de falantes de Língua 

Portuguesa?”, “Você fala outra língua estrangeira? Qual?”.  
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Essas questões oportunizam o entendimento do texto e o aprendizado 

da língua simultaneamente, por meio dos aspectos linguísticos envolvidos. 

Para isso, dentro desse aspecto, observamos, no eixo mecanismos 

linguísticos, o uso das palavras interrogativas “Qual?” e “Quem?”, presentes 

nos exercícios.  Estes mecanismos proporcionam o trabalho com o 

conhecimento que está em produção na interação (LIBERALI, 2013). No caso, 

compreender os gráficos e as informações que a partir dele podem ser 

elaboradas. 

 Koch (2009), em seus estudos sobre a coesão textual, considera que as 

formas gramaticais, como os pronomes interrogativos, funcionam como 

elementos coesivos, não oferecendo ao leitor/ouvinte instruções de sentido, 

mas sim instruções de conexão, como concordância de gênero e número 

(KOCH, 2009, p. 34). Dessa forma, nos exercícios, o aluno reconhece que a 

palavra interrogativa “Qual” é usada tanto para se referir a nomes femininos ou 

masculinos e no singular: indicação de quantidade (“Qual é o número de 

falantes de Língua Portuguesa no mundo?”) e o nome de adjetivos gentílicos 

(“Você fala outra língua? Qual?”).   

Já o uso do pronome interrogativo “Quem” (“Você conhece pessoas 

estrangeiras falantes de língua portuguesa?”) proporciona o reconhecimento de 

que se deve usá-lo para referências a pessoas, e que funciona indistintamente 

para ambos os gêneros (feminino e masculino) e para ambos os números 

(plural e singular), pois permite tais possibilidades de resposta. Com isso, 

intencionamos o ensino-aprendizagem da LP sem recorrer a uma gramática 

descritiva, na qual primeiro se aprendem as regras para depois aplicá-la, 

típicas da Metodologia Direta (RICHARDS; RODGERS, 2001). 

Partindo para a análise do Quadro 2 (Fig. 5), no plano da 

multimodalidade, podemos observar que, assim como o Quadro 1, segue o 

mesmo formato: colunas e círculos. No entanto, ao lado desse último, estão os 

nomes de países falantes de LP, com cores correspondentes às colunas que 

os representam. As cores nesse gráfico são mais sólidas, como o cinza 

chumbo e o verde-militar, embora haja também o vermelho e o laranja. 

Semelhante ao Quadro 1, as cores estão dispostas de maneira harmônica, já 

que procura combinar cores de espectros semelhantes nas colunas: verde-
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militar próximo ao cinza-chumbo, creme ao lado do laranja e o vermelho junto 

ao marrom. 

 A coluna que mais chama atenção é a da direita, não apenas por seu 

tamanho, mas também por sua cor laranja, e indica o número de falantes de 

português no mundo. A coluna que representa o Brasil é a segunda maior, 

porém sua cor não chama tanto a atenção, talvez por o gráfico ter como fonte 

um site de Portugal. Porém, tal discussão foge ao escopo deste trabalho. 

 

Figura 5 – Quadro 2 da atividade “A língua portuguesa no mundo” 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Novamente, foi elaborada a seção “Compreensão do texto”, de modo a 

contextualizar o aluno sobre as informações que o gênero textual gráfico traz, 

mediante questões como “Qual é o país com o maior número de falantes da 
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Língua Portuguesa?” e “Qual o país com o menor número de falantes de 

Língua Portuguesa?”. Ao procurar as informações no gráfico, nosso intuito é de 

que o aluno perceba o Brasil como o principal expoente do idioma. Logo, o 

aprendizado da LP, variedade brasileira, é o de maior relevância. Isso 

corrobora as palavras de Bagno (2001), de que, ao se dizer que o português é 

uma das línguas mais faladas do mundo, significa que o português do Brasil é 

que ocupa uma posição de destaque no cenário mundial. 

O gráfico do Quadro 2, igualmente ao gráfico do Quadro 1, objetiva  

ampliar questões referentes ao multiculturalismo, ao  favorecer  que o aluno 

conheça diversos países da língua que está aprendendo. Com isso, visa à 

possiblidade de o aluno interessar-se em estabelecer relações com pessoas de 

países da África e da Ásia, já que também falam português. Contribui, assim, 

para promover o contato com culturas não valorizadas, como é o caso das 

culturas de alguns países (Angola, Moçambique, Timor Leste) dos continentes 

mencionados, uma das questões discutidas pela Pedagogia dos 

Multiletramentos por Rojo (2009) e que dialogam com as origens do movimento 

do multiculturalismo, de se opor à imposição de culturas ditas superiores 

(CANDAU, 2008; GONÇALVES; SILVA, 2006). 

Sob os aspectos linguísticos, no eixo mecanismos lexicais, contemplou-

se, novamente, o uso do pronome interrogativo “Qual” nos itens A e B. No item 

C, procurou-se expandir o vocábulo do aluno por meio dos substantivos que 

designam os nomes dos países, ao se solicitar que o aluno registre o nome do 

país ao lado de sua bandeira correspondente, podendo consultar no mapa-

múndi (Fig. 6) a localização dos países com as bandeiras correspondes ao 

lado. Esta é uma estratégia para aluno notar a dimensão continental do Brasil 

frente a outros países de mesmo idioma, reforçando mais uma vez, pela 

multimodalidade, nossa posição de destaque no mundo lusófono. 
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Figura 6 – Mapa com países lusófonos. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Não esperamos que o aluno consiga responder facilmente o exercício C, 

pois a maioria dos países que falam a LP não possui tanta visibilidade 

internacional como o Brasil e Portugal, mas que ele possa aprender o léxico do 

nosso idioma com atividades que façam sentido para a construção dos nossos 

objetivos: promover o ensino da língua pela multimodalidade e pela 

multiculturalidade. Dessa forma, contribuímos para que o aprendizado não seja 

por uma perspectiva funcional, mas sim que suscite reflexões críticas 

(MATTOS, 2014), no caso, sobre a abrangência da LP no cenário global e sua 

importância como língua de comunicação internacional (VIEIRA, 2010). 

Ao perfazer todo esse caminho, presumimos que, no aspecto 

enunciativo, a atividade “A língua portuguesa no mundo”, no eixo objetivos da 

interação, cumpre sua finalidade, a de colaborar para a construção do 
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pluralismo (LIBERALI, 2013). Isso ocorre pois intencionamos ampliar a 

percepção do aluno da relevância do aprendizado da LP, inserindo-a num 

contexto mundial primeiramente e, depois, dentre os países lusófonos, 

demonstrar a força que o português do Brasil possui, dado seu expressivo 

número de falantes e sua dimensão geográfica. 

Os aspectos discursivos, consoante Liberali (2013), referem-se à 

organização temática, nos eixos desenvolvimento e pertinência. Esses 

aspectos são discutidos aqui no que concerne à articulação do tema da 

atividade “O Brasil no mundo”, do MD de Silva (2017), com a atividade “A 

Língua Portuguesa no mundo”, do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, como 

mostra a Fig. 7.  

A atividade “O Brasil no mundo” (SILVA, 2017) intenciona conhecer que 

informações sobre as imagens do Brasil que o aluno tem. Para isso, apresenta 

o trailer do filme RIO, de Carlos Saldanha, que contém diversos cenários que 

remetem ao país, como o Cristo Redentor, as praias, o Pão de Açúcar e os 

elementos da vegetação, isto é, imagens da cultura turística (GALLI, 2015) que 

colaboram para a formação de estereótipos sobre o Brasil (SILVA, 2017).  

Já a atividade “A língua portuguesa no mundo”, ao relacionar-se com a 

atividade acima, procura estabelecer como elo a palavra “mundo”, mas difere-

se daquela por trazer informações da língua no cenário global. Portanto, o 

desenvolvimento do tema, no caso, assuntos relacionados ao Brasil, manteve-

se, ou seja, houve desenvolvimento, e, no quesito pertinência, consideramos 

que esta também ocorre, já que amplia os aspectos discursivos, contribuindo 

para enriquecer o tema e entrecruzando informações acerca de imagens do 

Brasil com a da LP.  
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Figura 7 – Atividade “A língua portuguesa no mundo”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

 

De maneira a propiciar uma leitura global da análise realizada, segue o 

Quadro 7, considerando a expectativa contemplada de aprendizagem da 

primeira atividade da Unidade 1 e de que forma a multimodalidade, a 

multiculturalidade e os aspectos linguísticos, enunciativos e discursivos foram 

explorados: 
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Quadro 7 – Quadro-síntese da atividade A língua portuguesa no mundo 
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Expectativa  
de aprendizagem 
 

Tópicos que 
fundamentam a 
construção dos 
exercícios 

Conteúdos 
Principais 

Finalidade 

Reconhecer a 
importância da 

LP no cenário 

mundial 

Multimodalidade e 
multiculturalidade 
 

 gráfico com dados 
sobre o número de 

falantes de LP no 

mundo;  
 gráfico com dados 

sobre o número de 
falantes em cada 
país lusófono. 

 inserir o 
aluno no 
contexto da 

LP no 

mundo; 
  reconhecer 

a variedade 
brasileira 
como o 
principal 
expoente da 

LP. 

Aspecto 
linguístico: 
 
 Mecanismos 

lexicais; 
 Mecanismos 

interrogativos 

 adjetivos 
gentílicos (nome 
de línguas); 

 substantivos 
próprios (nome de 
países); 

 pronomes 
interrogativos 
(qual e quem); 
 

 

 ampliar o 
repertório de 
vocábulos; 

 compreender 
os usos das 
marcas de 
gênero e de 
número; 

  

Aspecto 
enunciativo: 
 
 Objetivos da 

interação 

 exercícios com 
questões que 
auxiliam na 
compreensão das 
informações dos 
gêneros textuais 
trabalhados. 

 Auxiliar na 
percepção 
do ambiente 
cultural 
diverso que 

a LP insere-

se. 
 

Aspecto 
discursivo: 
 
 Plano 

organizacional 

  Articulação entre 
as atividades “O 
Brasil no mundo” 
(SILVA, 2017) e “A 
língua portuguesa 
no mundo, do 
caderno 
“Gramática Viva no 
Viva PE” 

 Ampliar as 
discussões 
sobre o 
Brasil 
mostradas 
no MD de 
Silva (2017) 
por meio da 
temática 
sobre a 
importância 

da LP no 

cenário 
mundial.  

Fonte: Produzido pela autora. 
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 Atividade “As vozes do Brasil”. 

A segunda atividade, “As vozes do Brasil” (Fig. 8), é elaborada a partir 

de um vídeo de uma reportagem veiculada, em 2014, pelo programa Jornal 

Hoje, da emissora Rede Globo, intitulada “Sotaques do Brasil”, que foi 

produzida a partir do material “Atlas linguístico Brasileiro” (ALIB)23. O trecho 

escolhido para a composição da atividade tem como tema o fonema /r/, pois 

sua pronúncia varia bastante conforme a região do Brasil. Isso serve como 

mote para que o aluno possa, a partir de uma questão linguística, observar os 

diferentes povos que ajudaram na constituição do Brasil e como isso 

influenciou na maneira como a pronúncia das palavras variam, de região para 

região, incidindo, dessa forma, nos aspectos multiculturais da atividade. 

Figura 8 – Atividade “Vozes do Brasil”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

                                            
23

 Atlas Linguístico Brasileiro (ALIB)- projeto iniciado pela Universidade Federal da Bahia 
(UFBA) e  hoje já envolve doze universidades brasileiras. Ele tem por objetivo a elaboração de 
um atlas geral do Brasil no que diz respeito à língua portuguesa. Até o momento foram 
lançados dois volumes,  o primeiro é considerado introdutório  e o segundo contém 159 cartas 
linguísticas, com dados de 25 capitais de estado. (Fonte: https://alib.ufba.br/hist%C3%B3rico 

acesso em 03 set. 2017) 

https://alib.ufba.br/hist%C3%B3rico
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O gênero jornalismo televisivo possibilita a exploração da modalidade 

sonora, como a entonação e a pausa, e modalidade visual, como gestos e 

imagens (KRESS, 2010; DIONÍSIO, 2005). Logo, o trabalho com esse gênero, 

oportuniza experiências sensoriais como a audição e a visão. Isso colabora 

para o ensino-aprendizagem de uma língua, como apontam Gazzotti e Canuto 

(2016), uma vez que esse tipo de vivência contribui para que o aluno seja 

exposto a textos autênticos, mostrando a língua em uso, como, no caso, a dos 

repórteres e a dos entrevistados; como são os brasileiros em relação às 

características físicas, às vestimentas e ao comportamento; e como é o cenário 

que compõe as imagens do vídeo (praia, campo de futebol, rua, universidade). 

Para a elaboração da atividade, consideramos importante constar nela 

imagens do vídeo, pois auxiliam no que queremos que o aluno observe, como, 

na primeira imagem da Fig. 8, o gênero do vídeo, a orientação do corpo dos 

apresentadores, como se vestem e a razão disso, para assim poder identificar 

onde o assunto é veiculado e a maneira como os apresentadores se 

comportam. É possível, assim, demonstrar ao leitor o papel dessas 

informações na relação programa-espectador. Essas informações multimodais 

são importantes para a construção do sentido, ao produzirem significados que 

não estão presentes no texto escrito (OCEM, 2006). 

Na segunda imagem (ainda na Fig. 8), há o mapa do Brasil, com 

destaque nos estados brasileiros para os quais os bandeirantes levaram o “r” 

retroflexo –   segundo a pesquisadora da entrevista, o r genuinamente 

brasileiro – e, a linha verde mostra o trajeto que eles fizeram, ao subir pelo Rio 

São Francisco, até chegarem em alguns estados do Nordeste. Com essa 

figura, intenciona-se que o aluno tome contato com a dimensão dos estados 

brasileiros e sua geografia, preparando-o para compreender a pluralidade 

linguística e cultural do país, conforme orientam os PCN (1998), no estudo de 

uma LE. 

No último exercício da Fig. 8, exercício letra D, constam oito imagens 

que mostram brasileiros de oito estados – Paraná, Rio Grande do Sul, Bahia, 

Pernambuco, São Paulo, Rio de Janeiro, Mato Grosso e Pará – e os diferentes 

cenários em que eles aparecem: rua, praias, campo de futebol, mercado 
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municipal e local de moradia (sítio), como forma de conduzir os alunos a 

reconhecerem como são os espaços que constituem o Brasil e as 

características gerais do povo, para que assim sejam desnudadas 

compreensões homogeneizantes sobre o Brasil (PCN, 1997). 

Ao se projetar o vídeo “Sotaques do Brasil”, não há a pretensão de que o 

aluno entenda todas informações, visto que é A1, e sim de que através da 

modalidade visual, associadas à modalidade verbal, em concomitância, 

contribuam para sua significação (DIONÍSIO, 2005; ROJO; BARBOSA, 2015): 

a compreensão de que o Brasil é um país de dimensão continental e de que os 

diferentes traços linguísticos são oriundos das etnias que se entrecruzaram, 

resultando em inúmeros sotaques. 

Portanto, percebemos que a multimodalidade ajuda a constituir a 

multiculturalidade, pois o vídeo expõe os povos que ajudaram na constituição 

do país, aspecto desenvolvido pelo exercício B (Fig. 8), ao se perguntar quais 

línguas influenciaram nas diferentes formas de se pronunciar o fonema “r” no 

Brasil, perpassando pelo que preconiza os PCN (1998), no ensino de LE, sobre 

a necessidade de estudar a diversidade cultural e linguística, para que se 

rompam padrões sociais considerados como a realidade um povo. 

Além disso, como as atividades propostas no caderno “Gramática Viva 

no Viva PE” relacionam-se a um material que teve como público-alvo alunos 

em imersão no estado de Pernambuco, o exercício D evidenciou a maneira 

como as pessoas da região pronunciam o fonema /r/ para o aluno poder 

compará-la com outras formas que possivelmente irá ouvir, seja pelas mídias 

de massa ou pelo contato com pessoas advindas de outros estados brasileiros. 

Dessa forma, a atividade favorece a ampliação de atividades do MD de Silva 

(2017) que promovam a pluralidade cultural e que não procuram identificar o 

povo brasileiro como morador do sul-maravilha e falante de uma variedade 

hegemônica (PCN, 1998).  

Ainda refletindo sobre a questão da multiculturalidade, embora nossa 

escolha pelo gênero textual da atividade seja um vídeo da emissora Rede 

Globo, um meio de comunicação de massa, que tenta homogeneizar o Brasil 

linguisticamente ao eliminar sotaques de apresentadores e atores ao 

padronizar suas formas de se comunicar, notamos que a proposta da série de 
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reportagens “Sotaques do Brasil” procura mostrar a diversidade linguística do 

país, usando como referência o material da ALIB, cujo projeto pertence à 

UFBA, uma instituição de referência em pesquisas acadêmicas no Brasil.  

Com o propósito de criar uma coerência com o tema da reportagem, os 

próprios apresentadores, ao falarem com os espectadores, comentam também 

como pronunciam a palavra “porta” no seu dia a dia e no programa, 

demonstrando a existência desse apagamento linguístico e das identidades 

sociais na emissora. Como forma de promover um debate sobre o assunto na 

classe, foi formulada a questão “No seu país, as emissoras de TV também 

apagam os sotaques de apresentadores e atores?”  na seção “Agora é a sua 

vez” .  

Portanto, como nosso caderno intenciona a elaboração de atividades 

que proporcionem a observação de nossa língua e cultura, resguardando seu 

caráter diverso, isto é, não restringindo nossa fala a uma única variante, como 

os MD de PLE disponíveis no mercado (ALMEIDA FILHO, 2017), julgamos que 

não há problemas na escolha por este programa, apesar de ser uma emissora 

com caráter massificador. 

No que tange ao aspecto enunciativo, no eixo objetivos da interação, 

cuja finalidade é colaborar para a construção do pluralismo, conseguimos 

mostrar ao discente tanto a multiculturalidade do Brasil, proveniente da 

formação étnica do povo, quanto a diversidade linguística do português, 

variedade brasileira, a partir dos exercícios B e D (Fig. 8), ao haver 

questionamentos sobre quais povos influenciaram nas diferentes formas de 

pronunciar o fonema “r” no Brasil e ao apresentar quais são essas formas, 

solicitando que o aluno as relacione às suas regiões.  

Com isso, retomando as ideias de Reis (2012) e Kramsch (2017), 

estamos apresentando aos alunos a cultura não como um modelo uniforme e 

homogêneo ou realçando as características nacionais, como fez a Abordagem 

Comunicativa ao introduzir temáticas culturais, cujo foco era expor os costumes 

típicos, datas comemorativas e comidas exóticas, mas sim um pouco da 

história que constituiu o Brasil (miscigenações e imigrações), e que o tornou 

um país complexo multifacetado (PCN, 1997). 
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No plano do aspecto linguístico, a atividade contempla o mecanismo 

lexical ao se estudar os substantivos próprios por meio dos nomes dos estados 

brasileiros que aparecem na reportagem e são explorados no exercício D (Fig. 

8): Pernambuco, Bahia, São Paulo, Rio de Janeiro, Paraná e Minas Gerais, e 

os adjetivos pátrios ou gentílicos que caracterizam as diferentes línguas dos 

povos, no caso indígena, italiana e francesa, que contribuíram para a formação 

do português do Brasil, como é visto no exercício B (Fig. 8), o que possibilita a 

ampliação do repertório de vocábulos (LIBERALI, 2013). 

Quanto ao mecanismo interrogativo, temos nos exercícios B e C a 

palavra interrogativa “Quais”, que averigua o que o aluno já consegue 

compreender sobre a materialidade linguística e visual a que foi exposto, isto é, 

a influência de outras línguas na LP do Brasil. A forma plural da palavra 

interrogativa contribui para que o aluno identifique que, coesivamente, ela 

relaciona-se a dois ou mais elementos, isto é, proporciona o estudo das regras 

gramaticais da língua. 

Por último, no plano do aspecto discursivo, a organização temática da 

atividade, no eixo desenvolvimento, coaduna-se com a atividade “O nosso 

Brasil”, do material “Viva PE: Português para estrangeiros em Pernambuco” 

(SILVA, 2017), conforme ilustra a Fig. 9. Esta tem como objetivo mostrar a 

diversidade brasileira ao trazer imagens diversas e contrastantes do nosso 

país, como a natureza exuberante da floresta amazônica e a realidade social e 

econômica de nossas metrópoles, a favela do bairro de Paraisópolis ao lado de 

prédios luxuosos do bairro Morumbi, localizados na cidade de São Paulo. Já a 

atividade “As vozes do Brasil” tem a intenção de ampliar o tema da diversidade, 

trazendo à tona a questão linguística, advinda justamente de tal temática. 

Quanto ao eixo pertinência, consideramos que a atividade “Vozes do 

Brasil”, ao ampliar, por meio do desenvolvimento, a atividade “O nosso Brasil”, 

trouxe informações sobre a diversidade linguística, que fez progredir o tema 

proposto (LIBERALI,2013), que, no nosso caso, é a diversidade brasileira. 
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Figura 9 – Atividade “As Vozes do Brasil”: organização temática. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

De forma a resumir os dados analisados, o Quadro 8, na página 

seguinte, traz a compilação das ideias discutidas, considerando a expectativa 

de aprendizagem contemplada da segunda atividade da Unidade 1 e de que 

forma a multimodalidade, a multiculturalidade e os aspectos linguísticos, 

enunciativos e discursivos a constituíram. 
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Quadro 8 – Quadro-síntese da atividade “As vozes do Brasil”. 
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Expectativa  
de 
aprendizagem 
 

Tópicos que 
fundamentam a 
construção dos 
exercícios 

Conteúdos 
Principais 

Finalidade 

 Compreender 
a variedade 
linguística 
presente no 
território 
brasileiro. 

Multimodalidade e 
multiculturalidade 
 

 vídeo jornalismo 
televisivo cujo 
tema são as 
diversas formas 
da pronúncia da 
letra R; 

 imagem do 
cenário do vídeo 
com os 
apresentadores; 

 imagem do mapa 
do Brasil com 
destaque dos 
estados 
brasileiros que os 
bandeirantes 
levaram a 
pronúncia do R 
retroflexo; 

 imagens de 
pessoas de 
distintos estados 
brasileiros e seus 
respectivos 
sotaques, com 
foco na pronúncia 
da letra R..  

 

 mostrar a 
língua em uso 
a partir de 
entrevistas; 

 observar 
quais são 
as 
características 
do povo 
brasileiro, ao 
evidenciar a 
miscigenação 
étnica; 

 reconhecer a 
diversidade 
linguística do 
país em 
relação aos 
sotaques 
advindos de 
diversas 
regiões. 
 

Aspecto 
linguístico: 
 
 Mecanismos 

lexicais; 
 Mecanismos 

interrogativos. 

 Substantivos 
próprios (nomes 
de estados 
brasileiros); 

 Adjetivos 
gentilícos (nomes 
de línguas) ; 

 Pronome 
interrogativo 
(quais). 

 ampliar o 
repertório de 
vocábulos 
referentes ao 
território 
brasileiro e às 
línguas que 
contribuíram a 
formação da 

LP; 

 compreender 
os usos das 
marcas de 
gênero e de 
número a 
partir de 
questões que 
promovam a 
compreensão 
das 
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informações 
do vídeo 
jornalismo 
televisivo. 

Aspecto 
enunciativo: 
 
 Objetivos da 

interação 

  exercícios com 
questões que 
auxiliam na 
reflexão das 
informações 
trazidas pelo 
vídeo  e suas 
imagens. 

 auxiliar na 
percepção da 
diversidade 
linguística do 
território 
brasileiro, 
observando 
as diferenças 
e 
semelhanças 
existentes 
 

Aspecto 
discursivo: 
 
 Plano 

organizacional 

  articulação entre 
as atividades “O 
nosso Brasil” 
(SILVA, 2017) e  
“As vozes do 
Brasil”, do caderno 
“Gramática Viva 
no Viva PE” . 

 Expandir as 
discussões 
sobre a 
diversidade 
étnica e 
cultural 
brasileira 
exposta no 
MD de Silva 
(2017) por 
meio da 
temática sobre  
a diversidade 
linguística. 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

 Atividade “O corpo fala” 

 

Para encerrar a Unidade 1, temos a atividade “O corpo fala”, que é 

composta por um vídeo humorístico do canal Porta dos Fundos, do YouTube 

(Fig. 10). A proposta é a de que o aluno assista apenas a 45 segundos da cena 

que mostra uma mulher e um homem, Renata e Cláudio, amigos, encontrando-

se por acaso na rua. Eles cumprimentam-se e iniciam um diálogo com 

perguntas típicas que frequentemente fazemos ao nos encontrarmos com 

alguma pessoa mais próxima, por exemplo, como ela está e como estão os 

familiares. No entanto, as respostas dadas pelo homem não coincidem com as 

esperadas quando fazemos esses tipos de pergunta a alguém, pois ele diz que 
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não está bem e conta os motivos, e a reação da moça também é inabitual, já 

que ela parece ouvir exatamente as respostas prontas que costumamos dar, 

como “está tudo bem” ou “todos estão bem”.  

 

Figura 10 – Início da Atividade “O corpo fala”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Para auxiliar nessa compreensão, o aluno precisa identificar que o vídeo 

“Encontro”, do canal Porta dos Fundos, insere-se no gênero esquete. Portanto, 

trata-se de um vídeo de humor de pouca duração. Essa informação é trazida 

na atividade, como mostra a Fig. 10, assim como identifica seu nome, seu logo 

e que é veiculada por um canal do YouTube. Esses informes são necessários 

para contextualizar o aluno sobre como receber o conteúdo que lhe será 

transmitido: uma ficção com personagens que vão representar uma situação 

cômica. 

Apesar de poucos segundos, este tempo  é suficiente para perceber que 

há algo estranho ocorrendo na cena, que poderá ser identificado pela 

modalidade visual e verbal do texto: as expressões faciais e as expressões 

linguísticas não combinam, mostrando assim como a LP é uma língua de alto 
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contexto (MAHER, 2007), na qual os gestos e as expressões faciais colaboram 

para a significação do todo, já que, conforme Silva (2017), a construção do 

sentido dá-se pela comunicação simbólica associada à materialidade 

linguística.  

  A opção pelo trabalho com vídeos de canais do YouTube  justifica-se 

pela nossa escolha teórica da pedagogia dos multiletramentos (NEW LONDON 

GROUP, 2010), que procura atender a sociedade contemporânea, tanto no que 

se refere às inovações das tecnologias da informação nela  presentes, 

fazendo-se necessário trazer para a sala de aula os novos gêneros trazidos 

pela mídia digital para tornar a aula mais motivadora em tempos de Internet 

(MORITA, 1998) , quanto pelo trabalho com a  variedade cultural como forma 

de se desfazer determinadas imagens idealizadas sobre a identidade do outro 

(HIBARINO; MACHADO, 2015).  

Como o canal Porta dos Fundos pertence a essas novas mídias digitais 

e tem grande popularidade no Brasil, com cerca de 3 bilhões de visualizações e 

mais de 13 milhões de assinantes, segundo informações do site24, ao tratar de 

diversas situações sobre hábitos, comportamentos, maneiras de expressar, 

fatos cotidianos, entre outras, do Brasil, sempre de forma humorística e 

satírica, satisfaz ao interesse dessa pesquisa por trazer elementos da nossa 

cultura dentro em um formato multimodal contemporâneo, o que condiz com a 

Pedagogia dos Multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2010). 

Para que houvesse um registro material dos assuntos que esta atividade 

intenciona aprofundar, foram selecionadas imagens do vídeo que pudessem 

colaborar na compreensão dos exercícios. Sendo assim, como mostra a Fig. 

11, há vários recortes das cenas do vídeo que mostram as expressões faciais e 

corporais para o trabalho com adjetivos. 

 

 

 

 

 

                                            
24

 Porta dos Fundos: informações do site oficial. Disponível em 

https://www.portadosfundos.com.br/sobre/ Acesso em 09 set. 2017. 

https://www.portadosfundos.com.br/sobre/
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Figura 11 – Atividade “O corpo fala” – seção “Interpretação da Cena”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Já na Fig. 12, os recortes tiveram o propósito de auxiliar o entendimento 

do sentido da cena, ao associá-los com os exercícios de compreensão oral 

(Fig. 13), corroborando as ideias de Liberali e Santiago (2016), de que o 

trabalho com os gêneros textuais possibilita a construção dos sentidos. 
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Finalizando a multimodalidade que a atividade contempla (Fig. 12), 

podemos observar que as imagens cooperam para que o aluno possa 

familiarizar-se com a situação que foi exibida no vídeo. As imagens do vídeo 

ficam dispostas paralelas aos exercícios para facilitar a recordação das cenas 

e, assim, colaborar para que o aluno se sinta mais confortável em respondê-los 

ao associar o enunciado da questão com uma imagem, como, por exemplo, no 

exercício G, “Cláudio está”, há as respostas “triste”, “feliz”, “outros”, que o aluno 

pode relacionar com a figura à direita.  

Além disso, como já frisamos, ao assistirmos à cena do vídeo “Encontro” 

podemos perceber que as expressões faciais e as expressões linguísticas dos 

personagens não combinam, pois o rapaz está triste e informa à moça sua 

situação. Ela, por sua vez, está feliz o tempo todo, interagindo linguística e 

extra linguisticamente, de forma contrária à reação esperada pelo leitor. Porém, 

é esse aspecto contraditório que desencadeia uma análise crítica em relação a 

como agimos no cotidiano. 

 

Figura 12 – Atividade “O corpo fala” – Seção “Compreensão da Cena” (parte 

1). 
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Fonte: Produzido pela autora. 

 

Figura 13 – Atividade “O corpo fala” – Seção “Interpretação da Cena” (parte 2). 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

No que concerne à multiculturalidade, a atividade procurou explorar, por 

meio de textos autênticos, a reflexão sobre o comportamento brasileiro em 

situações de cumprimentos e de conversa informal. Sendo assim, mostra de 

que forma pode-se cumprimentar um amigo, no caso do vídeo, com um abraço, 

e quais expressões utilizar, como “tudo bom?”, “Como está Cíntia?” e “E as 

crianças, como estão?”. 

Já a seção “Amplie a Cultura” (Fig. 14) pretendeu mostrar que faz parte 

da cultura brasileira elogiar as pessoas ao encontrá-las, como forma de ser 

agradável, alinhando-se com o conceito de Meyer (2015) sobre o jogo da 

sedução social, comum em nossa sociedade, que apenas expressa o nosso 

comportamento cordial, mas que para um estrangeiro, como o norte-

americano, pode soar como um flerte. Dessa forma, o aluno é conduzido a 

atentar-se que a fala da personagem Renata “Mas tô achando você super bem, 

cara!” (Fig. 15, oitava linha da coluna à direita) é uma gentileza, não um cortejo. 

Sendo assim, ao demonstrar ao aluno a maneira como nos 

cumprimentamos, usamos as palavras, apreendendo os seus sentidos na 

sociedade, estamos multiletrando-o, pois estará tendo contato com nossas 

práticas sociais, pelos gêneros textuais. (MATOS, 2011; ROJO, 2009). 
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Figura 14 – Atividade “O corpo fala” – seção “Amplie a Cultura”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Figura 15 – Atividade “O corpo fala” – seção “Compreensão da Cena” – 

exercício de compreensão oral. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Pensando nos aspectos interculturais que a multiculturalidade permite 

trabalhar, o exercício B da seção “Agora é a sua vez!” (Fig. 16) almeja 

estimular o aluno a pensar como é a forma que as pessoas se cumprimentam 

em seu país, representando-a; observar como é a forma de cumprimento em 

outros países ou regiões por meio da representação de outros alunos da 

classe. Dessa forma, pode-se viabilizar a criação, de acordo com Maher 

(2007), de um ambiente propício para a reflexão sobre aquilo que é alheio ao 
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outro, a partir de contextos de possíveis tensões, nos quais subsistem a 

tentativa de de valorizar e de respeitar os diferentes hábitos culturais expostos.  

Como explicam Álvarez e Santos (2010), a figura do professor para 

atenuar possíveis conflitos desses choques culturais é de extrema relevância, 

cabendo a ele demonstrar na aula, durante a realização dos exercícios, que 

não existem culturas inferiores ou superiores, não se devendo, portanto, utilizar 

como parâmetro “as lentes da cultura materna” (DOURADO; POSHAR, 2010) 

para avaliar o outro. 

 

Figura 16 – Atividade “O corpo fala” – Seção ‘Agora é a Sua Vez”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Vemos então uma proposta de atividade que pretende viabilizar o ensino 

sobre a língua-cultura, pois a cultura não é tratada como curiosidade ou 

acessório (FONTES, 2002), mas procura compor a competência linguística-

comunicativa do aluno (ALMEIDA FILHO, 2002).  

Quanto aos aspectos enunciativos (LIBERALI, 2013), no eixo objetivos 

da interação, que são enriquecer a visão de mundo pela diversidade e 

colaborar para a construção do pluralismo, presumimos que estes objetivos 

foram alcançados, já que atividade buscou convidar o aluno a observar a 

função social dos elogios durante os cumprimentos e as respostas prontas que 

geralmente damos durante esse momento.  
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Além disso, possibilitou, por meio do exercício B (Fig. 13),  uma reflexão 

sobre os usos das expressões de cumprimento, aos quais o vídeo faz uma 

crítica: queremos realmente saber como o outro está ou é uma forma de 

cordialidade? Deixamos a alternativa “Outros. Qual?_____” por acreditarmos 

que, com base na teoria argumentativa crítico-colaborativa (LIBERALI, 2013),  

nosso papel não é apresentar teses prontas, mas sim promover um ambiente 

no qual as opiniões possam ser expressadas de forma respeitosa, ainda que 

não seja livre de tensão (MAHER, 2007), e haja “a produção coletiva e 

colaborativa de significados compartilhados novos e relevantes para a 

comunidade” (LIBERALI, 2013).  

Nos aspectos linguísticos, a atividade tem como objetivo trabalhar os 

mecanismos lexicais, de valoração, interrogativos e não-verbais. Nos 

exercícios B, E e F da seção Compreensão da Cena (Figs. 10 e 12), 

proporcionarmos a ampliação do léxico por meio de substantivos comuns 

relacionados a pessoas - como filho, amigo(a), namorado(a). 

Já nos exercícios G e I, ainda da seção Compreensão da Cena (Fig. 12), 

possibilitamos a ampliação do léxico ao enfatizarmos o uso dos adjetivos “feliz” 

e “triste”, como possiblidades de respostas para caracterizar o substantivo 

próprio “Cláudio”, e, no exercício de compreensão oral (Fig.15), o uso dos 

adjetivos “ótima”, “ótimos”, “graça” e “magro” que devem ser utilizados para 

completar as lacunas da tarefa, além de  “linda”, “fofo”, “abatido”,  que 

aparecem na própria transcrição do vídeo. 

De acordo com Schulz, Custódio e Viapina (2012), uma abordagem que 

privilegia a forma, não o sentido dos enunciados, torna mecânico seu processo 

de aprendizagem, pois a prática de se decorar apenas as estruturas 

linguísticas (AISSA; PARKER, 2008), sem levar em conta o contexto de 

produção, como foi no método áudio-lingual, contribui pouco para um efetivo 

aprendizado dos usos sociais da língua. Portanto consideramos que nosso 

próximo aspecto linguístico, o mecanismo de valoração, deve ser explorado em 

MD de LE, pois o aluno poderá compreender que uma mesma palavra tem 

sentidos diferentes, dependendo de seu contexto enunciativo (LIBERALI, 

2013). 
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Sendo assim, por meio desses adjetivos supramencionados, podemos 

perceber seus significados, positivos ou negativos, e o uso que fazemos deles 

no cotidiano. Logo, o uso do adjetivo “magro”, resposta da última lacuna do 

exercício de prática de compreensão (Fig. 15), tem o sentido positivo para a 

moça, pois indica que o rapaz está em forma, tanto que ela pede para ele 

passar a dieta. Já para ele, magro tem o sentido negativo pelo fato do 

emagrecimento estar relacionado à tristeza, devido à fase pela qual está 

passando, realçado pela própria fala ao dizer que está “abatido”.  

Conforme dito já anteriormente, quando analisamos o sentido dos 

elogios, reiteramos agora, a importância de reconhecer o valor social dos 

adjetivos em nossa cultura, pois costumamos elogiar as pessoas como uma 

forma de ser gentil e agradável. Portanto, é importante frisar, assim como foi 

feito na atividade (Fig. 12), como eles podem ser usados em uma conversa, 

para que o aprendiz possa tornar-se “um pouco brasileiro” e possa “acessar os 

becos secretos da nossa língua” (MENDES, 2002, p. 186), e não os interpretar 

como um flerte, embasando o mecanismo de sedução social de Meyer (2015). 

Os mecanismos de interrogação – “onde”, “quem”, “como”, “por quê”, 

“qual’, “quais” – foram utilizados nas perguntas dos exercícios (Figs. 10 e 11) 

com a finalidade de promover a compreensão e a interpretação da cena do 

vídeo “Encontro” e a que essas palavras interrogativas se referem. Por 

exemplo, o advérbio de interrogação “onde” (Onde estão os personagens?) é 

usado para indicar local e o pronome interrogativo “quem” (Quem são os 

personagens? Quem é Cíntia? Quem é Miguel?) relaciona-se a pessoas. 

Na análise do aspecto discursivo, no eixo organização temática, a 

atividade “O corpo fala” concatena-se à atividade “Apresentações” do MD de 

Silva (2017), conforme Fig. 17, pois procurou desenvolver o tema sobre como 

as expressões não-verbais são importantes durante a interação e sobre o 

reconhecimento dos adjetivos, assim como seu valor e uso dentro de um 

contexto comunicativo. 

Julgamos que a ampliação desse tema é pertinente, já que colabora 

para o reconhecimento das formas de agir e de se comunicar do brasileiro, ao 

se evitar desentendimentos linguísticos ou comportamentos inadequados 
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(ÁLVAREZ; SANTOS, 2010), oriundos de traduções literais e ou visões 

estereotipadas de nossos costumes. 

 

Figura 17 – Atividade “O corpo fala”: organização temática. 

 
Fonte: Produzido pela autora. 

 

 

Adiante, segue o Quadro 9, que traz a análise das ideias discutidas na 

atividade “O corpo fala”, discutidas considerando a expectativa contemplada de 
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aprendizagem da terceira atividade da Unidade 1 e de que forma a 

multimodalidade, a multiculturalidade e os aspectos linguísticos, enunciativos e 

discursivos a constituíram. 

 

Quadro 9 – Quadro-síntese da atividade "O corpo fala". 

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 U

n
id

a
d

e
 1

-a
ti

v
id

a
d

e
  
“
O

 c
o

rp
o

 f
a
la

”
 

Expectativas 
de aprendizagem 
 

Tópicos que 
fundamentam a 
construção dos 
exercícios 

Conteúdos 
Principais 

Finalidade 

 Compreender a 
importância de 
elementos não-
verbais na 
interação 
(orientação do 
corpo, sorriso, 
beijo no rosto 
etc.); 
 

 Identificar os 
adjetivos e poder 
utilizá-los em 
contexto, 
percebendo o 
valor semântico-
pragmático 
atribuído pelas 
palavras. 

Multimodalidade 
e 
multiculturalidade. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 Esquete sobre 
dois colegas se 
encontrando na 
rua; 

 Imagens das 
cenas da cena 
mostrando 
expressões 
faciais e 
corporais. 
 

 Observar 
como as 
pessoas se 
cumprimentam 
em ambientes 
informais; 

 Reconhecer 
as expressões 
verbais que os 
brasileiros 
usam para 
demonstrar 
cordialidade; 

 Identificar que 

a LP é de alto 

contexto, isto 
é, que os 
fatores extra-
linguísticos 
colaboram 
para o sentido 
do linguístico; 

 Proporcionar 
um ambiente 
de respeito à 
cultura do 
outro. 

Aspecto 
linguístico: 
 
 Mecanismos 

lexicais; 
 

 Mecanismos 
de 
valoração; 
 

 Mecanismos 
interrogativos. 

 Substantivos 
relacionados a 
pessoas (filho, 
amigo (a), 
namorado (a); 

 Adjetivos que  
 caracterizam 

pessoas (feliz, 
triste, magro, 
abatido, ótimo, 
linda, fofo); 

 Pronomes 
interrogativos 
(onde, como, 
por que, qual, 

 Ampliar o 
vocábulo que 
faça referência 
a pessoas e 
as suas 
características 
físicas e 
psicológicas; 

 Identificar o 
uso social da 
língua, 
observando 
que as 
palavras 
podem mudar 
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quais, quem). de sentido 
conforme o 
contexto; 

 Promover a 
compreensão 
e a 
interpretação 
das cenas do 
vídeo. 

Aspecto 
enunciativo: 
 
 Objetivos da 

interação 

 Questões com 
foco na 
percepção da 
função social 
dos elogios e 
das expressões 
usadas durante 
os 
cumprimentos. 

 Refletir e 
opinar sobre o 
uso das 
expressões de 
cumprimentos 
(apenas 
cordialidade 
ou interesse 
em saber 
como o outro 
está? 

 

Aspecto 
discursivo: 
 
 Plano 

organizacional 

 Articulação 
entre as 
atividades 
“Apresentações” 
(SILVA, 2017) e 
“O corpo fala”, 
do caderno 
“Gramática Viva 
no Viva PE”. 

 Expandir as 
discussões do 
MD de Silva 
(2017) por 
meio do valor 
das 
expressões 
não-verbais 
cooperam para 
a construção 
dos sentidos 
durante uma 
cena que 
represente os 
cumprimentos 
e o valor que 
os adjetivos 
adquirem em 
diferentes 
contextos 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Para finalizar a discussão da análise da Unidade 1, no conjunto das três 

atividades elaboradas, consideramos que elas, no que tange à expansão 

enunciativa, discursiva e linguística, procuraram coadunar-se às unidades 1 e 2 

do MD de Silva (2017), pois trataram de questões culturais sobre o significado 

dos gestos (MEYER, 2016; ALMEIDA FILHO, 2002; SILVA, 2017) e do valor 

que as escolhas linguísticas, no caso os adjetivos, atribuem a um enunciado 
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(LIBERALI; SANTIAGO, 2016). Além disso, procuraram ampliar as questões 

sobre a diversidade brasileira, no que se refere aos aspectos linguísticos, e 

colaborou para o reconhecimento da aprendizagem do português, uma vez que 

o idioma está inserido em quatro continentes. 

A Unidade 1 do caderno “Gramática Viva no Viva PE” tentou constituir-

se à guisa de nosso entendimento sobre a que se serve um MD para o ensino 

de uma LE, ao ser arquitetado com vistas à construção e à reconstrução do 

comportamento do aluno, ao possibilitar o aprendizado da língua e uma 

reflexão crítica dos aspectos sócio-histórico-culturais (DAMIANOVIC, 2007) e a 

amenização de visões e crenças estereotipadas sobre o país da língua-alvo 

(FREITAS, 2010).  

Procuramos ensinar a língua a partir de práticas sociais de parte da 

sociedade brasileira, como no vídeo “Encontro” do canal Porta dos Fundos, 

com o propósito de não se ensinar apenas a língua, mas também o 

comportamento social nesse contexto, para que o aluno possa ver as 

possiblidades de significá-la em LE e, assim, torná-la pouco sua (FERREIRA, 

2012), para que se sinta, com diz Mendes (2010), um pouco brasileiro. Ou seja, 

tentamos propiciar ao aluno “estar socialmente em português” (ALMEIDA 

FILHO, 2002, p. 212). 

 

 

4.2.2 Discussão da análise de dados da atividade “Costumes brasileiros” –  

Unidade 2 

 

 A Unidade 2 recebe o nome de “Costumes brasileiros” e é composta por 

quatro atividades: “Uso dos pronomes demonstrativos”, “As horas e a 

pontualidade brasileira”, “O jeito brasileiro” e “O cotidiano nas metrópoles”. 

 Como o nome da unidade sugere, as atividades contidas remetem a 

uma parte de traços típicos da cultura e da LP no Brasil, como a forma como 

usamos os pronomes demonstrativos, os hábitos alimentares, a rotina de 

trabalho, a construção do humor em gêneros textuais, a maneira cordial de 

exprimirmos a negação, as expressões de tempo que demonstram a inexatidão 

do horário de compromissos e a autocrítica como forma de rir de si mesmo, ou 
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seja, amostras da nossa realidade humana, social, artística atravessadas pelo 

uso da língua em situações autênticas (MENDES, 2002). 

 Elegemos a atividade “O uso dos pronomes demonstrativos” (Fig. 18) 

para ser objeto de análise da Unidade 2, sendo esta composta por um 

questionamento inicial: “Você já ouviu ‘este’, ‘esta’ ou ‘isto’?” seguido das 

alternativas “sim” ou “não” como forma de o professor fazer uma sondagem 

para averiguar o conhecimento dos alunos sobre o assunto e assim conduzir a 

atividade melhor, como mostrar exemplos, caso eles não tenham entrado em 

contato com essas formas linguísticas. Afinal, o MD não deve ser o único 

recurso pedagógico a ser usado em sala de aula, podendo o professor elaborar 

materiais paralelos de acordo com as necessidades que surjam (OLIVEIRA; 

FURTUOSO, 2009). 

 

Figura 18 – Unidade 2 – Atividade “O uso dos pronomes demonstrativos” – 

abertura. 

 
Fonte: Produzido pela autora. 
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A seguir, na atividade (Fig. 19), temos um quadro que explica as 

diferenças entre os pronomes demonstrativos, de acordo com a gramática 

normativa, a título de informação, como parte dos alunos sente falta desse tipo 

de explicação nas aulas (KRONKA, 2016; OLIVEIRA; FURTUOSO, 2009), 

consideramos inseri-la, já que seu contato com estas formas linguísticas será 

inevitável e possíveis questionamentos surgirão.   

 

Figura 19 – Atividade “Uso dos pronomes demonstrativos”. 

 

Fonte: Produzido pela autora.. 

 

Entretanto, conforme Almeida Filho (2017), apenas exercícios de 

gramática não colaboram substancialmente para o aprendizado da língua, mas 

podem tolher o aluno de se comunicar, principalmente oralmente, e assim 

atrapalhar seu processo de ensino-aprendizagem de uma LE. Por este motivo, 

não foram feitos exercícios para sistematizar essas informações, mas sim na 

seção “A língua em uso”, explicou-se que as formas preferidas na comunicação 

são os pronomes demonstrativos de 2ª pessoa.  

A próxima atividade (Fig. 20) foi elaborada a partir de um meme, gênero 

textual presente nas mídias digitais, como as redes sociais, logo, pertencente à 

contemporaneidade, e que pode ser trabalhado em sala de aula para 
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contemplar a Pedagogia do Multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; NEW 

LONDON GROUP, 2010; ROJO; MOURA, 2012). 

 

Figura 20 – Atividade “Uso dos pronomes demonstrativos” – seção 

Interpretação da cena – parte 1. 

 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

 

 

 O meme selecionado para a construção da atividade pertence a uma 

página do Facebook com mais de 8.420.147 curtidas25, cuja autoria é a de um 

pernambucano, morador de Caruaru. Este meme reflete o caráter multicultural 

da pesquisa, pois retrata personagens que representam, de forma cômica, as 

pessoas do interior do estado, tanto na sua maneira de se comportar quanto de 

falar, conforme a Fig. 21. Dessa maneira, intencionamos trabalhar com práticas 

sociais de uso da linguagem que sejam valorizadas ou não no país (ROJO, 

2009) para demonstrar a multiplicidade cultural (ROJO, 2012) aqui existente. 

                                            
25

 Dado colhido da página Bode Gaiato no Facebook em 05 jan. 2018. 
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Com isso, intenciona-se visualizar uma amostra da produção cultural de 

uma região que não seja apenas a da capital, no caso Recife, já que o aluno 

estará vivenciando, provavelmente, este ambiente durante seu curso de 

imersão, perfazendo, assim uma das orientações dos PCN (1997), que é a de 

mostrar a mostrar a pluralidade cultural do país, geralmente apagada nos MD, 

e para consolidar a diversidade cultural do Nordeste (SILVA, 2017).  

 

Figura 21 – Parte da atividade “Usos dos pronomes demonstrativos” – seção 

Interpretação da cena – parte 2. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Convergindo com a ideias de Carvalho (1996) e Álvarez e Santos 

(2010), de que o léxico encerra grande carga cultural, pois ele representa a 

soma de saberes sociolinguísticos e culturais compartidos por uma 

comunidade, presumimos que, para o aluno compreender o uso de bodes 

como personagens dos memes, seria importante recorrer a elementos 

geográficos para uma melhor elucidação desse elemento cultural. 

Para isso, foram colocadas na seção “Amplie a cultura” informações 

sobre a resistência desses animais durante períodos de seca, sendo, portanto, 

comuns nessas regiões, e de seu uso na culinária (Figs. 22 e 23). Sendo 

assim, corroboramos com as teorias que advogam a indissociabilidade entre 

língua e cultua (KRAMSCH, 2017), pois, para melhor compreensão dos 

sentidos das palavras ou expressões usadas na língua-alvo, estas são 

esclarecidas a partir do exame das crenças, dos costumes, das relações 
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sociais, dos valores que os membros de uma sociedade têm em comum e que 

são expressos na língua (ÁLVAREZ; SANTOS, 2010). 

 

Figura 22 – Atividade “Usos dos pronomes demonstrativos” – seção Amplie a 

Cultura. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Figura 23 – Atividade “Usos dos pronomes demonstrativos” – seção Amplie a 

Cultura. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

No eixo objetivos da interação, que são enriquecer a visão de mundo e 

colaborar para a construção do pluralismo, contemplados nos aspectos 

enunciativos, julgamos ter alcançado o intento, uma que vez que, ao se 

trabalhar com a multiculturalidade que constituiu a atividade e foi discutida 

anteriormente, poderemos fazer com que o aluno perceba mais elementos da 

cultura pernambucana, principalmente a do interior do estado, tendo como 
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referência a proposta de um trabalho que possa prestigiar todas as formas de 

expressão linguística e cultura (ROJO, 2009). 

No aspecto linguístico, no eixo mecanismos lexicais, além da ampliação 

dos tipos de pronomes demonstrativos trazidos no quadro (Fig. 19), temos a 

inserção do adjetivo “gaiato” (Fig. 21) por meio do nome da página do 

Facebook onde se encontra o meme da atividade, e sua explicação, na seção 

“Interpretação da Cena” (Fig. 23) e também as maneiras de pronunciarmos o 

verbo “vamos” (“vamo no cinema”) e do advérbio de negação “não” (“essa eu 

num posso”) na linguagem oral na seção “A língua em uso”.  

 

Figura 24 – Atividade “Usos dos pronomes demonstrativos” – seção “A Língua 

em uso”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Peça fundamental para a interpretação do meme, a expressão “a outra” 

(Fig. 20) vem para expandir o léxico do aluno de forma que ele perceba os 

novos sentidos que as palavras ganham, dependendo de seu contexto. Neste 

caso, em uma conversa entre marido (traidor) e mulher sobre um convite para 

ir ao cinema, a expressão pode ganhar um sentido duplo, fato que não 

ocorreria se os participantes da conversa fossem apenas amigos, pois a 

expressão “a outra” só poderia ter um sentido: a próxima semana.  

Dessa forma, como o personagem Bio tem uma amante, pode interpretar 

a expressão tanto como a próxima semana quanto a outra mulher (amante), e, 

pelo o que ocorre na cena, por um lapso de memória (esquecimento que sua 

esposa não sabe sobre sua traição) sua resposta se dá pela segunda 

interpretação. 
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A nossa escolha por trabalhar gêneros textuais autênticos vai ao 

encontro da proposta de trabalhar a língua viva, logo, contextualizada e 

impregnada de traços culturais. Isso oportuniza ao discente observar fatos, 

como o acima discutido, que um ensino baseado na apreensão de regras 

gramaticais e tradução de frases isoladas (RICHARDS; RODGERS, 2001), 

como era proposto na Metodologia Tradicional, não conseguiria ir além de uma 

única interpretação, tampouco a Metodologia Áudio-Lingual, que priorizava o 

estudo de estruturas fixas da língua, por meio dos drills (SCHULZ; CUSTODIO; 

VIAPIANA, 2012), sem dar a devida relevância a aspectos relacionados à 

construção de sentido. 

Isto posto, notamos a importância de se estudar a língua dado seu 

contexto sócio-histórico-cultural (DAMIANOVIC, 2007), pois só assim pode-se 

depreender os sentidos que emergem das palavras em situações de uso real.  

No eixo mecanismos de interrogação, usamos o pronome interrogativo 

“por que” nos exercícios A e B (Fig. 20) como forma de promover a 

compreensão e a interpretação do aluno em relação ao uso do pronome 

demonstrativo “essa” na fala dos personagens Bio e Zefinha, após a 

apresentação dos usos dos demonstrativos, de acordo com a gramática 

normativa e com linguagem cotidiana. Esperamos que, a partir disso, o aluno 

compreenda, no exercício A, que o uso do pronome está correto, pois a cena 

representa um casal conversando sobre assuntos pessoais. 

Estamos, assim, priorizando um ensino não sobre a gramática, mas sim 

sobre os usos e os sentidos que a língua permite, dado o seu contexto de 

produção. Afinal, aprender a gramática a língua não nos torna fluente, segundo 

Almeida Filho (2017). 

No exercício B, o trabalho com o pronome interrogativo “por que” incide 

na interpretação do meme de forma global, intencionando-se saber se o aluno 

entendeu a comicidade da cena que é o motivo de o personagem Bio ter sido 

morto por Zefinha na última cena, representada por uma lápide, o nome real do 

personagem e a inscrição R.I.P (rest in peace- descanse em paz), expressão 

em inglês bastante conhecida nas mídias brasileiras para indicar que alguém 

morreu. 
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As respostas contêm a palavra “porque” para levar os alunos a 

diferenciar o uso da palavra como pronome interrogativo (separado) e como 

conjunção explicativa (junto), aprendendo assim, de forma implícita, as regras 

normativas da língua. Isso conflui, de certa forma, com o que preconizava a 

Metodologia Áudio-Lingual, mostrando, como salienta Leffa (1988), que as 

abordagens ou metodologias anteriores de ensino de LE podem ser adaptadas 

às novas que vão surgindo, não sendo necessário “inventar a roda”, mas sim 

que aprendamos com erros cometidos, aperfeiçoando aquilo que deu resultado 

positivo. 

No aspecto discursivo, no que concerne ao eixo organização temática, 

supomos que conseguimos cumprir a meta parcialmente, pois foi mantida 

apenas a questão linguística dos usos pronomes demonstrativos, sem conectá-

la ao assunto de compra nas feiras, mote da atividade de Silva (2017) para o 

uso dos pronomes. No entanto, como um dos objetivos do caderno “Gramática 

viva no Viva PE” era expandir os conteúdos linguísticos do material de Silva 

(2017), entendemos que não se trata de uma problemática que possa causar 

prejuízos no que se refere à concatenação de ambos os materiais. 

A seguir, consta o quadro 10, sintetizando da atividade “Costumes 

brasileiros”, Unidade 2, com os fundamentos que balizaram sua construção, 

seus conteúdos e suas finalidades. 

 

Quadro 10 – Quadro-síntese da atividade “Uso dos pronomes demonstrativos”. 
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a
ti
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a
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b
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e
ir

o
s

”
 

Expectativa  
de 
aprendizagem 
 

Tópicos que 
fundamentam a 
construção dos 
exercícios 

Conteúdos 
Principais 

Finalidades 

 Expandir seu 
repertório 
linguístico 
relativo a 
elementos do 
cotidiano. 

 Multimodalidade 
e 
multiculturalidade 

 

 Meme produzido 
por um 
pernambucano 
de Caruaru, 
cujos 
personagens 
são bodes, 
animal típico da 
região, que 
procuram 
retratar o povo 
do interior de 
Pernambuco 
tanto no que se 

 Promover o 
contato com a 
cultura do 
interior de 
Pernambuco; 

 Compreender 
os aspectos 
culturais que 
envolvem a 
criação do 
meme 
(importância 
do bode na 
região); 
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refere a 
aspectos 
linguísticos 
quanto culturais. 

 

 Observar 
como a 
associação da 
imagem (morte 
do bode) com 
os sentidos 
advindos do 
uso da língua 
viva resultam 
na comicidade 
da cena. 

Aspectos 
linguísticos: 
 
 
 Mecanismos 

lexicais 
 

 

 
 

 
 

 Pronomes 
demonstrativos- 
este (s), esta (s); 
 

 Conjunção 
explicativa 
porque; 

 
 Pronome 

indefinido “outra” 
como 
substantivo. 

 
 Forma verbal 

(vamos- vamo) 
 

 Advérbio de 
negação (não-
num) 

 Observar o 
uso dos 
pronomes 
demonstrativos 
na linguagem 
cotidiana; 

 Ampliar o 
repertório de 
vocábulos 
referente à 
caracterização 
de pessoas 
(gaiato) e/ou 
situações 
(engraçado e 
divertido); 

 Diferenciar o 
uso de porque 
e por que na 
escrita; 

 Reconhecer as 
formas como 
falamos e 
escrevemos as 
palavras “não” 
e “vamos” em 
situações 
informais;  

 Identificar o 
uso social da 
língua, 
observando 
que as 
palavras 
podem mudar 
de sentido 
conforme o 
contexto; 

 Promover a 
compreensão 
e a 
interpretação 
do meme. 

 
 Mecanismos de 

valoração 
 

 
 Adjetivos 

(gaiato, 
engraçado, 
divertido) 

 
 Mecanismos de 

interrogação. 
 

 
 Pronome 

interrogativo (por 
que) 
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Aspecto 
enunciativo: 
 
 Objetivos da 

interação 

 Imagens e textos 
(bode, clima, 
comidas típicas) 
que ampliam os 
conhecimentos 
regionais. 

 Refletir sobre 
os elementos 
culturais que 
integram a 
região do 
interior de 
Pernambuco. 

 

Aspecto discursivo: 
 
 Plano 

organizacional 

  articulação entre 
as atividades “”O 
que fazemos nas 
feiras” (SILVA, 
2017) e  “Usos 
dos pronomes 
demonstrativos”, 
do caderno 
“Gramática Viva 
no Viva PE” . 

 Expandir os 
conteúdos 
linguísticos 
sobre a 
classificação 
dos pronomes 
demonstrativos 
e seu uso na 
linguagem 
cotidiana. 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

4.2.3 Discussão da análise de dados da atividade “A aquarela linguística 

brasileira“  – Unidade 3 

  

A Unidade 3 denomina-se “Brasil brasileiro” e constitui-se das atividades 

“Família”, “A aquarela linguística brasileira” e “Mais um uso dos artigos”, que 

almejam explorar as temáticas em relação aos graus de parentesco; às 

ligações  sociais comuns no interior de Pernambuco; às formas de identificação 

das pessoas por qualificadores usadas em Pernambuco (por exemplo, Isabel 

da renda); e às diferenças e às semelhanças linguísticas entre Recife (PE) e 

Senhor do Bonfim (BA) e entre Recife (PE) e São Paulo (SP). Portanto, o 

adjetivo “brasileiro”, que faz parte do nome da Unidade 3, intenciona mostrar o 

que é o Brasil: um país multifacetado culturalmente (PCN, 1998) e 

linguisticamente, atribuindo-lhe, assim, um sentido maior do que simplesmente 

um adjetivo pátrio. 
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 A atividade “A aquarela linguística brasileira” é composta pelo gênero 

textual vlog, que pertence ao canal Rapadura, do YouTube. O vlog, uma 

associação entre vídeo e blog, é um gênero da geração de internet Web 2.026, 

e é constituído por produções caseiras, nas quais uma pessoa grava vídeos 

dela mesma falando de assuntos específicos para um público-alvo e posta-se 

em plataformas como o YouTube. 

 Mais uma vez, procuramos escolher, para o desenvolvimento das 

atividades, gêneros textuais decorrentes dos avanços das TDIC, de forma a ir 

ao encontro do conceito de multimodalidade exposto pelo New London Group 

(2010). Como vimos, o New London Group preconiza um trabalho a partir da 

Pedagogia dos Multiletramentos que atenda à sociedade contemporânea, no 

que se refere à escolha de gêneros a serem trabalhados nas atividades.  

 Conforme já salientamos, os gêneros textuais, por envolver diversas 

semioses, colaboram para o desenvolvimento da construção de sentidos, ao 

associar, imagens e textos orais ou escritos (LIBERALI; SANTIAGO, 2016). No 

caso do vlog, por ser uma produção feita por usuários da internet, não por 

atores, como os esquetes do canal Porta dos Fundos, a experiência de analisar 

pessoas que não estão interpretando, mas sim mostrando como elas são de 

fato, contribui para experiência enriquecedora no que tange ao uso da língua. 

Isso ocorre uma vez que mostra o caráter espontâneo da fala, pois não são 

textos decorados, ainda que estes tentem retratar a realidade. 

 Inicialmente, consideramos relevante fazer o aluno perceber, a partir da 

imagem de abertura associada a seu nome, a qual região é dirigido aquele 

vídeo, e tentar explicar o nome do canal “Rapadura Doce” para que ele 

consiga, ao assisti-lo, compreender suas intenções (Fig. 25). 

                                            
26

 WEB 2.0: segunda geração da internet, na qual apareceram publicações e postagens feitas 
pelos usuários em redes sociais como, Facebook e Twitter, e em redes de mídia como 
YouTube e Flickr, segundo Rojo e Barbosa (2015). 
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Figura 25 – Atividade “A aquarela linguística brasileira” - seção “Compreensão 

da cena” 

  

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Assim, no exercício A, procuramos conectar a imagem do cacto, do 

chapéu de couro e da rapadura, pois são elementos tradicionais da cultura 

nordestina, representando a vegetação do sertão, seu doce típico, 

historicamente explicado pelos engenhos de cana-de-açúcar que existiram em 
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larga escala séculos atrás e o acessório usado pelos sertanejos como um meio 

de se defender do sol forte da região, consagrado por figuras importantes da 

região como Lampião e Luís Gonzaga. 

Desta maneira, nesse exercício, ensejamos proporcionar ao aluno que 

entenda que a língua é carregada de valores socialmente construídos e 

compartilhados entre os membros de uma comunidade (ÁLVAREZ; SANTOS, 

2010), e que, portanto, a união dessas semioses, verbal e não-verbal, são 

portadoras de um sentido: a região nordeste do Brasil, reforçando assim o 

caráter de um trabalho voltado à língua-cultura como elementos indissociáveis 

(ALMEIDA FILHO, 2002; KRAMSCH, 2017; MENDES, 2002). 

 Ainda, como forma de oportunizar ao aluno conhecer mais sobre um dos 

elementos típicos do nordeste, a rapadura, consideramos pertinente que ele 

observe a inserção dessa palavra em ditados populares (Fig. 2, exercício B), 

enunciados construídos socialmente e cuja compreensão se dá sempre no 

plano figurativo da linguagem, com a finalidade de que ele perceba que o 

trabalho com tradução ou de gramática não garante a fluência na língua 

(ALMEIDA FILHO, 2017; KRONKA, 2016)  

Na seção “Interpretação da cena” (Fig. 26), o vídeo, que deve ser 

assistido até 4’30’’, apresenta dois vlogers, Gabriel Oliveira e Paulinho 

Machado, um pernambucano e um baiano, respectivamente, que integram o 

trabalho com a multiculturalidade desta pesquisa: pessoas de estados 

diferentes comentando sobre suas expressões regionais, que podem ou não ter 

o mesmo sentido. A intenção é fazer com que o aluno note que não há apenas 

diferenças de sotaques entre regiões, conforme a atividade “Como falamos a 

língua portuguesa”, já analisada aqui, sobre os diferentes sons da letra R nos 

diversos estados brasileiros, mas que o léxico é também heterogêneo, 

efetivando no caderno “Gramática Viva no Viva PE” o que preconizam os PCN 

(1998) sobre o trabalho que possa desnudar o caráter hegemônico da LP. 
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Figura 26 – Atividade “A aquarela linguística brasileira” – seção “Interpretação 

da cena”. 

 

 

 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

 

Ainda refletindo sobre a multiculturalidade, presente na seção “Amplie a 

Cultura” (Fig. 27), temos o exercício A, que comenta sobre os gestos que os 

vloggers fazem enquanto conversam, de modo a levar o aluno a entender a LP 

como sendo de alto contexto (MEYER, 2002). Isto é, que a linguagem gestual 

ajuda a construir ou reforçar o sentido dos enunciados. 
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Figura 27 – Atividade “A Aquarela linguística brasileira” – seções “Amplie a 

Cultura” e “Agora é a sua vez”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Observamos, nas três imagens do exercício A, Gabriel e Paulinho 

fazendo gestos para indicar a saliva que escorre e uma imitação de luta/briga, 

reforçando o sentido dos enunciados proferidos durante o vídeo. Já na última 

imagem, o gesto com os dedos indica que será dada uma informação 
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importante e que o interlocutor deve ficar atento ao que será dito. Dessa forma, 

intencionamos não tratar a cultura como uma simples curiosidade ou franjas 

(ALMEIDA FILHO, 2002), mas sim de mostrá-la como parte característica da 

nossa sociedade (PCN, 1998). 

Como a multicuturalidade permite o trabalho com a interculturalidade, a 

seção “Agora é sua vez” (Fig. 27), exercício B, pretende levar o aluno a refletir 

sobre a multiculturalidade de seu país, ao ser questionado sobre as expressões 

típicas de região e que variam de sentido conforme a localização geográfica, 

corroborando as orientações dos PCN (1998) em relação a um dos objetivos do 

ensino de uma LE. Ao mesmo tempo em que o aluno reflete sobre sua cultura, 

reflete também sobre a cultura da qual deseja participar (BARBOSA, 2016), 

estabelecendo relações baseadas no reconhecimento e no respeito ao que é 

alheio.  

No que concerne à análise das categorias argumentativas (LIBERALI, 

2013), o aspecto linguístico, nos eixos mecanismos lexicais e de valoração, foi 

trabalhado como um elemento crucial no desenvolvimento da atividade (Fig. 

28). Ao explorarmos a pluralidade cultural (PCN, 1997) do país por meio das 

diferenças linguísticas - expressões usadas em Recife e em Senhor do Bonfim 

- possibilitamos a ampliação de vocábulos e a compreensão de seus sentidos 

dentro do contexto de uso, afinal, as palavras podem mudar de sentido 

conforme o momento de sua enunciação, isto é, seu contexto sócio-histórico-

cultural (DAMIANOVIC, 2007). 

Assim, na seção “Reflexão sobre a língua” (Fig. 28), o aluno, após 

assistir ao vídeo, poderia treinar sua compreensão oral ao tentar associar as 

expressões típicas “pessoa tabacuda”, “bater uma pelada”, “galeroso”, “pessoa 

cabulosa” e “escroto” a ao seu sentido, que são, respectivamente, 

“abestalhado”, “jogar futebol”, “maloqueiro” (jovem perigoso), “chato” e “bom, 

engraçado; ruim, ridículo”, conforme os vloggers vão explicando.  
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Figura 28 – Atividade “A aquarela linguística brasileira” - seção “Reflexão sobre 

a língua” 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Nos exercícios C e D (Fig. 29), acrescentou-se mais um elemento 

multicultural: um comentário sobre Kaio, um vlogger do Ceará, que é colega de 

Gabriel e Paulinho. Gabriel relata a Paulinho que um dia Kaio mostrou-lhe um 

vídeo que havia feito para postar no seu canal no YouTube, o “Xafurdaria”, e 

perguntou para Gabriel a opinião dele o sobre o trabalho. Como este usou a 

expressão “escroto” para caracterizá-lo, isso gerou uma confusão, pois a 

palavra “escroto” para Kaio tem um sentido negativo, o que o “morgou” (deixou-

o triste), por pensar que produziu algo ruim. Novamente temos um exercício 

que contempla o mecanismo lexical de valoração, pois traz um vocábulo novo 

(morgar) e mostra o sentido que o vocábulo “escroto” tem em mais um estado 

da região Nordeste. 
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Figura 29 – Atividade “A aquarela linguística brasileira”- seção “Reflexão sobre 

a língua”. 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Ainda no plano dos aspectos linguísticos, no eixo dos mecanismos 

lexicais, o exercício D (Fig. 29) apresenta um trecho da fala de Gabriel, que 

utiliza o verbo “fazer” com um sentido bem diferente do habitual: falar, forma de 



126 
 

 
 
 

uso ouvida em Recife. Este exercício também possibilita analisar a 

compreensão de um vocábulo pelo seu contexto, mostrando que os sentidos 

não estão dados no enunciado, à espera de compreensão (OCEM, 2006), mas 

sim que é preciso construí-los baseando-se nos repertórios de significados 

partilhados em uma comunidade (JEWIIT, 2009 apud LIBERALI; SANTIAGO, 

2006). 

A seção “A língua em Uso” (Fig. 29) explora os mecanismos lexicais 

interligados ao aspecto enunciativo, pois vão depender de seu contexto de 

produção para serem ou não expressas. Isso sugere, dessa maneira, uma 

adequação do falante ao local onde se encontra e às pessoas para as quais se 

dirige. Embora esse objetivo do aspecto enunciativo não esteja dentro do 

Quadro 3 (p. 57), que apresenta as categorias argumentativas que serão 

desenvolvidas e os eixos de cada uma, achamos que seria importante expô-lo 

agora, a fim de o leitor perceba que as categorias argumentativas estão em 

interdependência (LIBERALI, 2013). 

Partindo para os aspectos enunciativos, que têm por eixos enriquecer a 

visão de mundo e colaborar para a construção do pluralismo, podemos afirmar 

que foram cumpridos, já que, por meio da multiculturalidade presente, por 

exemplo, nos exercícios da seção “Reflexão sobre a Língua” são exploradas 

questões linguísticas advindas das diferentes formas de interpretação de 

expressões típicas, como, por exemplo, “escroto”, de estados de Pernambuco, 

Bahia e Ceará. 

Ao se oportunizar uma atividade linguística que não privilegia a 

gramática, mas sim observar seus contextos de uso e significados, 

proporciona-se ao aluno ver as possiblidades de significar e fazer sentido com 

e na LE, conforme Ferreira (2012), tornando a língua-alvo mais familiar ao 

aluno. 

Quanto ao aspecto discursivo, nos eixos desenvolvimento ou não do 

tema e pertinência ou não do desenvolvimento do tema, notamos que a 

temática do caderno “Gramática Viva no Viva PE” atende parcialmente à 

proposta da atividade de Silva (2017), pois esta (Fig. 30) insere o conteúdo 

sobre a miscigenação étnica brasileira, o que não é discutido na atividade “A 

aquarela linguística brasileira”, no entanto, faz-se a discussão do que tal 
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miscigenação étnica, por conseguinte, cultural, permitiu construir na língua: 

diferentes formas de enunciar os mesmos sentidos, caracterizando a 

heterogeneidade linguística do nosso país (PCN, 1997), portanto, colaborando 

para a pertinência do assunto.   

 

Figura 30 – início da atividade “A aquarela linguística brasileira”. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Apresentamos, na sequência, o quadro-síntese (Quadro 11) da atividade 

“A Aquarela linguística brasileira” para visualização global da análise feita. 
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Quadro 11 – Síntese da atividade “Uso dos pronomes demonstrativos”. 
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Expectativa  
de 
aprendizagem 
 

Tópicos que 
fundamentam a 
construção dos 
exercícios 

Conteúdos 
Principais 

Finalidade 

 Ampliar o 
repertório 
linguístico e 
cultural por 
meio de 
expressões 
típicas de 
diferentes 
estados 
brasileiros 

Multimodalidade e 
multiculturalidade 
 

 Vlog cuja 
temática envolve 
a discussão 
sobre 
expressões 
típicas de Recife 
(PE), Senhor do 
Bonfim (BA); 

 Imagens de 
abertura do 
canal do vlog e 
comida típica da 
região; 

 Imagens das 
cenas do vídeo 
no qual os 
vloggers usam 
gestos. 

 Reconhecer 
diferenças e 
semelhanças 
linguísticas 
entre os dois 
estados do 
Nordeste de 
modo auxiliar 
na apreensão 
do caráter 
heterogêneo 

da LP;  

 Compreender 
os 
componentes 
da cultura 
nordestina 
como 
símbolos de 
identidade; 

 Identificar a 
importância 
dos gestos na 
cultura 
brasileira como 
forma de 
enfatizar o 
conteúdo 
linguístico 
expresso. 
 

Aspecto 
linguístico: 
 
 Mecanismos 

lexicais 
 
 Mecanismos 

de valoração 

 Expressões 
típicas de Recife 
e do Senhor do 
Bonfim cujos 
sentidos são 
semelhantes ou 
diferentes 

 Ampliar o 
vocabulário 
regional usado 
em Recife; 

 Apreciar outras 
formas dos 
usos das 
expressões de 
Recife e de 
Senhor do 
Bonfim, 
contemplando, 
assim, como os 
contextos de 
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produção 
proporcionam 
mudanças de 
sentido (a 
mesma 
expressão 
usada em uma 
localidade tem 
um sentido 
diferente se 
usada em 
outra.) 
 

Aspecto 
enunciativo: 
 
 Objetivos da 

interação 

 Questões sobre 
a compreensão 
dos diferentes 
sentidos que as 
mesmas 
expressões 
típicas de Recife 
e de Senhor do 
Bonfim têm. 

 Contribuir para 
o 
enriquecimento 
linguístico ao 
proporcionar o 
contato com as 
possiblidades 
de sentidos 
que emergem 
das palavras e 
expressões em 
regiões 
diferentes. 

 

Aspecto 
discursivo: 
 
 Plano 

organizacional 

  Articulação entre 
a atividade “Qual 
é a cara do 
Brasil” (SILVA, 
2017) e a 
atividade “A 
aquarela 
linguística 
brasileira”, do 
caderno 
“Gramática Viva 
no Viva PE” 

 Proporcionar a 
expansão de 
conteúdos 
linguísticos a 
partir da 
temática sobre 
a miscigenação 
brasileira que 
resultou em 
uma 
diversidade de 
maneiras de 
falar, 
colaborando, 
dessa forma, 
na reflexão 
sobre a 
pluralidade 
linguística no 
Brasil. 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

 Procuramos, ao longo da elaboração do caderno “Gramática Viva no 

Viva PE”, desenvolver atividades que derivassem de um gênero textual 
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contemporâneo com o intuito de tornar os exercícios mais atraentes ao aluno e, 

assim, favorecer o processo de ensino-aprendizagem da LP. A escolha por 

esses gêneros sempre foi pautada nas expectativas de aprendizagem (Quadro 

6) por nós delineadas, após vislumbradas as lacunas linguísticas do MD de 

Silva (2017). 

 Esperamos, após a análise de 5 atividades do caderno, que o leitor 

possa ter compreendido como cada uma de suas seções foi construída, com 

base nos aspectos linguísticos, enunciativos e discursivos (LIBERALI, 2013), 

para garantir a apreensão da língua e das suas formas de uso em contextos 

diversos; da maneira como interagimos socialmente; e de como nossa cultura é 

diversificada. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  

Procuramos, ao longo deste trabalho, cumprir o objetivo geral por nós 

proposto quando se idealizou o início dessa pesquisa: expandir os conteúdos 

linguísticos do MD de Silva (2017) por meio de atividades elaboradas a partir 

da multiculturalidade e da multimodalidade, vislumbradas na Pedagogia dos 

Multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 2010) e dos aspectos discursivos, 

enunciativos e linguísticos (LIBERALI, 2013).  

Cremos que conseguimos construir um material multimodal e 

multicultural como forma de não ensinar apenas sobre a língua, mas sim o uso 

social que fazemos dela por meio da cultura que lhe é inerente. Sendo assim, 

não tratamos só de língua, nem só de cultura, mas de língua-cultura como 

elementos indissociáveis (ALMEIDA FILHO, 2002; KRAMSCH, 2017; 

ÁLVAREZ; SANTOS, 2010). Assim, consideramos que a tarefa de multiletrar o 

aluno em nossa língua torne-se viável, haja vista que seu aprendizado 

perpassou pelas práticas sociais que envolvem a comunicação e a construção 

de seus sentidos. 

 A construção dos exercícios de cada atividade, utilizando-se como 

parâmetro os aspectos enunciativos, discursivos e linguísticos, possibilitou-nos 

maior clareza de como proporcionar ao aluno um ensino da língua de forma 

mais efetiva. Isso lhe permitiu compreender os gêneros textuais e seus 

objetivos, local de produção, atores envolvidos, relação com os assuntos que 

foram trabalhados no MD de Silva (2017), seu desenvolvimento e relevância de 

cada mecanismo linguístico escolhido a ser estudado e sua relação com as 

questões culturais. 

Ao longo das discussões das análises em torno das atividades 

escolhidas do caderno “Gramática Viva no Viva PE”, acreditamos ter alcançado 

os objetivos específicos, pois: 

I. Expandimos o conteúdo linguístico, atrelado à cultura, do MD de Silva (2017) 

para o ensino PLE a partir da elaboração de um caderno que contemplasse 

parte da cultura pernambucana e as características de sua variedade 

linguística, fazendo contrapontos com algumas outras regiões brasileiras (Rio 

de Janeiro, São Paulo, Bahia, Ceará, Paraná entre outras) a partir de 
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atividades com gêneros textuais que proporcionam contato com língua 

autêntica; 

II. Contribuímos, a partir da discussão da análise dos dados, com novas 

propostas de produção de materiais autorais que levem em conta os gêneros 

textuais da contemporaneidade como forma de aprender mais sobre nosso 

pluralismo linguístico e nossa cultura multifacetada. Com isso, objetivamos que 

assim o aluno consiga ter uma maior compreensão do que seja o Brasil e 

aprenda a valorizar e a respeitar aquilo que nos constitui, como enfatiza o 

trabalho com o interculturalismo e o  multiculturalismo; 

III. Ampliamos a perspectiva teórica para elaboração de materiais didáticos por 

meio dos aspectos discursivos, enunciativos e linguísticos e da Pedagogia dos 

Multiletramentos. 

Gostaríamos de salientar como a elaboração do caderno “Gramática 

Viva no Viva PE” permitiu à pesquisadora adentrar-se em uma parte da cultura 

brasileira, a pernambucana. Embora seja filha de um pernambucano que vive 

há quase 60 anos na região metropolitana de São Paulo, a experiência de 

pesquisar sobre os usos da língua em Recife e sua cultura foi um processo 

bastante enriquecedor para que ela tivesse uma maior consciência das 

diferenças e semelhanças entre sua variedade linguística, de São Paulo, e a da 

região onde mora agora, Pernambuco.  

Talvez essa diferença regional, logo linguística e cultural, tenha 

favorecido uma melhor análise das diferenças que nos cerca, pois permitiu à 

pesquisadora confrontar o que para ela era tão familiar e costumeiro com 

aquilo lhe soava tão distinto, concordando com a afirmação de que “fronteira 

cultural não é apenas a das nações, nem sequer a da língua. No interior de 

uma língua alguém pode se sentir estrangeiro” (CARVALHO, 1996 p. 98). 

Essa busca por entender os significados das palavras, das expressões e 

dos seus usos, aliada à cultura que a permeia, que faz parte da própria 

linguagem, permitiu à pesquisadora ponderar sobre o quanto é importante 

conhecermos e valorizarmos a multiculturalidade brasileira e o quanto é 

importante que esse tema seja trabalhado não apenas no ensino de PLE, mas 

também no ensino da própria língua materna, como um meio de expandir o 
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pluralismo linguístico cultural, com vistas  conhecer, reconhecer, compreender  

e valorizar a linguagem e a maneira de ser do outro. 

A maior reflexão desse processo foi o quanto nos apagamos cultural e 

linguisticamente para nos encaixarmos em determinados padrões considerados 

superiores, mesmo que implicitamente, como, por exemplo, o apagamento das 

diversas identidades de um povo nos próprios MD, tanto de LM quanto de LE, 

ao demonstrar uma homogeneidade de sua língua e cultura. 

 Retomando a epígrafe desta dissertação, um trecho da obra Manuelzão 

e Miguilim, de Guimarães Rosa, Miguilim, o personagem central, pergunta para 

mãe o que é o mar; contudo, como ela nunca o tinha visto, suspirou, talvez 

demonstrando a vontade de saber como ele era também. O garoto, com seu 

repertório do que seja um suspiro, infere que mar é o que se tem saudade. 

 Consideramos esse trecho bastante significativo para a apresentação do 

que se propôs esta dissertação: os sentidos da língua não são somente 

aqueles dicionarizados, pois perpassam pela nossa visão de mundo, por aquilo 

que já experenciamos, demonstrando o quão a língua é marcada pelo social e 

pelo individual. Assim, o ensino de uma LE não pode prescindir do trabalho 

com os valores que estão arraigados na sociedade da língua-alvo, evitando-se 

traduções literais. 

A PcCol (MAGALHÃES, 2009), por meio das discussões e das reflexões 

com a participante da pesquisa e outros colaboradores informais (amigos, 

marido, pai), proporcionou à pesquisadora revisitar seu próprios pré-conceitos, 

passando por transformações que a fizeram mudar de opinião em relação à 

forma de como encarar o que é diferente a ela: praticar a alteridade, nos 

colocarmos no lugar do outro para vivermos em um mundo em que uns se 

sentem mais importantes que os outros pela sua forma de falar, pensar e agir. 

 Por fim, esperamos que o caderno “Gramática Viva no Viva PE” integre-

se ao material “Viva PE: Viva PE: Português para estrangeiros em 

Pernambuco” (SILVA, 2017), tornando-se um único MD, e possa ser aplicado 

para que seus resultados possam ser avaliados, e, assim, aperfeiçoados. 
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143 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



144 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



145 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



146 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



147 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



148 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



149 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



150 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



151 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



152 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



153 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



154 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



155 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



156 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



157 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



158 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



159 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



160 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



161 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



162 
 

 
 
 

 

 

 

 



163 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



164 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



165 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



166 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



167 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



168 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



169 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



170 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



171 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



172 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



173 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



174 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



175 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



176 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



177 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



178 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



179 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



180 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



181 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



182 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



183 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



184 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



185 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



186 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



187 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



188 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



189 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



190 
 

 
 
 

 

 

 

 

 



191 
 

 
 
 

 

 

 

 



192 
 

 
 
 

ANEXO A – VIVA PE: Português para estrangeiros em Pernambuco (Silva, 

2017) 
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ANEXO B – Questionário dirigido à participante 
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Questionário 

1. O material didático “Viva PE: Portuguese for foreigners in 

Pernambuco”                               foi aplicado para um grupo de alunos 

estrangeiros em um curso intensivo. Ao final do curso, após sua 

avaliação, quais foram os aspectos positivos deste material em relação à 

aprendizagem da língua? E os negativos?  

 

A proposta didática Viva PE foi avaliada de forma muito positiva por 

meio do questionário final dos alunos. Dentre os aspectos mais citados, 

podemos ressaltar a integração entre o aprendizado da língua e o contexto 

cultural e a conexão entre o material didático e as atividades de campo – o que 

facilitou o uso da língua oral em contextos sociais. 

Quanto à avaliação da professora-pesquisadora, dentre os aspectos 

positivos, estão: conexão com a cultural local (pernambucana e nordestina), 

promovendo assim uma identificação mais clara entre a língua e seu uso em 

contexto e inovando ao oferecer ao aprendente uma visão do Brasil e do 

brasileiro diferente do que normalmente é encontrado nos materiais didáticos 

de PFOL; uso da metodologia da TASHC que orienta a ênfase dada no uso da 

língua em situações comunicativas reais e o uso de materiais autênticos no 

material didático, possibilitando a associação com a realidade, compreensão 

cultural local mais ampla e entendimento da língua em contexto.  

Do ponto de vista negativo, alguns aspectos precisariam ser 

melhorados, embora tenham sido tratados no material (de forma mais 

superficial). Como principal ponto negativo, ressalto a pouca ênfase dada à 

gramática da Língua Portuguesa, funcionando como apêndice ao longo das 

unidades, com notas pequenas e pouca oportunidade de prática para os 

alunos. Outro ponto a melhorar seria a maior diversidade de gêneros 

trabalhados ao longo do material (inclusão de materiais que pudessem 

favorecer o senso crítico dos participantes). Por fim, acredito que o material 

possui lacunas que embora preenchidas verbalmente em sala de aula, 

poderiam ser melhor exploradas diretamente no material (favorecendo o 

acompanhamento das aulas pelos alunos dentro e fora da sala) – um exemplo 

disso está na Unidade 7 quando exploramos a processo de mestiçagem do 
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Brasil e falamos sobre brancos, negros e índios. Embora em sala de aula 

tenhamos conversado sobre questões sociais e preconceitos raciais dentre os 

muitos desafios de grupos de minorias no Brasil (negros e índios), o material 

não expõe essas questões.  

 

2. Em relação à compreensão escrita e oral, quais foram as maiores 

dificuldades dos alunos? 

Os alunos do curso tinham um perfil bastante diverso quanto ao nível 

prévio de Português (um dos alunos estava no Brasil há poucas semanas e 

nunca havia estudado Português ou Espanhol e alguns outros alunos moravam 

no Brasil há mais de um ano). Devido a essa diversidade, por vezes é difícil 

distinguir as dificuldades dos alunos em geral, visto que o nível de dificuldade 

variava bastante nas atividades. O contexto oral oferecia compreensão mais 

direta (em sala) devido ao uso de mecanismos não-verbais e também de ritmo 

de fala mais lento; já no contexto escrito, a ausência de elementos extra-

textuais dificultava bastante a compreensão.  

Além disso, na tentativa de atender aos interesses dos diferentes alunos 

o curso seguiu um ritmo bastante acelerado com pouco espaço para prática, 

gerando maior dificuldade de compreensão e aplicação dos conteúdos (válido 

também para pergunta 3).  

 

3. Em relação à produção escrita e oral, quais foram as maiores 

dificuldades dos alunos? 

Do ponto de vista da produção oral e escrita, por ser muitas vezes 

orientada pela professora e exercitada previamente em outras atividades, 

percebemos que não havia grande dificuldades dos alunos nesse contexto. No 

entanto, em situações fora do que havia sido exercitado, percebemos a 

dificuldade de estruturação de frases, flexão de gênero e número e flexão 

verbal (especialmente no contexto oral – mais livre / menos dirigido).    

 

4. Os alunos conseguiram notar as diferenças e semelhanças entre sua 

língua materna e a língua portuguesa? Quais? 
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Como os alunos eram provenientes de várias nacionalidades (Alemanha, 

Austrália, Estados Unidos, Grécia e Holanda), por muitas vezes a associação 

foi feita utilizando o inglês como língua de origem. Do ponto de vista sintático, 

os alunos conseguiram sim identificar aproximações e diferenças do inglês, 

como por exemplo o uso de artigo, a flexão de gênero e a flexão verbal. Do 

ponto de vista ortográfico e vocabular também foram percebidas diferenças e 

similaridades não só com o inglês, mas também com línguas como o grego ou 

o holandês. Esse processo foi frequentemente estimulado em sala de aula, 

verbalmente pela professora na condução das atividades, mas está ausente no 

material didático.  

 

5. O material “Viva PE: Portuguese for foreigners in Pernambuco” visa, 

como foco principal, trabalhar a ressignificação do Brasil a partir dos 

aspectos culturais, sociais e históricos. Quais foram as contribuições 

com esta perspectiva de trabalho para o processo de aprendizagem e uso 

da língua em situações comunicativas? 

 

Para responder a esta pergunta, acredito que o melhor é utilizar 

diretamente as respostas dadas pelos alunos quanto à diferença desta 

proposta didática em comparação a outros modelos que conheciam ou 

vivenciaram, bem como quanto à contribuição do programa para seu cotidiano 

no Brasil.  

Aspectos culturais foram mencionados como muito importantes para 

auxiliar na compreensão global das situações, bem como na comunicação 

efetiva dos alunos em contexto. Por exemplo, conhecer sobre religiosidade e 

sobre o Candomblé, em especial, auxiliou alunos a entender o porquê de uma 

estátua de Iemanjá estar na frente do seu prédio, bem como auxiliou um outro 

aluno a conversar sobre religiões no trabalho, assumindo uma postura mais 

plural e respeitosa diante de diferenças. Outro aluno comentou que o fato de 

conhecer a cidade do Recife de forma mais ampla o auxiliou na confiança em 

participar de situações comunicativas do cotidiano, além de sentir-se mais 

seguro quanto ao uso de estruturas e vocabulário adequado. Por fim, o aluno 

com nível linguístico mais baixo indicou que um dos grandes desafios que tinha 
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no Brasil era quanto a ir às compras no dia-a-dia e como o programa havia 

ajudado a entender diferentes contextos de compra-venda, além de oferecer 

expressões e oportunidade de prática em contexto que lhe deram a autonomia 

de ser mais independente nessas situações.  

Além disso, muitos alunos reforçaram que um dos grandes diferenciais 

do programa foi o fato de não apenas ser um curso de língua focado nos 

aspectos estruturais, na gramática, mas sim um curso vivo, recheado de 

diferentes atividades e contextos.  
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ANEXO C – Autorização do Comitê de Ética 
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