RESUMO: Pretendemos, no presente artigo, tracar uma linha do tempo da
didatica das linguas estrangeiras no Brasil, com especial atencao a lingua francesa,
no que diz respeito a contribuicdo de cada metodologia ou abordagem de ensino
de linguas no curriculo da educacao brasileira.
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LIGNE DU TEMPS DE LA DIDACTIQUE DES LANGUES
ETRANGERES AU BRESIL

RESUME: Nous envisageons, dans cet article, retracer une ligne du temps de
la didactique des langues étrangeres au Brésil, en mettant en valeur la langue
francaise, en ce qui concerne la contribution de chaque méthodologie ou approche
dans I'enseignement des langues dans les programmes de I’éducation brésilienne.
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Pensar, retrospectivamente, sobre a didatica das linguas estrangeiras, significa
voltar-se a um periodo que corresponde a mais de 5.000 anos de histéria do ensi-
no de linguas no mundo. Assim, seria pretensioso demais registrar todos os deta-
lhes que permearam esse longo periodo na extensio permitida neste artigo e sem
o tratamento devido de um historiador especialista. Porém, apresentaremos tracos
de contribui¢@o na construcao historica da didatica das linguas estrangeiras, cujos
vestigios datam da época do ensino do sumério aos acadianos, na atual Bagda, a
partir de 3.000 anos a.c. (Germain, 1993).

Como nao pretendemos tratar de todo esse percurso temporal, decidimos apre-
sentar alguns principios das diferentes tendéncias metodolégicas que serviram de
orientacdo as praticas dos professores de linguas estrangeiras em nossa realidade
educacional brasileira.

Assim, nosso ponto de partida se caracteriza com a provocac¢ao do pensamento
do didatblogo Valnir Chagas ao afirmar que a importancia da didatica das linguas
no Brasil se deu a partir de 1931. Com isso, pensamos em como se promovia o en-
sino das linguas estrangeiras antes desse marco temporal, ou seja, antes da refor-
ma educacional de Francisco Campos no Brasil em 1931.

Com esse divisor de aguas, veremos, na sequéncia, registros que remontam
desde o periodo colonial no Brasil, tendo em vista que as cadeiras de lingua fran-
cesa e lingua inglesa foram criadas oficialmente de acordo com os termos do
mesmo decreto de 22 de junho de 1809 (OLIVEIRA, 2002).

1. ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL — COLONIA

O ensino de linguas no periodo colonial foi marcado pela pedagogia jesuitica,
presente nos colégios destinados a formacdo de sacerdotes que se ocupavam da
instruco dos filhos brancos dos colonos e da catequese dos indios, aos quais, con-
sequentemente, os jesuitas impunham a repeticao e imitacao das linguas latina e
portuguesa como método de aprendizagem, através de exercicios para ler, contar,



escrever, soletrar e rezar.2 Esses exercicios desmotivavam os indios e uma tristeza
imperava entre eles ao estudarem nos colégios dos padres. Os missionarios, egres-
sos desses colégios criados pelos jesuitas, conservaram obrigatoriamente a meto-
dologia e programa de estudos de linguas baseados em um documento oficial e
padronizado, publicado em 1599 em Roma — Ratio Atque Institutio Studiorum
Societas Jesu.3 Na IV parte desse documento, era previsto o ensino das linguas
latinas e gregas. Dai pode-se depreender que a metodologia empregada pelos jesu-
itas nao se diferenciava daquela para o ensino das linguas classicas, tendo como
suporte a representacio escrita para estudos de cunho filologico.

2. ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL - IMPERIO (1841-1881)

Nesse periodo, a educagdo brasileira passou por varias reformas, sendo uma
delas, no tocante ao ensino de linguas, a reforma do Ministro Anténio Carlos de
1841 que garantia a presenca das linguas antigas e modernas como o latim, grego,
francés, inglés, alemao e italiano (facultativo) em todos os estagios do Colégio D.
Pedro II. Apenas em 1857, com a reforma do Marqués de Olinda, houve uma preo-
cupacio com a metodologia de ensino das linguas vivas estrangeiras: francés, in-
glés, alemao e italiano.

Nas tltimas décadas do império no Brasil, a ciéncia da linguagem passava por
um periodo de transi¢do. A metodologia de aprendizagem de linguas deixava de
seguir os moldes ultrapassados dos antigos gramaticos portugueses. Assim, na
capital do Império — Rio de Janeiro, surgia a valorizacdo do método histérico-
comparativo aplicado ao ensino das linguas, sobretudo, da vernacula. Foi o Colé-
gio D. Pedro II que serviu de precursor dessa nova orientacdo para as demais pro-
vincias do império. Tal orientacio foi considerada como uma “verdadeira Renas-
cenca dos estudos philologicos no Brasil”, cujos mentores foram Max Miiller e
Franz Bopp (alemaes) e Darmesteter (francés) (ROCHA JUNIOR, s/d).

Embora o método historico tenha sido utilizado no ensino da lingua vernacula
e no ensino de linguas estrangeiras, o periodo imperial foi marcado, portanto, pela
metodologia tradicional aplicada ao ensino das linguas classicas e, consequente-
mente, ao ensino das linguas estrangeiras que ocupavam um espaco privilegiado
na educacao brasileira a época.

2/ - "Ratio Studiorum: Contra-Reforma ilustrada (Vamireh Chacon):

http://coloquiolusobrasileiro.blogspot.com/2008/06/ratio-studiorum-contra-reforma.html. Acesso
em 28.09.09

. “E, a0 mesmo tempo, programa e método — codigo ndo sé do que se deve ensinar, mas
também do modo pelo qual o ensino deve ser ministrado.” (MADUREIRA, apud GOMES,
1985, p.21)


http://coloquiolusobrasileiro.blogspot.com/2008/06/ratio-studiorum-contra-refo
http://coloquiolusobrasileiro.blogspot.com/2008/06/ratio-studiorum-contra-reforma.html

3. ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL - REPUBLICA

Durante o periodo da primeira Reptblica (1890-1925), a educacao brasileira
sofreu algumas reformas com implicacoes diretas no ensino de linguas estrangei-
ras. A reforma de 1890 do Ministro Benjamim Constant tirou seu prestigio em
funcao de seu teor enciclopédico, por exemplo, o inglés e o alemao foram exclui-
dos do curriculo obrigatorio, como também o estudo das literaturas estrangeiras.
Mais tarde, o decreto de n° 1.041 de 1892 devolve a importancia as linguas estran-
geiras com a retomada dos exames preparatérios para ingresso no ensino superi-
or. A reforma de 1901 do Ministro Epitacio Pessoa altera a oferta das linguas em
funcao da reducao de anos de formacao no Colégio D. Pedro II para 06(seis) anos.
Em decorréncia, o inglés e o alemao retomam seu espaco no curriculo, dessa vez,
com vistas a um processo de ensino e aprendizagem mais comunicativo.

Mais uma reforma aconteceu em 1911 com o Ministro Rivadavia Correa. As lin-
guas vivas e as classicas retomam seus estudos literarios. Essa reforma traz tam-
bém orientacGes acerca da metodologia a ser empregada no ensino de linguas com
fins comunicativos. Vale ressaltar, que havia sinalizacoes na legislacdo educacional
para que houvesse avangos no ensino das linguas estrangeiras de maneira que a
comunicacao fosse seu maior objetivo. Essa intencao era o ideal, mas néo o real na
educacdo brasileira.

Em relacdo a metodologia de ensino de linguas estrangeiras vigente neste peri-
odo, havia uma preocupacao em relacdo a pratica dos professores de linguas ca-
racterizada pela sequéncia da traducdo, gramatica, leitura e andlise. Assim, tor-
nava-se dificil atingir objetivos mais praticos como apregoavam as mais recentes
reformas. Dessa forma, o periodo republicano, marcado ainda no campo da dida-
tica das linguas pela metodologia tradicional, nao apresentou avancos, apesar do
surgimento da expectativa de se aprender uma lingua com fins comunicativos do
ponto de vista oral e escrito.

Como vimos até aqui, o referencial metodologico para o ensino de linguas, nos
periodos imperial e republicano, baseava-se indistintamente na mesma aborda-
gem utilizada no ensino das linguas classicas e das linguas modernas, ou seja, nos
principios da metodologia tradicional, podendo ser denominada também de me-
todologia centrada na pureza da gramatica explicita e na traducao de textos das
mais significativas obras literarias.

No proximo tbpico, registraremos alguns tragos teéricos que caracterizam tal
metodologia que serviu durante muito tempo de referencial para a pratica dos
professores de linguas no Brasil. Entretanto, ndo é surpreendente que, em dias
atuais, ainda haja professores de linguas influenciados por essa abordagem.

3.1 Metodologia Tradicional no Ensino de Linguas Estrangeiras
A metodologia tradicional, combinando regras de gramatica e de traducao,
tornou-se uma metodologia padronizada para o ensino das linguas estrangeiras no



comeco do século XIX. O ensino da gramética era realizado de maneira explicita,
ou seja, as regras gramaticais eram explicadas aos alunos através de certa metalin-
guagem com base, sobretudo, em pontos de gramatica aleatorios. Esse tipo de en-
sino explicito caracterizava o método de aprendizagem dedutivo, ou seja, as regras
gramaticais eram abordadas antes de se ter conhecimento das situagoes para suas
aplicagoes praticas. (GERMAIN, 1993)

O professor que seguia a orientacdo dessa metodologia era caracterizado como
um personagem dominador dentro da sala de aula, tinico detentor do saber e da
autoridade. Essa postura comprometia a interacdo entre professor-aluno, pois a
acao tinha sentido tnico, indo do professor para o aluno. A relacao aluno-aluno
praticamente nao existia durante a aula de lingua estrangeira.

Um de seus objetivos era tornar o aluno capaz de ler obras literarias escritas na
lingua estrangeira estudada, como também, fazé-lo traduzir tanto da lingua es-
trangeira para a lingua materna quanto o inverso. Tratava-se, portanto, de formar
bons tradutores da lingua escrita literaria.

A metodologia tradicional era a tendéncia metodologica utilizada no ensino de
linguas estrangeiras até o final do século XIX. Entretanto, no Brasil, sua adocao
nao teve a mesma representacdo cronoldgica. Ela adentrou ao século XX, em fun-
¢do da historia educacional brasileira e, sobretudo, da lenta importancia dada aos
estudos na area da didatica de linguas.

Como vimos, Chagas (1957) defende que foi a partir de 1931 que a didatica das
linguas modernas teve relevancia no ensino secundario do Brasil com o advento
da Reforma educacional de Francisco Campos. Assim, apontaremos, na sequéncia,
alguns aspectos concernentes ao ensino de linguas estrangeiras.

4. ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS A PARTIR DE 1931

A importancia dada a didatica das linguas, a partir de 1931, ocorreu com as no-
vas diretrizes previstas em mais uma reforma educacional do Ministro Francisco
Campos. Nessa reforma, houve uma preocupacgido com o ensino das linguas es-
trangeiras modernas: francés, inglés e alemao no secundario. O latim era a Gnica
lingua classica do curriculo.

Assim, a Reforma Francisco de Campos constituiu a primeira tentativa criterio-
sa na atualizacdo dos estudos dos idiomas modernos. A orientacao didatica consis-
tia na adogdo do Método Direto Intuitivo*, que visava ao ensino da lingua estran-
geira na propria lingua estrangeira (CHAGAS, 1957).

Além disso, a reforma de 1931 estabeleceu as seguintes orientacoes metodologi-
cas para o ensino das linguas: o ensino das linguas vivas estrangeiras destina-se a

* - O termo método é empregado aqui com a acepg¢do de um conjunto de principios ou proced-
imentos aplicados no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, como a em-
pregamos anteriormente para metodologia.



revelar ao aluno, através do conhecimento linguistico, os fatos mais notaveis da civi-
lizacao de outros povos; é preciso que o estudante consiga, com o desembaraco cor-
respondente a idade, exprimir o pensamento oralmente ou por escrito, diretamente
na lingua estrangeira, sem a mediacdo da lingua materna. Nos dois primeiros anos,
sao realizados exercicios para habituar o estudante ao sistema fonético estrangeiro e
para a formacdo do vocabulario relativo a seu ambiente. A aprendizagem apoia-se
na leitura e interpretacao pelo método direto de autores do século XX e, em segui-
da, dos séculos XVIII e XIX. As regras gramaticais eram aprendidas indutivamente,
sem formalismo e apds o conhecimento pratico, rigoroso e seguro dos fatos.

Chagas (1957) explica que muito pouco dessas instrucoes foi posto em pratica
em funcao da caréncia de um corpo docente com formacao adequada para execu-
tar tal plano.

4.1 Reforma CAPANEMA (1942)

Em 1942, mais uma reforma educacional é promulgada para reformar o ensino
secundario, assinada pelo Ministro Gustavo Capanema. Em relacao as linguas es-
trangeiras, o espanhol foi incluido no curriculo como disciplina obrigatoria. As
demais eram ensinadas em carater obrigatério e optativo.

Além dessa estrutura curricular, houve nessa reforma uma preocupacdo com a
orientacdo didatica aplicada principalmente ao estudo do Francés e do Inglés,
tendo como recomendacao metodologica o uso do Método Direto, enfatizando o
que o regulamento instruia: “um ensino pronunciadamente pratico.” Esse ensino
nao poderia desenvolver apenas as habilidades linguisticas: compreender, falar,
ler e escrever; mas favorecer também os objetivos educativos, no sentido de “con-
tribuir para a formacao da mentalidade, desenvolvendo habitos de observacao e
reflexdo”. (LEFFA, s.d., p. 18)

A concepgao metodologica estabelecida pela presente reforma para o ensino
das linguas estrangeiras nao teve éxito por conta da insuficiente formacao pedago-
gica dos professores de linguas, os quais nao conseguiam desenvolver a contento
tal plano, tendo como consequéncia uma queda na rotina e o que era mais grave,
recorriam unicamente a abordagem “livresca”. (CHAGAS, 1957)

4.2 Metodologia Audiovisual no Ensino de Linguas Estrangeiras

No campo da didatica das linguas, essa metodologia aparece na primeira cor-
rente da didatica das linguas no século XX — corrente integrada. As outras foram
denominadas de linguistica e psicologica. Servirao de exemplos dessa corrente as
metodologias dudio-oral e SGAV5, pois os dois casos representam uma corrente
integrada devido nao s6 a importancia dada a natureza da lingua, como também a
concepcao de sua aprendizagem. Para a metodologia audio-oral, a lingua era con-
siderada como um conjunto de hébitos e sua aprendizagem era realizada através

® . Structuro-Globale Audio- Visuelle.



de automatismos linguisticos, sendo, nesse caso, a linguistica estrutural e a psico-
logia behaviorista seus principios teoéricos fundamentais. Para a metodologia
SGAYV, a lingua era considerada como um instrumento de comunicacio e sua
aprendizagem utilizava os fenomenos da percep¢do global actstico-visual. Foi,
portanto, a psicologia gestaltica que serviu de fundamento teérico para essa cor-
rente (GERMAIN, 1993).

Convém ressaltar aqui que a metodologia dudio-oral, de origem americana, co-
nhecida também como a metodologia do Exército, teve seus principios desenvol-
vidos e aplicados pelas circunstancias da segunda guerra mundial. Com isso, o
Exército americano percebeu a necessidade de formar rapidamente seu pessoal
em outras linguas. Essa metodologia suscitou grande interesse também no meio
escolar, tendo surgido na metade da década de 50, o que favoreceu a substituico
da metodologia da leitura, utilizada nas escolas daquela época.

Retomando a metodologia SGAV, sabe-se que apoés a segunda guerra mundial,
o inglés ocupou uma forte presenca nas relagoes internacionais. Diante disso, o
Ministério da Educacdo Nacional da Franca procurou alternativas para garantir a
presenca da lingua francesa no cenario internacional. Assim, na metade da década
de 50, Petar Guberina, do Instituto de Fonética da Universidade de Zagreb (ex-
Iugoslavia) formulou os primeiros principios tebéricos da metodologia SGAV
(Structuro-Globale Audio-Visuelle), juntando-se posteriormente a Paul Rivenc da
Escola Normal Superior de Saint-Cloud (Franca).

O primeiro método de ensino do francés, elaborado em 1960 na perspectiva da
metodologia SGAV foi o Voix et Images de France (VIF), sob a dire¢iao pedagogi-
ca de Petar Guberina e de Paul Rivenc, pela editora Didier. O material pedagogico
desse método compreendia: livro do professor, slides, gravacoes, livro do aluno,
exercicios para o laboratério de linguas, exercicios de correcao fonética, método de
redacao e de leitura, exercicios de avaliacio e fichas pedagogicas.

Essa metodologia visava a aprendizagem da lingua para a comunicacdo, sobre-
tudo oral, mas as outras habilidades linguisticas: compreensao oral e compreen-
sdo e expressao escrita eram também desenvolvidas. No plano da aprendizagem,
Guberina se referia a teoria psicologica da Gestalt que se encarregava da percep-
¢do global da forma ou da integracdo dos diferentes elementos percebidos pelos
sentidos e filtrados pelo cérebro. Para Guberina a aprendizagem de uma lingua
estrangeira passa pelos sentidos, sendo a audi¢io e a vista filtros entre estimulos
exteriores e o cérebro (GERMAIN, 1993).

No Brasil, KUNDMAN (1994), em seu estudo sobre o ensino do francés na
USP, concluiu que apesar das resisténcias a utilizacdo dos métodos audiovisuais e
da ma aplicacdo de seus principios, essa metodologia representou, quando intro-
duzida, um avanco ao negar o referencial metodolégico entao dominante no curso
de Letras - “literatura-gramatica-versao”. A partir dai, houve uma valorizagao da
oralidade em seus aspectos mais praticos e o aluno saiu da posi¢ao de mero expec-
tador para ator no seu processo de aprendizagem.



4.3 Leis de diretrizes e bases (LDB) de 1961, 1971 € 1996

As LDBs de 1961 e 1971 nao apresentaram nenhuma orientacdo metodologica
para o ensino de linguas estrangeiras. Porém, a LDB de 1996, além de promover a
retomada da importancia do ensino das linguas estrangeiras, embora teoricamen-
te, foi complementada pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs®.

Embora os Parametros Curriculares propostos e encaminhados as escolas pelo
MEC sejam Nacionais; ndo sao, no entanto, obrigatérios. Cabe a cada unidade es-
colar do pais estabelecer em colaboracao com a Unido seus contetidos complemen-
tares e suas praticas pedagogicas em comum acordo com a comunidade escolar.

Os PCNs concebem o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua es-
trangeira como uma possibilidade de levar o aluno a perceber-se como ser huma-
no e cidadao, pois é através desse processo que havera também a inser¢ao do alu-
no no mundo social, ao estabelecer elos com outros povos através do
conhecimento de outras linguas.

Em relacdo a orientacdo metodoldgica, os PCNs, levando em consideracdo a
pouca oportunidade que os alunos brasileiros tém de usar uma lingua estrangeira
e a importancia do acesso as informacoes em lingua estrangeira, valorizam a prad-
tica da leitura no ensino e aprendizagem da lingua em contexto escolar. Entretan-
to, as outras habilidades de comunicac¢io (ouvir, falar e escrever) nao sao descar-
tadas de suas orientacées, ficando a critério de cada instituicdo que deve analisar
suas condicoes pedagbgicas para seu bom desenvolvimento. Nesse sentido, os ar-
gumentos habitualmente efetivados para justificar o uso de textos escritos e de
privilegiar a compreensao e a pratica da traducao na sala de aula sao a “carga ho-
raria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por
parte da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro didati-
co etc” (PCNs, 1998, p. 21).

Apesar desses entraves presentes nas escolas publicas brasileiras, penso que as
quatro habilidades (falar, ouvir, ler e escrever) deverdo ser praticadas, mas sem
desconsiderar a importancia do texto escrito. Embora a leitura seja uma estratégia
de aprendizagem que poderé assegurar ao aluno a fixacao e o aperfeicoamento das
estruturas da lingua escrita, penso que nao deva ser a Gnica habilidade a ser prati-
cada no processo de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira.

Nessa perspectiva, percebe-se que o ideal seria que houvesse a possibilidade da
aplicac@o dos principios do enfoque comunicativo no ensino de linguas estrangei-
ras nas escolas brasileiras para que os alunos vivenciassem situacoes simuladas de

® . Documento complementar a LDB de n°® 9.394 de 20/12/1996, cujo objetivo é de estabelecer
uma reflexdo sobre alguns principios metodoldgicos do ensino das linguas estrangeiras no
Ensino Fundamental, coordenado pela Secretaria de Educacdo Fundamental e
homologado pelo Ministério da Educacao do Brasil no ano de 1998.



comunicacio, tendo a experiéncia de falar, escrever, entender o que dizem e ler na
lingua-alvo.

4.4 Enfoque comunicativo

Essa tendéncia surgiu como uma reacao as metodologias audiovisuais e audio-
orais anteriormente utilizadas. Elas representaram um avanco em relacdo ao mé-
todo tradicional, mas passaram, a partir de certo momento a receber criticas de
diversas ordens, na medida em que ndo preparavam os alunos para situacoes es-
pontaneas de comunicacdo (KUNDMAN, 1994).

Foram inimeras as disciplinas que contribuiram, além da linguistica, para o re-
ferencial tedérico do enfoque comunicativo, entre as quais: a sociolinguistica ( La-
bov, Hymes) a psicolinguistica, a teoria dos atos de fala (Austin, Searle), a etno-
grafia da comunicacao (Erwin-Tripp, Hymes) , a teoria do discurso e as teorias da
enunciacdo. E em funcio dessa variedade que se fala em heterogeneidade teérica
dos modelos de referéncia.

Considerando que os idealizadores do Enfoque Comunicativo atribuiram gran-
de importancia as necessidades dos alunos durante o processo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira, ficou definido que de acordo com essas necessidades,
as quatro habilidades linguisticas poderiam ser desenvolvidas.

Assim, para essa nova abordagem do ensino de linguas estrangeiras, a lingua é
concebida nao s6 como um instrumento de comunicacdo, mas também como um
instrumento de interacao social.

Segundo MOIRAND (1981), o ensino de uma lingua estrangeira que visa a co-
municagdo deve levar em consideracdo nao apenas o ensino de uma competéncia
linguistica’, mas também o ensino de uma competéncia de comunicag¢ao.8

Diante dessa posicao, € importante verificar a adequacio da utilizacdo do Enfo-
que Comunicativo no ensino das linguas estrangeiras. Concordamos com a autora,
quando ela diz que diante da ambicdo de se ensinar e fazer adquirir uma certa
competéncia comunicativa, é preciso que se tenha em mente o nivel e o tipo de
competéncia que se deseja desenvolver.

Nessa perspectiva, pensamos que a pratica do professor de linguas estrangeiras
deva também contemplar, através da interacdo inerente ao enfoque comunicativo,
principios da teoria da interlingua. Isso se justifica porque o processo de ensino e
aprendizagem de linguas nao é nada linear e tampouco previsivel, pois o aprendiz,
exposto a uma nova lingua, depara-se com intimeras interferéncias em seu proces-
so de aprendizagem entre os codigos intrinsecos de sua lingua materna e a nova
lingua a ser aprendida.

4.5 Abordagem por tarefas na perspectiva da acao

" - Entendida aqui como regras gramaticais que permitem compreender e produzir enunciados
bem estruturados.

8 _ Entendida aqui como regras de combinagdo e emprego de enunciados adequados ao con-
texto sécio-cultural em que sé@o produzidos.



Atualmente, parece-nos importante apresentar a orientacdo advinda do con-
texto europeu, mas que ja se faz presente no ensino do francés no Brasil, por
exemplo. Trata-se da Perspectiva Acional no ensino de linguas estrangeiras com
vistas a realizacao de tarefas realistas. Essa orientacdo se encontra no Cadre Eu-
ropéen Commun de Référence pour les Langues (CERL), fruto de pesquisas reali-
zadas por especialistas de diferentes nacionalidades.

O CERL, sem desejar ditar normas, sugere iniimeros percursos de reflexao,
mas resolvemos nos limitar a reflexdes sobre a abordagem por tarefas no ensino
de linguas na perspectiva da agdo. Essa orientacdo metodologica possibilita a
aplicacdo de atividades variadas e interativas na sala de aula, favorecendo também
uma ampliacio cultural significativa.

Nesse CERL, encontram-se detalhes sobre a fun¢io das tarefas no processo de
ensino e aprendizagem de linguas, cujo objetivo visado € a defesa do plurilinguismo.

Isso se justifica pelo fato da aprendizagem de diferentes linguas possibilitar,
através da proficiéncia linguistica, a ampliacao de conhecimento do mundo, a des-
coberta e valorizagdo de culturas diferentes e, sobretudo, a mobilidade dos cida-
daos europeus em paises onde queiram passar uma longa temporada para efetuar
parte de seus estudos ou trabalhar na area de sua carreira profissional.

Foram esses aspectos que motivaram os especialistas em didatica das linguas a
se debrucarem sobre a implicacdo da perspectiva da acdo no processo de ensino e
aprendizagem, no sentido de preparar os alunos em sala de aula a partir da reali-
zacdo de tarefas.

O CERL (2001) define tarefas como atividades corriqueiras que realizamos no
ambito pessoal, ptiblico, educacional e profissional. Seus autores acreditam que
para a realizacdo de uma tarefa, o individuo colocara em pratica certas competén-
cias a fim de realiza-la a contento para atingir certo objetivo. Nesse sentido, a na-
tureza das tarefas pode ser incomensuravel, pois poderio exigir ou nao o auxilio
da linguagem para a sua execucdo, que pode ser de diferentes ordens, como por
exemplo: uma criacdo artistica, realizacdo de apenas uma habilidade manual, a
resolucdo de um problema, a participacdo em uma discussao, a apresentacio de
um seminario, a leitura de uma mensagem e as respostas a serem dadas a pergun-
tas formuladas, etc.

Essas tarefas sdo escolhidas em funcao das necessidades que os alunos terao
fora da sala de aula, inseridas naqueles contextos pessoais, publicos e, principal-
mente, profissionais e educacionais. Além desses tipos, o CERL (2001) descreve
outra tarefa de cunho pedagdgico, de natureza social e interativa também. Nessa
situacdo, o aluno em sala de aula se engaja, embora de maneira artificial, na utili-
zacdo da lingua-alvo para a realizacdo das tarefas, buscando sentidos sem recorrer
a lingua materna.

Em nossa realidade educacional, fora dos limites do continente europeu, o que
interessa € a possivel articulagdo entre as tarefas realizadas em sala de aula e as
que sao realizadas fora dela. As que sao realizadas em sala de aula sdo geralmente



definidas pelo professor em funcao de seus objetivos e efetuadas por um ou varios
alunos. Diante desse contexto, o que mudara com a orientagdo da abordagem por
tarefas, divulgada pelo CERL?

Segundo Rosen (2009), as tarefas realizadas em sala de aula podem otimizar
sua articulacdo com a realizacdo de outras tarefas realizadas fora dela, favorecen-
do a utilizacdo da lingua-alvo na “vraie vie.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que o breve percurso apresentado do ensino das linguas estran-
geiras e, sobretudo, do francés no Brasil possa contribuir na compreensao das va-
rias fases em que o professor de linguas se deparou com tentativas de melhorar
sempre o ensino da lingua-alvo. Com esse entendimento, a ideia de que uma dada
metodologia surgia para anular a anterior esti descartada, tendo em vista que nao
h4 hierarquia metodolégica e sim adequacao dos meios didaticos disponiveis em
dado periodo, adaptados a formacao do professor e aos interesses dos aprendizes.

Portanto, apesar de nao estarmos entre as fronteiras linguisticas da Europa, a
exposicao acerca da nova orientacdo do CERL de partir da perspectiva do agir co-
municativo (abordagem comunicativa) ao agir social (perspectiva da a¢ao), permi-
te-nos pensar que, em didatica de linguas, é preciso se valer das contribuigoes
teoricas e praticas de correntes metodoldgicas havidas que se concretizem em
aprendizagem efetiva para o aprendiz, sem a necessidade de se estabelecer dog-
mas metodologicos.
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