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“[...]

A lingua é minha pétria

E eu ndo tenho patria, tenho matria
E quero frétria [...]".

(VELOSO, Caetano. Lingua. 1972)



RESUMO

Nos ultimos anos a questdo cultural tem ganhado cada vez mais espaco nas pesquisas da area
de ensino-aprendizagem de linguas. Uma vez que os materiais didaticos estdo entre os
principais suportes no processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, as
representacdes de cultura que estes materiais apresentam podem influenciar nas crengas e
atitudes dos aprendentes em relacdo a lingua alvo e, consequentemente, em sua motivacdo
para aprendé-la. Compreende-se que cultura envolve uma gama de aspectos diferentes,
entretanto, ao analisar o livro didatico de inglés como lingua estrangeira Touchstone,
observamos que as amostras de cultura apresentadas nesse material referem-se basicamente a
aspectos historico-geograficos e informagdes turisticas. Observamos também que, em relacéo
ao contato com a cultura da lingua alvo, os aprendentes da disciplina Culturas Angl6fonas
podem ter atitudes variadas. Assim, esta pesquisa apresenta reflexdes acerca da consideravel
limitacdo da representacdo cultural no livro analisado, tendo como foco principal a maneira
como esta afeta a motivacdo do aprendente. Além disso, esta dissertagdo apresenta reflexdes
sobre como a cultura do outro pode ser abordada de maneira a enriquecer a percepcao de sua
propria cultura.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira; Motivagdo; Representacdo
cultural; Livro Didatico.



ABSTRACT

In the last years cultural issues have gotten more attention in the field of language teaching
and learning. Once didactic books are among the main supports in foreign language teaching
and learning process, the cultural representations these materials present may influence in
learners beliefs and attitudes in relation to the target language and, consequently, in their
motivation to learn it. It is understood that culture encompasses a range of different aspects,
however, analyzing the didactic book of English as a foreign language Touchstone, we
observed that the cultural samples presented in this material refer basically to historical and
geographical aspects and touristic information. We also observed that in relation to the
contact with the culture of the target language, the learners of the discipline Anglophone
Cultures may have varied attitudes. Thus, this research presents reflections about the
considerable limitation of cultural representation in the didactic book analyzed, taking as main
focus the extent in which it affects learner’s motivation. Besides, this dissertation presents
reflections about how the other’s culture may be approached in order to enhance the
perception of his ones’ own culture.

Key-words: Foreign Language Teaching and Learning; Motivation; Cultural Representation;
Didactic Book.
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INTRODUCAO

Aprender uma lingua estrangeira (LE) significa, entre outras coisas, aprender a
cultura do povo que a fala. Alinhamo-nos com Brown (1987) ao afirmar que ndo é possivel
nem desejavel dissociar o ensino-aprendizagem de uma LE da cultura que lhe é berco.
Segundo este autor, a aprendizagem® bem sucedida de uma LE transforma o aprendente em
um falante bilingue. Ele define bilinguismo como um “modo de vida”, no qual o aprendente é
totalmente “afetado em sua luta para alcancar aléem dos confins de sua primeira lingua e entrar
em uma nova lingua, uma nova cultura, um novo modo de pensar, sentir e agir”* 2 (BROWN,
1987, p. 1).

No ambito da licenciatura em Letras da UFPA, os graduandos iniciam desde o
primeiro semestre de curso o caminho para alcancar tal bilinguismo, como definido acima nas
palavras de Brown (1987). Durante o curso, esses aprendentes sdo expostos a uma série de
instrumentos pedag6gicos para auxiliar no processo de aquisicdo da LE. Entre os
instrumentos mais frequentes tém-se os livros didaticos, midias de audio (CDs e fitas
cassetes), midias audiovisuais (DVD e VHS) e recursos didaticos outros nos laboratérios de
linguas e de informética. Para fins desta pesquisa, o principal foco é o livro didatico.

Os livros didaticos, na tentativa de representacdo do quotidiano, frequentemente
apresentam unidades ou atividades abrangendo assuntos estranhos & realidade dos
aprendentes. Tais estranhamentos dizem respeito a representacGes de cultura, englobando
aspectos como questdes socio-econdmicas, aspectos geograficos, climaticos e turisticos dos

paises falantes nativos da LE.

! Neste trabalho utilizaremos os termos aprendizagem e aquisicdo com sindnimos.

* As traducdes de citacGes retiradas diretamente das linguas inglesa e francesa sdo de responsabilidade da autora.
2 “Becoming bilingual is a way of life. Your whole person is affected as you struggle to reach beyond the
confines of your first language and into a new language, a new culture, a new way of thinking, feeling, and
acting”. (BROWN, 1987, p. 1)
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Em relagdo ao estranhamento acima exposto, temos observado, por meio de
conversas informais com aprendentes ao longo dos ultimos anos, no contexto especifico do
ensino de inglés como LE na graduagdo em Letras da Universidade Federal do Para (UFPA),
que os aprendentes reagem diferentemente a exposi¢do de cultura da lingua alvo. De forma
analoga, observamos também que os professores apresentam diferentes formas de abordar o
problema das representacfes de cultura presentes no livro didatico.

Decidimos limitar nossos sujeitos de pesquisa aos graduandos e professores do curso
de Letras da UFPA, pois uma vez que estes aprendentes fazem parte de um curso de formagéo
de professores, a influéncia dos conhecimentos ou metodologias a que forem expostos ao
longo do curso afetar4d também, de forma mais ou menos direta, suas futuras préaticas
docentes. Consideramos que a realizacdo deste estudo se justifica como subsidio para a
formacéo de professores mais preparados para lidar com questdes culturais no atual cenario,
no qual a globalizacdo constitui uma realidade que traz em sua esteira a intensificacdo dos
contatos entre povos diversos, cada qual com sua cultura.

Neste contexto, passamos a nos perguntar até que ponto a motivacdo dos aprendentes
pode ou ndo ser afetada pelas representacdes de cultura presentes no livro didatico. E
importante ressaltar que nossa preocupagao especial com o livro didatico deve-se ao fato de
que, a despeito dos inimeros recursos disponiveis na atualidade, este € o0 recurso mais

amplamente utilizado em sala por muitos professores, tornando-se assim uma das fontes

primérias de contato cultural com a lingua alvo a que os aprendentes tém acesso.

O nosso objetivo principal, portanto, foi verificar de que maneira o encontro da cultura
materna do aprendente (brasileira) com a(s) cultura(s) da LE (angl6fonas) representada(s) no
livro didatico afeta sua motivagdo no processo de aquisicdo da LE. Nossos objetivos

especificos foram: 1) Analisar o nivel de explicitagdo da presenca de representacfes de
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cultura no livro Touchstone; 2) Observar de que forma representacfes de cultura afetam a
motivacdo dos graduandos; e 3) Observar de que maneira os professores da graduagdo
abordam aspectos culturais em suas aulas.

A busca por esses objetivos é guiada pelo exercicio de responder as seguintes
perguntas de pesquisa: 1) Que tipo de atitudes 0s aprendentes mais comumente apresentam
face a representacBes de cultura por eles associadas a cultura da LE? 2) De que maneira as
representacdes de cultura sdo apresentadas no livro Touchstone adotado pelo Curso de
graduacdo em Letras — Lingua Inglesa da UFPA? 3) Até que ponto as representacdes de
cultura apresentadas no livro didatico influenciam a motivacéo do aprendente, favorecendo ou

dificultando seu processo de aquisi¢éo do inglés como LE?

A metodologia utilizada para a realizacdo da coleta e do tratamento dos dados foi
uma combinacdo de procedimentos do estudo de caso. Nossas anélises foram de natureza
quantitativa, em um primeiro momento, e qualitativa, na medida em que tivemos de

interpretar os varios discursos que permeavam as respostas dos informantes.

O resultado de nossa pesquisa é a dissertagdo que agora apresentamos, a qual estd
dividida em quatro capitulos.

O primeiro capitulo diz respeito & revisdo bibliografica acerca dos principais
referenciais tedricos que embasam nosso trabalho. E importante dizer que ao delimitar os
autores e teorias que serviram de base para nossas anélises percebemos que o tema desta
pesquisa, ao tratar de motivagéo e representacdes culturais, mostrou-se muito complexo, o que

encerra consideravel dificuldade em circunscrevé-lo unicamente na &rea de ensino-

aprendizagem de linguas.
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Devido a isto, comegamos verificando de que forma as representagdes de cultura
emergem nas paginas do livro didatico, bem como de que maneira as crencgas e atitudes dos
informantes se mostram em seus discursos, apropriando-nos das nocbes de formacédo
ideoldgica do sujeito e da polifonia discursiva de Bakhtin (1929/2006). Em seguida,
estabelecemos a diferenca entre as nogdes de cultura e representagédo de cultura, tomando de
emprestimo alguns estudos da area de Antropologia, especialmente os de Laraia (2007) e
Santos (2006). Depois disso, levantamos quais as mais frequentes atitudes adotadas por povos
que entram em contato com uma lingua socio-economicamente hegemdénica em processo de
difuséo linguistico-cultural, especificamente o inglés, utilizando principalmente os estudos de
Rajagopalan (2003). Em terceiro lugar, mais especificamente no ambito do ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, revisamos brevemente o histérico dos estudos
motivacionais até chegarmos a Dérnyei e Otto (2008). Finalizamos o capitulo, discutindo de
gue maneira os conceitos de representagdo de cultura e motivagéo se articulam no espago da
sala de aula, e como o uso do livro didatico como instrumento veiculador de representacdes
de cultura da lingua alvo pode afetar as crencas dos aprendentes.

O segundo capitulo trata de nossas escolhas metodoldgicas. Aqui abordamos o tipo
de pesquisa realizado, bem como os instrumentos e procedimentos de coleta e de anélise de
dados.

O terceiro capitulo consiste na discussdo dos dados coletados. Neste ponto,
detalhamos os dados que formam o corpus e os analisamos a partir do referencial tedrico ja
abordado.

Na conclusdo expomos as consideragdes finais acerca da pesquisa como um todo,
reconhecendo a limitacdo de nossos resultados. Por ultimo, apontamos sugestdes para futuros

trabalhos dentro desta area.
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1 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, iniciaremos apresentando alguns conceitos de cultura, representacdes
culturais e atitudes em relago a tais representacdes. Em seguida, definiremos conceitos-chave
da &rea de motivacédo, procurando mostrar de que maneira ela pode refletir as representacdes e
atitudes do aprendente de LE. Por ultimo, discutiremos como as relagdes entre representacéo

de cultura e motivag&o se articulam no processo de ensino-aprendizagem de inglés como LE.

1.1 CULTURA

O ensino de uma LE consiste geralmente na transformagéo do aprendente de falante
monolingue em falante bilingue. Bilinguismo compreendido neste primeiro momento,
segundo Brown (1987, p. 1), como um “modo de vida”, consistindo em ndo apenas aprender a
comunicar-se na LE em suas modalidades escrita e oral, mas também em tornar-se proficiente
na cultura dos falantes nativos desta lingua e a deixar-se envolver fisica, intelectual e

emocionalmente por ela.

1.1.1 Definigdes de cultura

Ser ou tornar-se proficiente na cultura do outro, no entanto, é uma no¢éo muito vaga,
dada a amplid&o do termo ‘cultura’, o qual pode abranger diferentes aspectos da vida de um
dado grupo social. Faremos a seguir um breve resumo de algumas acepgbes de cultura que
servirdo de apoio a nossas analises.

O Novo dicionério Aurélio (FERREIRA, 2004) traz as seguintes defini¢oes:

Cultura [Do lat. cultura.] — Substantivo feminino.

()

5. O conjunto de caracteristicas humanas que ndo sdo inatas, e que se
criam e se preservam ou aprimoram através da comunicacdo e
cooperacao entre individuos em sociedade. [Nas ciéncias humanas, opde-se
por vezes a idéia de natureza, ou de constituicdo bioldgica, e esta associada a
uma capacidade de simbolizacdo considerada prépria da vida coletiva e que é
a base das interacdes sociais.]
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6. A parte ou o aspecto da vida coletiva, relacionados a producdo e
transmisséo de conhecimentos, a criagéo intelectual e artistica, etc.

7. O processo ou estado de desenvolvimento social de um grupo, um povo,
uma nacao, que resulta do aprimoramento de seus valores, instituigdes,
criac0es, etc.; civilizagdo, progresso.

8. Atividade e desenvolvimento intelectuais de um individuo; saber,
ilustracao, instrucéo.

()

11.Antrop. O conjunto complexo dos codigos e padrdes que regulam a
acdo humana individual e coletiva, tal como se desenvolvem em uma
sociedade ou grupo especifico, e que se manifestam em praticamente
todos os aspectos da vida: modos de sobrevivéncia, normas de
comportamento, crencas, instituicbes, valores espirituais, criacdes
materiais, etc. [Como conceito das ciéncias humanas, esp. da antropologia,
cultura pode ser tomada abstratamente, como manifestacdo de um atributo
geral da humanidade (cf. acep¢. 5), ou, mais concretamente, como patriménio
préprio e distintivo de um grupo ou sociedade especifica (cf. acep¢. 6).]
12.Filos. Categoria dialética de analise do processo pelo qual o homem,
por meio de sua atividade concreta (espiritual e material), a0 mesmo
tempo que modifica a natureza, cria a si mesmo como sujeito social da
histéria. (...)"

Como podemos notar, a nocdo de cultura por sua natureza multidisciplinar €
empregada nas mais diversas areas de conhecimento, tais como: Histdria, Sociologia e
Antropologia, bem como, na Linguistica Aplicada ao Ensino-Aprendizagem de Linguas.
Desta maneira, definir o que se entende por cultura relaciona-se ao campo de estudos tomado
por referéncia.

Similar & acepgéo de nimero 11 acima, o conceito de cultura de Scheider (1968, apud

LARAIA, 2007) afirma que

cultura é um sistema de simbolos e significados. Compreende categorias ou
unidades e regras sobre relagdes e modos de comportamento. O status
epistemoldgico das unidades ou ‘coisas’ culturais ndo depende da sua
observabilidade: mesmo fantasmas e pessoas mortas podem ser categorias
culturais (apud LARAIA, 2007, p. 63).

Laraia (2007) ressalta, no entanto, que independentemente do grau de complexidade
na divisdo e especializacdo de tarefas de uma sociedade, um individuo jamais consegue
participar ativamente de todas as dimensdes de sua cultura de origem. O ponto fundamental

que define o individuo como pertencente a uma cultura e ndo a outra é um determinado grau

* Comentarios e negritos do original.
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de conhecimento das regras vigentes que lhe permite articular-se com os demais membros do
grupo, podendo antecipar as atitudes® e reagdes destes e sabendo como agir adequadamente
em diferentes situacdes sociais.

Hinkel (2001) observa que toda cultura pode ter seus aspectos entendidos como
visiveis ou invisiveis. De um lado, a cultura visivel refere-se a aspectos aparentes para
qualquer um e que podem ser discutidos e explicados com relativa facilidade. Por outro lado,
a cultura invisivel engloba crencas* e suposicdes socioculturais das quais a maior parte das
pessoas ndo é consciente, o que a torna dificil de examinar objetivamente.

Compreendemos que a importancia do estudo da cultura para a &rea de ensino-
aprendizagem de linguas se d& devido a relacdo de interdependéncia entre a cultura, a
ideologia que Ihe é subjacente, e a lingua que a veicula, visto que as trés sdo resultantes de
processos de interacio social e se influenciam mutuamente. E nesta perspectiva que Larsen-
Freeman (2000, p. 131) define cultura como “o estilo de vida diario do povo que usa a

lingua™.

1.1.2 A formacéo do individuo enquanto ser social

O individuo ndo consegue se perceber enquanto tal sem tomar sua coletividade como
ponto de partida. Isto porque, segundo Bakhtin (1929/2006), ndo ha uma individualidade
criadora “addmica” — o ser humano ndo nasce com sua individualidade ja formada —, é a partir
de interagdes concretas que se vai formando o pensamento abstrato. Portanto, os sujeitos séo

histdrico-social-ideol6gicamente constituidos.

® Neste trabalho, usaremos o termo atitude como uma pré-disposicdo do individuo a assumir determinado
comportamento como forma de manifestacdo de uma crenca.

* Neste momento, usaremos 0 termo crenca como sindnimo de representacéo a nivel pessoal. Mais adiante, na
secdo 1.4.3, definiremos e utilizaremos o termo no campo especifico de ensino-aprendizagem.

® «Culture is the everyday lifestyle of people who use the language.”
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Em tais interacdes, o sujeito ocupa varias posicdes possiveis na ordem social. Ele pode
ser a0 mesmo tempo, por exemplo, pai e filho, professor e aprendente, em uma superposigao
de papéis que se alternam (e por vezes se contradizem) dependendo do contexto imediato em
que o individuo se encontra.

A partir de seu nascimento, através destas interagdes, o individuo vai criando raizes,
ou seja, forjando em si um sentimento de pertencimento a um dado grupo social. Isto significa
que ele identifica-se como pertencente a um lugar e a um grupo, a0 mesmo tempo em que
sente que eles também o pertencem. Além disso, qualquer acontecimento que diz respeito ao
grupo afeta o individuo, da mesma maneira que o eventos individuais afetam o grupo, em um
movimento de influéncias reciprocas.

Para melhor compreender a questdo de pertencimento de um individuo a um grupo,
tomaremos como ponto de partida a nogéo de Bakhtin (1929/2006) de que a linguagem possui
um carater fundamentalmente dial6gico, visto que toda relagdo do sujeito na ordem social é
uma relagdo entre discursos. A realidade fundamental da lingua é a interacéo, tanto que até o
nosso discurso interior € uma construgdo social-histérica da qual nos apropriamos.

Em seus estudos, Bakhtin (1929/2006) aponta que ha uma relacdo indissociavel entre
enunciado e didlogo, visto que o enunciado, em situacdo real e normal de comunicacéo, s6 é
possivel dentro de um didlogo. De um lado, o dialogo, tal qual ele o refere, constitui-se na
“(...) alternancia entre enunciados, entre acabamentos, ou seja, entre sujeitos falantes, entre
diferentes posicionamentos” (BAKHTIN, 1929/2006, p. 116). Por outro lado, o enunciado
responde a um outro enunciado anterior a ele e permite ou provoca uma resposta, 0 enunciado
do outro — seja este outro um sujeito real ou uma representacdo na mente do enunciador.
Assim, tanto o enunciado quanto a réplica que lhe segue, a despeito do aparente acabamento,

representam “um dialogo social mais amplo e dindmico” (BAKHTIN, 1929/2006, p. 117).
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Tal didlogo social se estabelece porque os participantes do didlogo néo precisam dizer
em detalhes tudo o que desejam significar para ser compreendidos, pois se assim o fosse seria
impossivel desenvolver a comunicacéo tal o esforgo necessario em cada encontro. Ocorre que,
nos encontros sociais diarios, os participantes compreendem que ha “uma parte que ndo é
explicitada, uma parte presumida, que compreende valores comuns para 0s membros de uma
dada sociedade” (MARCHEZAN, 2005, p. 120). Desta forma, embora ndo haja dois
encontros sociais absolutamente iguais, também ndo os h4 absolutamente novos, visto que
eles carregam em si marcas do contexto cultural, social e histérico e ideoldgico em que foram
produzidos.

Ainda acerca da questdo do pertencimento, Peruchi e Coracini (2003) explicam que
ndo hd um pertencimento Unico para cada sujeito. Ao contrario, hd uma relacéo dialdgica
entre 0S VArios pertencimentos sociais (que dizem respeito ao sexo, a idade, a religido, a
nacionalidade, ao nivel socioecondmico) que marcam a vida de um individuo.

Outra dimensdo fundamental para compreendermos a formacgéo do individuo é a
ideologia, considerada pelo marxismo oficial como uma falsa consciéncia. Bakhtin e seu
circulo, partindo desta visdo inicial, foram mais além, observando que a ideologia ndo € uma
entidade abstrata una, mas duas forgas que se relacionam dialeticamente: a ideologia oficial e
a do cotidiano, ambas permeando a cultura.

De um lado, ha a ideologia oficial, relativamente dominante e estavel. Materializa-se
nos discursos institucionais e em seus contetidos ideoldgicos, os quais depois de submetidos a
um processo de recusa—reformulagdo—aceitacdo séo integrados e aceitos pelo conjunto social.
Por outro lado, hé a ideologia do cotidiano. Esta é definida por Miotello (2005, p. 173-4)
como “o nascedouro mais privilegiado da ideologia” uma vez que surge em grupos menores e

diz respeito, por exemplo, & vida familiar dos sujeitos.
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A ideologia do cotidiano também se divide em dois estratos, referidos por Bakhtin
como: inferior, “onde se ddo os encontros fortuitos e por tempo limitado”, e superior, onde
ocorrem as primeiras materializagBes ideoldgicas dentro dos pequenos grupos. Apesar de
relativamente estavel em relacdo ao outro, o estrato superior € o lugar onde “se efetuam as
revisdes parciais ou totais dos sistemas ideoldgicos oficiais” (MIOTELLO, 2005, p. 174).

Os niveis da ideologia oficial e ideologia do cotidiano mantém uma relacdo dialética
um com o outro. Ndo h4 uma ideologia Unica e estanque, 0 que hd € um movimento constante
de interpenetragdo dos dois niveis: de um lado a oficial, que tenta manter os valores ja
existentes e, do outro, a do cotidiano, continuamente procurando infiltrar-se na primeira no
sentido de modificd-la. A ideologia, portanto, é plural e serve a interesses diversos e
contrastantes.

Para Bakhtin (1929/2006), uma vez que a ideologia se materializa na interagdo verbal,
todo signo é ideoldgico em sua constituicdo. Isto se explica porque, segundo Miotello (2005,
p. 171), além de apresentar “dupla materialidade, no sentido fisico-material e no sentido
socio-histdrico, a ideologia ainda recebe um ‘ponto de vista’, pois representa a realidade a
partir de um lugar valorativo”. O signo, nascido em meio a estas interagdes, carrega em si
vérios pontos de vista ideoldgicos diferentes, manifestando momentaneamente o sentido que o
papel social assumido pelo enunciador lhe atribui em um momento especifico. Costa (2005, p.
29) acrescenta que a significacdo do signo é “sempre inacabada e por isso, sempre sujeita a
disputa pelas forgas sociais que o utilizam”.

Assim, acreditamos que ndo ha neutralidade discursiva, visto que todo discurso
enunciado representa um posicionamento social. Entretanto, este lugar ndo é unico, cada signo
possui uma multiplicidade de sentidos, visto que circula em todas as esferas sociais e guarda
tracos de todas elas. Segundo Costa (2005, p. 29) “um enunciado ndo passa de um elo de uma

cadeia de enunciados: além de utilizar signos dialogicos, é sempre dirigido para outrem”.
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Portanto, partindo da premissa de que o sujeito € envolvido pelo meio social e que é
formado a partir das forcas sociais, Bakhtin entende que ele é constituido por variados
discursos — assumidos pelos diversos papéis que um sé sujeito desempenha, conforme
mencionamos anteriormente —, os quais sdo frequentemente contraditérios entre si. Além
disso, como assinala Costa (2005, p. 30), o discurso do sujeito “é sempre resposta a outros
discursos passados ou futuros” numa atitude responsiva ativa. Assim, o sujeito bakhtiniano
ndo é uno, mas fragmentado e pleno de nuances.

Bakhtin (1929/2006) afirma que nosso contato com a realidade é sempre mediado por
signos, 0s quais sdo sempre ideoldgicos. Alinhamo-nos com o autor quando ele afirma que
ndo é possivel a um individuo de um grupo entender o significado de um signo de outro
grupo, a ndo ser que passe a fazer parte dele, ainda que tal pertencimento seja momentaneo.
Isto porque s assim ele sera capaz de compreender que a cultura do outro é tdo dindmica
quanto a sua propria, visto que ela é, entre outros fatores, influenciada pelo embate de forcas
sociais em constante conflito. A relacdo dialética entre as forcas de mudanca e as forcas de
permanéncia contribui para que se formem os padrdes mais ou menos estaveis de uma dada

cultura.

1.1.3 Cultura, culturas ou representacgéo de cultura?

Neste ponto é importante fazermos algumas distingdes fundamentais entre cultura de
grupo e de nagéo, civilizagdo e representacdo de cultura.

Segundo Beacco (2000), o termo ‘cultura’, aplicado a grupos sociais, surge com o
movimento iluminista ocorrido no século XVIII, que acreditava que as sociedades humanas
partiam de estados primitivos e passavam por processos de evolucdo a medida que adquiriam
e difundiam novos conhecimentos e desenvolviam a educacgdo (formal institucionalizada) e a

racionalidade. Esta nog&o foi (e ainda é) amplamente usada como justificativa ideoldgica para
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acdes mais ou menos agressivas de expansdo territorial de nagdes economicamente
proeminentes. Esta acep¢do estd intimamente relacionada & de civilizagdo. Civilizagdo
definida como uma dada cultura cujos produtos “a transcendem, e que vem diversificar a
sensibilidade humana e as maneiras de estar no mundo, mesmo se eles [produtos] nascem com
significados precisos relacionados a contextos determinados” (BEACCO, 2000, p. 24).
Segundo este autor, a civilizagdo apresenta a propriedade de difundir-se indefinidamente,
deixando marcas na cultura de outros povos que com ela tenham contato, mesmo em face a
consideraveis distancias espago-temporais, devido a sua “capacidade interna de gerar a
adesdo, de seduzir, emocionar, questionar os grandes mitos humanos, por sua plasticidade
semiotica, matriz de interpretac@es renovaveis ao infinito” (BEACCO, 2000, p. 24).

Cultura nacional ou povo, por outro lado, € um conceito mais restrito, que visa
diferenciar um grupo social de outros. O pertencimento a um povo é definido a priori a partir
de uma origem territorial comum. Porém, a area onde se d& o nascimento néo é suficiente para
fazer de um sujeito membro de um povo. Ele precisa também partilhar outros tragos comuns,
dentre os quais Beacco (2000) aponta: “raca”, religido, mitos e lingua. O autor afirma que tal
noc¢do, no entanto, ndo leva em conta que toda cultura é multidimensional, fragmentada
internamente em VvAarios grupos menores de cujas culturas selecionam-se alguns tracos que
juntos permitem “categorizar as diferencas entre ‘nds’ e ‘os outros’” (BEACCO, 2000, p. 25).
Santos (2006, p. 73) também trata da multidimensionalidade da cultura nacional ao afirmar
que ela abrange “uma realidade histdrica, resultado dos processos seculares de trabalho e
producéo, de lutas sociais, consequéncia das formas como a nagéo se produziu”. Portanto, a
cultura nacional ndo é algo estdvel, mas em constante processo de transformacéo, numa
dindmica ora mais lenta, ora mais acelerada, uma vez que “(...) como dimensdo do processo
social, a cultura registra as tendéncias e conflitos da histéria contemporénea e suas

transformag@es sociais e politicas” (SANTOS, 2006, p. 80).
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Esse autor chama a atencdo para o fato de que é muito comum ocorrer uma confuséo
entre cultura e representagéo de cultura. Ele explica tratar-se de representagéo quando se fala
de cultura como um produto acabado e imutével que pode ser facilmente apreendido, por
exemplo, fala-se em cultura grega, alema ou francesa. O processo que ocorre aqui é que se
“extrai uma experiéncia historica de um povo, produtos, estilos, épocas, formas, e constroi-se
com isso um modelo da cultura” (SANTOS, 2006, p. 48). Este modelo, no entanto, pode
revelar-se ndo fiel & multiplicidade de experiéncias culturais reais do povo representado.
Quando demasiado redutora, a representacdo de uma cultura é chamada de estere6tipo.

Esses conceitos séo de fundamental importancia para a sequéncia deste trabalho, pois

nos instrumentalizam para a analise do corpus coletado.

1.1.4 Etnocentrismo, xenofobia e difusédo cultural

Visto que o ser humano consegue entender o mundo primordialmente através da lente
de sua prépria cultura, hd uma tendéncia a ver sua cultura de origem como natural e correta, e
a julgar todas as demais a partir de seus proprios principios. Desta forma, a cultura do outro
pode ser vista tanto como préxima, similar, quanto como exética, absurda e até antinatural.
Tais representagOes, formadas no contato mais ou menos limitado de um grupo social com
outro, permanecem a maior parte do tempo no plano do inconsciente, mas acabam se
materializando na forma de comportamentos e atitudes perante 0 outro, como veremos nas
proximas se¢des.

Laraia (2007, p. 72-3) explica que ao tomar como ponto fundamental o grupo ao invés
da humanidade, tem-se uma atitude etnocéntrica, ou seja, uma reagdo de tomar como seu
grupo como normal e 0s demais como estranhos. Esse comportamento pode dar origem a

xenofobia, que é uma reagdo extremada de rejeicdo em relacdo a outros povos e suas

respectivas culturas, causa de incontaveis guerras e conflitos étnicos.
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Entretanto, a despeito do etnocentrismo e da xenofobia, a difusdo cultural é uma
realidade no mundo todo. Afinal, segundo Laraia (2007, p. 105),

nao ha duvida que grande parte de padrdes culturais de um dado sistema ndo
foram criados por um processo autdctone, foram copiados de outros sistemas
culturais. Os antrop6logos estdo convencidos de que, sem a difusdo [cultural],
nao seria possivel o grande desenvolvimento atual da humanidade.

Essa ideia parece bastante pertinente ao nos depararmos com culturas amplamente
visiveis, tais como as de lingua inglesa. Devido a disseminacdo do idioma ao redor do mundo,
a lingua inglesa tanto influencia quanto é influenciada pelas diversas linguas-culturas com as
quais entra em contato, o que pode facilmente ser observado a partir do elevado nimero de
itens lexicais de origem estrangeira presentes na lingua inglesa e dos vocébulos de origem

angldéfona presentes na lingua portuguesa, por exemplo.

1.1.5 Monoculturalismo, biculturalismo, pluriculturalismo e abordagem intercultural

Nas proximas duas sessdes discutiremos o papel do inglés como lingua internacional e
as implicagBes de sua difusdo em outras culturas. Convém, antes de prosseguirmos, esclarecer
alguns conceitos de base, uma vez que quando falamos na se¢do anterior em etnocentrismo,
xenofobia e relativismo cultural, o leitor pode ter tido a impresséo de que estamos falando em
culturas como substdncias que ndo se misturam jamais. Entretanto, estudos na &rea de
antropologia nos mostram que este assunto é muito mais complexo.

O monoculturalismo é definido pelo antropdlogo Semprini (1999, apud SANTOS,
2006) como a situagdo em que o individuo conhece e vivencia as normas e crengas de sua
cultura materna. Ao perceber a existéncia de culturas diferentes daquela de seu grupo, o
sujeito tende a assumir uma posicdo estranhamento em relacdo as mesmas, uma vez que a
realidade é pensada como algo imutdvel e independente da ordem social. Nesta acep¢do o
termo monoculturalismo pode confundir-se com a nogéo de etnocentrismo abordada na segdo

anterior.
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Byram (1998, apud MCKAY, 2002) aponta que, na area de ensino-aprendizagem de
linguas, o biculturalismo é entendido como a situagdo na qual o individuo soma a sua cultura
materna conhecimentos sobre as normas de funcionamento e as crengas que permeiam a
cultura da lingua alvo. Para além do simples conhecimento enciclopédico, o biculturalismo
implica na adesdo a outra cultura, que deixa de ser “do outro” e torna-se parte da
subjetividade do individuo.

O biculturalismo como esta definido acima limita a questdo a existéncia de duas
monoculturas que se somam na mente de um individuo através de um processo deliberado de
aprendizagem. No entanto, o termo pode também ser aplicado para referir-se a individuos ou
nacdes biculturais desde o nascimento devido a motivos sociais ou historicos. Neste caso,
duas ou mais culturas fundadoras podem entrelagar-se tdo profundamente que podem dar
origem a uma outra, hibrida, que embora preserve tragos das anteriores ndo se confunde com
elas.

O desenvolvimento dos estudos culturais no seculo XX valorizou o caréter
intrinsecamente pluricultural de toda sociedade. Tal abordagem, centra-se no reconhecimento
de que cada povo ou cultura nacional é, na verdade, um améalgama de varios subgrupos, com
identidades e desenvolvimentos sdcio-historicos proprios (BEACCO, 2000), compartilhando
alguns pontos em comum, dentre os quais a lingua. Esta perspectiva, que visa inicialmente
reduzir as discriminagGes entre classes sociais de um grupo e entre grupos, tende,
paradoxalmente, a facilitar o apagamento das vozes de grupos minoritarios. Dentro desta
perspectiva, o ensino de lingua estrangeira afasta-se do ensino de cultura, que deve ser
transmitido de modo puramente informativo, uma vez que o individuo ndo tem como
conhecer inteiramente nem sua prdpria cultura materna.

A abordagem intercultural aproveita a iniciativa da pluricultural de reconhecer a

identidade multifacetada de cada nacdo, e acrescenta a isso uma perspectiva critica, buscando
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desenvolver a interagdo entre grupos e entre nagdes. Ao contrario do que ocorre na abordagem
bicultural, na intercultural mais do que aderir, o individuo conhece tais normas e crengas,
sabendo como transitar em diferentes situacGes em sua propria cultura e em outra. Ao longo
deste capitulo aprofundaremos a discussdo sobre a interculturalidade e seu papel no ensino-

aprendizagem de LE.

1.1.6 Lingua materna, lingua estrangeira e segunda lingua

Agora focalizaremos o status que uma lingua pode ocupar em um dado grupo social.
Examinaremos as nog¢Bes de lingua materna, segunda e estrangeira, observando que ha varios
pontos em comum com entre estas e as nogdes discutidas na secdo anterior de
monoculturalismo, biculturalismo e pluriculturalismo.

Cuq e Gruca (2003), ao discutirem a difusdo da lingua francesa — a qual podemos
generalizar para outras linguas de ampla difusdo como o inglés (nosso objeto de estudo) —,
tracam uma distingdo entre lingua materna, estrangeira e segunda lingua. Esses autores
caracterizam assim uma lingua materna:

Pode-se, portanto, chamar lingua materna uma lingua que, adquirida [pelo
falante] logo em sua primeira socializacdo e eventualmente reforcada por uma
aprendizagem escolar, define prioritariamente para um individuo seu
pertencimento a um grupo humano e a qual ele se refere mais ou menos
conscientemente por ocasido de toda outra aprendizagem linguistica (CUQ e
GRUCA, 2003, p. 93).°

Esta caracterizagdo de lingua materna aproxima-se & de monocultura definida acima,
no sentido de que é um dos principais elementos que define o sujeito como membro de dado
grupo social. No entanto, ambos 0s conceitos sdo probleméticos. Pode ocorrer, por exemplo,

de um individuo nascer em contexto no qual um de seus pais (ou ambos) seja um imigrante,

® “On peut donc appeler langue maternelle une langue qui, acquise lors de sa premiére socialisation et
éventuellement renforcée par un apprentissage scolaire, définit prioritairement pour un individu son
appartenance a un groupe humain et a laquelle il se référe plus ou moins consciemment lors de tout autre
apprentissage linguistique”.
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mantendo tragos culturais diferentes e falando uma lingua diferente daquela usada pela
maioria das demais pessoas que o circundam. Neste caso, embora 0 contexto seja
monocultural e monolingue, o sujeito em questdo tendera, em maior ou menor escala, a adotar
praticas de ambas as culturas e a ser um individuo bilingue’ e bicultural.

J& a lingua estrangeira, segundo Cuq e Gruca (2003), se definiria por oposicdo as
caracteristicas da lingua materna citadas acima e por seu nivel de estranhamento®. De acordo
com a Associacdo de Didatica do Francés como Lingua Estrangeirag, doravante ASDIFLE,
(2003, p. 150), héa trés niveis de estranhamento a considerar: a distancia territorial entre duas
linguas que, por exemplo, sdo faladas em continentes diferentes; a distancia entre as préaticas
culturais, que pode ocorrer entre dois paises vizinhos; e a distancia entre familias linguisticas
(linguas neolatinas e germanicas, por exemplo).

Por altimo, Cuq e Gruca (2003) definem segunda lingua como uma lingua que é de
origem estrangeira, mas que assume um status diferente das demais linguas estrangeiras para
um determinado grupo. Assim, em sociedades bilingues ou plurilingues, a segunda lingua
assume um papel importante, “seja juridicamente, seja socialmente, seja por ambos e pelo
grau de apropriagdo”® (CUQ e GRUCA, 2003, p. 96) pela comunidade que a utiliza em
situacOes reais e costumeiras de comunicacao.

O plurilinguismo mencionado acima é definido pela ASDIFLE, (2003, p. 195) como
“a capacidade de um individuo de empregar deliberadamente muitas variedades linguisticas, o

que exige uma forma especifica da competéncia de comunicacdo. Esta consiste em gerenciar

" Ha varios tipos de bilinguismo. Em estudo de 1989, Harmers e Blanc apresentam uma tabela contendo seis
classificacOes para este fendmeno baseadas na dimenséo psicolégica.

Para mais informacdes ver: BEAUDOIN, M. Apprentissage de la langue seconde. 1998. Acesso em 17 dez.
2008. Disponivel on line em: <http://www.pomme.ualberta.ca/ling/seconde.htm>

® Do original “xénité”

° Do Original: Association de Didactique du Francais Langue Etrangére

10«50t juriquement, soit socialment, soit les deux et par le degré d’appropriation”.
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o repertério linguistico em funcdo de uma ampla faixa de fatores situacionais e culturais™*.

Esta caracteristica remete a composicdo pluricultural de toda sociedade da qual falamos na
secdo anterior, a qual também requer do individuo o desenvolvimento de uma competéncia
cultural especifica.

Na proxima secdo, focalizaremos em especial o papel que a lingua inglesa ocupa no
contexto de ensino-aprendizagem brasileiro, no qual ela pode ser caracterizada, a partir da
definicio de Cug e Gruca (2003), como estrangeira, principalmente dado o seu

distanciamento a niveis territorial e de familia linguistica.

1.2 O INGLES COMO LINGUA INTERNACIONAL
Passaremos agora a discusséo acerca da difusédo do inglés no mundo, bem como o0s
diferentes status que ele pode assumir. Em seguida, analisaremos as reagdes que tal difusdo

pode acarretar em diferentes grupos sociais.

1.2.1 Histdrico

A lingua inglesa comecou a ser difundida ao redor do mundo pela politica imperialista
da coroa britanica desde o século XIX. Essa difusdo ganhou ainda mais forca quando os
Estados Unidos surgiram como grande poténcia econdmica logo ap6s a Segunda Guerra
Mundial. Os pesados investimentos em universidades e a abertura de seus laboratdrios a
estudantes e pesquisadores provenientes de varias partes do mundo levaram o pais a uma
posicdo de destaque em ciéncias e tecnologia. Aliado a isso, avangos nos setores de
comunicagdo e transportes criados ao longo do século XX contribuiram para a difusdo do

modo de vida anglo-americano.

1 «On appelle plurilinguisme la capacité d’un individu d’employer & bon escient plusieurs variétés linguistiques,
ce qui nécessite une forme spécifique de la compétence de communication. Celle-ci consiste a gérer le répertoire
linguistique en fonction d’un éventail large de facteurs situationnels et culturels ”. (ASDIFLE, 2003, p. 195)
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De acordo com Le Breton (2005), atualmente, o inglés se faz presente em ambito
internacional em praticamente todos os campos de conhecimento: é a lingua predominante em
publicacBes de cunho cientifico e é a lingua da informética por exceléncia. O inglés tem
tornado-se, além disso, instrumento de ascensdo profissional, visto que a maioria das grandes
empresas necessita de profissionais capacitados a se comunicar nesta lingua.

Acrescente-se a isso, corroborando o que diz Le Breton (2005), o fato de que as duas
maiores redes de comunicacdo mundial pertencem a paises angléfonos, nomeadamente: a
CNN, nos Estados Unidos, e a BBC, na Inglaterra. Ambas as redes tém tornado-se cada vez
mais assistidas com a expansdo da TV por assinatura, a qual conjuntamente com a exportagéo
do cinema e da musica destes paises, abre uma poderosa frente cultural na difusdo da lingua
inglesa.

Muito se tem falado atualmente no uso do inglés como lingua internacional. Crystal
(1997, apud McCKAY, 2002) esclarece que lingua global (ou internacional) é aquela que

passa a desempenhar um “papel especial que é reconhecido em todos 0s paises”*?

. Assim, por
definicdo, uma lingua internacional é aquela que pertence a todos aqueles que a falam, ndo
somente aqueles que a adquiriram e a usam desde a primeira infancia, e que a utilizam para
comunicacdo internacional ou como um meio a mais para comunicar-se intra-nacionalmente.
Crystal diz ainda que o inglés exerce tal papel quando é estabelecido como lingua oficial de

um pais (no qual ele é usado para fins institucionais), bem como quando um pais d& uma

prioridade especial a seu estudo.

1.2.2 Categorizagéo
Le Breton (2005) usa o termo “geopolitica” ao discutir a difusdo planetéaria da lingua

inglesa. Segundo ele, o inglés é usado em trés contextos diferentes: como lingua materna;

12 «

).

when it develops a special role that is recognized in every country” (CRYSTAL, apud MACKAY, 2002, p.
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como lingua do poder de fato — ou seja, como elemento unificador, especialmente presente em
paises da orbita de influéncia da Inglaterra; e como lingua para relacdes exteriores de varios
paises — quer tenham suas linguas maternas grande difuséo ou nao.

Kachru (1989, apud MCKAY, 2002, p. 10), cuja terminologia adotaremos nesta
dissertacdo, concebeu um diagrama formado de trés circulos superpostos para representar o

uso do inglés no mundo, como vemos na figura abaixo.

Fig 1: Categorizacdo de Kachru dos paises nos quais o inglés é falado

Circulo em Expansdo

Circulo Externo

Circulo Interno

ex. EUA e Reino
Unido

320-380 milhdes

ex. India e Filipinas
130-300 milhdes

ex. Japdo, China e Israel
100-1000 milhdes

Fonte: Kachru, 1989 apud MCKAY, 2002

Kachru classificou os paises por pertencimento ao:
a) Circulo interno (Inner Circle): os paises nos quais o inglés é a lingua materna como
definido por Cuq e Gruca (2003) e Le Breton (2005). Por exemplo, Estados Unidos e

Inglaterra.
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b) Circulo externo (Outer Circle): os paises de contexto multilingue nos quais o inglés é
usado como segunda lingua, como explicado por Cuq e Gruca (2003) na se¢do 1.1.5. Por

exemplo, Singapura e india.

c) Circulo em expansdo (Expanding Circle): os paises nos quais o inglés é amplamente
estudado e usado, como no Jap&o e em Israel. Nestes contextos, embora o inglés ndo ocupe a
posicdo de segunda lingua, o percentual da populacdo capaz de comunicar-se eficientemente

nesta lingua é bem elevado.

A idéia de incluir o Brasil no circulo em expansdo é tentadora se levarmos em conta a
importancia estratégica deste idioma em nosso sistema de ensino regular, bem como o grande
ndmero de institutos de idiomas dedicados ao ensino do mesmo espalhados em todo o
territorio nacional. Some-se a isso a exigéncia de muitas empresas de que os candidatos a
funcionérios possuam conhecimentos bésicos de lingua inglesa como pré-requisito para fazer
parte de suas folhas de pagamento. Porém, observamos que na pratica o numero de brasileiros
suficientemente proficientes nesta lingua, sobretudo no que diz respeito as habilidades de
producdo e compreensdo oral é bem reduzido em relacdo aos paises que j& sdo considerados
parte do Ultimo circulo do diagrama de Krachru (1989, apud MCKAY, 2002).

E importante ressaltar que o pertencimento a um determinado circulo nio é algo
definitivo. Assim, por exemplo, segundo Kachru (1989, apud MCKAY, 2002) um pais do
circulo em expansdo pode migrar para o circulo externo devido a motivos politicos ou
econdmicos. Observamos que, por analogia, é perfeitamente possivel que outros paises
possam passar a integrar o circulo em expansdo ou, ainda, os que dele fazem parte podem

deixa-lo, movendo-se em direcdo a outra lingua de prestigio internacional.
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Rajagopalan (2003) também discute essas categorias. Para ele, a divisdo cléssica entre
falantes nativos e ndo-nativos ndo € satisfatoria, uma vez que situa os falantes em categorias
estanques, ndo deixando espaco para as categorias mistas. Segundo ele, o plurilinguismo “esta
se tornando cada vez mais a norma e ndo a excegdo” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 27),

principalmente devido as ondas migratorias decorrentes da reorganizagdo do espago mundial.

1.3 REACOES A DIFUSAO LINGUISTICO-CULTURAL DO INGLES COMO L E

A expansdo de uma lingua no cenério internacional pode levar, em termos genéricos, a
duas reacdes diametralmente opostas: a assimilacéo e a rejeicdo. No entanto, tais reagdes séo
tdo somente as duas extremidades de um continuo de atitudes possiveis diante do fendmeno
da difusdo. No que diz respeito ao ensino aprendizagem de linguas, as atitudes dos
aprendentes em relacdo a(s) cultura(s) de falantes nativos da lingua alvo podem afetar seu
nivel de motivagdo e, consequentemente, Seu sucesso no processo de aquisicdo, como

discutiremos melhor na sessdo 1.4.3.

1.3.1 Assimilacéo

E um fendmeno que tem origem na jungdo de vérios fatores, em especial, os de
natureza geopolitica. Ocorre no contato entre duas culturas uma relacdo de empréstimos de
alguns aspectos, havendo, em geral, um desequilibrio na relacéo entre essas duas culturas, o
qual pode resultar na valorizagéo excessiva de uma em detrimento da outra.

A assimilacdo é genericamente definida pelo dicionéario Aurélio (FERREIRA, 2004)
como

()

5. Antrop. Sociol. Processo pelo qual um grupo social, geralmente minoritario
e/ou subordinado, perde suas caracteristicas culturais distintivas, sendo
integrado ao, ou absorvido pelo grupo maior, ou mais poderoso, ou que
constitui a sociedade envolvente.
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Assimilacdo cultural é o processo pelo qual um determinado grupo faz empréstimos de
aspectos da cultura de outro grupo, podendo originar os fendbmenos do biculturalismo e do
pluriculturalismo (mencionados na se¢do 1.1.5). Exemplo disto é o hébito de festejar o dia das
bruxas (Haloween) que vem sendo difundido para varios paises ndo pertencentes ao circulo
interno, para se usar a terminologia de Kachru (1989, apud MCKAY, 2002).

Tais empréstimos podem ocorrer de forma natural ou provocada. Os empréstimos
naturais ocorrem em geral com povos que vivem em zonas fronteirigas, nas quais o contato é
constante e espontaneo, como 0 que ocorre atualmente na cidade de Mbaracayu no Paraguai,
proxima & fronteira com o Brasil*®. Ja os provocados ocorrem por motivacdes de ordem
politica e econdmica, a exemplo do que ocorreu em Belém e Manaus em fins do seculo XIX,
com o ciclo da borracha, quando as classes mais abastadas passaram a imitar a vestimenta, a
arte e a arquitetura de sociedades européias de maior prestigio a época. O periodo conhecido
como a belle epoque™ amazdnica foi marcado no campo simbélico pela imitagdo da arte em
ferro utilizada na Inglaterra e pela adogdo do estilo art-noveau francés presente em
ornamentos de moveis e objetos decorativos, bem como pela adogéo da lingua francesa nos

circulos eruditos, presente até mesmo em anuncios de jornais da época.

1.3.2 Rejeicédo
A lingua é, segundo Rajagopalan (2003), dentre as marcas de identidade de um povo,

uma das mais visiveis. E uma marca a qual o povo que a fala mais facilmente se apega. E

13 para maiores informag®es sobre os contatos culturais na zona fronteirica entre Brasil e Paraguai, e a relagdo de
empréstimos, assimilagbes e conflitos, nesta regido, ver: ALBUQUERQUE, J. As Linguas Nacionais na
Fronteira Paraguai-Brasil. Acesso em 26 abr. 2009. Disponivel em:
<http://www.neppi.org/anais/textos/pdf/linguas_nacionais_fronteira.pdf>.

““para maiores informagdes sobre o ciclo econdmico da borracha e seus reflexos na cultura amazonica ver:
DAOU,A. M. A Belle Epoque Amazdnica. 32 edi¢io. [S.L.]: Jorge Zahar Editor, 2004.

ZENTI, L.. Paris Tropical. In: Aventuras na histdria. Sdo Paulo, edi¢do 39. Editora Abril, nov. 2006. Acesso
em 27 fev. 2008. Disponivel em: <http://historia.abril.com.br/2006/edicoes/terrabrasilis/mt_176679.shtml>.
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igualmente uma das que mais frequentemente se quer defender contra invasoes e alteragoes,
especialmente se vindas de fora por meio de empréstimos.

Podemos encontrar facilmente na propaganda politica discursos contra o imperialismo
econdmico e linguistico da poténcia do momento. Esta ideologia acaba se materializando em
um jogo de representacbes que rejeita o contato com uma determinada lingua pelo que ela
representa. Exemplo deste tipo de rejeicdo sdo as leis anti-estrangeirismos no uso da lingua
aprovadas em Portugal e na Franga, bem como o projeto de lei brasileiro proposto pelo
deputado federal Aldo Rebelo em 1999%.

Esse projeto de lei levantou uma acirrada discussdo entre gramaticos tradicionais e
linguistas. Os defensores do projeto partem da premissa de que a lingua portuguesa falada no
Brasil estaria ameagada pelo uso indiscriminado de palavras de origem estrangeira,
especialmente aquelas oriundas da lingua inglesa. Seu objetivo é proteger a pureza da lingua.
Por outro lado, os linguistas afirmam que toda lingua passa por continuas modificacGes e que
0s empréstimos fazem parte dessa dindmica natural. Com o passar do tempo muitos destes
estrangeirismos caem em desuso, enquanto que outros, apds adaptagdes morfoldgicas ou
fonoldgicas, sdo totalmente integrados ao repertdrio lexical da nova lingua. Portanto, tal lei,
da forma como é defendida, mostra-se desnecessaria, uma vez que nenhuma lingua é isenta de
influéncias externas, e pouco eficaz, visto que ndo conseguira conter 0os empréstimos feitos
pelos falantes que a utilizam como meio de comunicacéo diéria.

Santos (2006, p. 77) afirma que h4 uma forte ligacdo entre a promocéo e o controle de
determinados aspectos de uma cultura e relacdes de poder. Avangos em ciéncia e tecnologia,
por exemplo, passaram a ser considerados parte da cultura, dado o impacto que exercem no
dia-a-dia das pessoas nas sociedades atuais. Assim, segundo esclarece Rajagopalan (2003), a

rejeicdo que ocorre em determinados grupos com relacdo a expansdo da lingua inglesa no

Para maiores informagdes sobre o tema, ver: FARACO, C. (org.). Estrangeirismos: guerras em torno da
lingua. 32 ed. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2004.
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cenério internacional se da em parte como uma forma de reacdo ao imperialismo econdmico
norte-americano. Ele afirma que “a questdo do imperialismo linguistico € posta
frequentemente como o aspecto linguistico do fendmeno mais amplo e assustador da
globalizagdo, que na pratica significa a pasteurizacdo e norte-americanizacdo das diferentes
culturas” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 112).

Peruchi e Coracini (2003) apontam o0 medo da desintegracdo da cultura materna, como
um dos possiveis fatores de rejeicdo. Afirmam também que a rejeicdo pode levar a uma
tentativa de reforcar identidades culturais pela resisténcia mais ou menos explicita ao contato
com a cultura do outro e, ainda, ao nascimento de identidades hibridas. Com relacédo a atitudes
de resisténcia, Rajagopalan (2005, p. 142) diz que ela pode se materializar na busca de um
contrapeso, ou seja, na adocdo de outra lingua, como por exemplo, o francés ou o espanhol,
“que possa ser adotada como lingua franca, em oposi¢éo ao inglés”.

Segundo Rajagopalan (2003, p. 61), entre os pesquisadores que rejeitam a assimilagéo
cultural ha alguns que adotam um “tom propositalmente alarmista”, usando inclusive termos
como “canibalismo” (PHILLIPSON, 1992, apud RAJAGOPALAN, 2003, p. 61) ou
“genocidio linguistico” (DAY, 1980, apud RAJAGOPALAN, 2003, p. 61) ao falar em
emprestimos linguisticos e culturais. H& também os que advogam a necessidade de cada
nacdo adotar politicas de fortalecimento e promogdo de sua lingua e cultura nacionais,
visando, desta forma, “providenciar melhores condi¢fes para enfrentar o adversario”
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 61). Este ultimo posicionamento (empoderamento) visa o
fortalecimento da auto-estima dos sujeitos de um grupo frente & ameaca simbdlica da
colonizagdo linguistico-cultural em suas comunicagcbes com grupos de maior prestigio
internacional.

Ambas as atitudes, assimilacdo e rejeicdo, fazem parte do cotidiano do ensino de

linguas. Isto porque tanto aprendentes quanto professores trazem para o processo de ensino-
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aprendizagem suas crencas pessoais acerca da difusdo linguistico-cultural. Buscar um
equilibrio entre essas atitudes opostas é um dos grandes desafios do ensino de linguas

estrangeiras.

1.3.3 Em busca do caminho do meio: a interculturalidade

As atitudes de rejeicdo e assimilagdo cultural mencionadas anteriormente, no entanto,
ndo sdo as Unicas. Ha pesquisadores que adotam uma postura mais moderada, instaurando
uma pedagogia critica que visa a levar os aprendentes a questionarem sua cultura e a
compreendé-la como mais uma no mundo, fomentando, desta maneira, uma relagdo de
tolerancia e aceitacdo entre 0s povos.

Rajagopalan (2003, p. 70) afirma que “o verdadeiro propdsito do ensino de linguas
estrangeiras é formar individuos capazes de interagir com pessoas de outras culturas e modos
de pensar e agir. Significa transformar-se em cidaddos do mundo”. Assim, ao contrario de
instaurar a comparagéo e valoragéo das culturas, preconiza-se a educagéo intercultural.

O termo interculturalidade (ou intercultural), segundo a ASDIFLE (2003, p. 136-8) foi
cunhado inicialmente durante os anos 1970, periodo em que Vvarias naces européias
receberam um grande fluxo de imigrantes. Os sistemas educacionais desses paises tiveram de
se adaptar para acomodar os filhos dos novos habitantes. Inicialmente, tratava-se de
reconhecer o pluriculturalismo fundamental de toda sociedade, formada por varios grupos
justapostos que mantinham valores e préaticas culturais diversas que deveriam ter 0 mesmo
status social. A interculturalidade era uma abordagem que incentivava o conhecimento entre
grupos e propunha trocas de informagdes como forma de enriquecimento das culturas dos
mesmos.

Apo6s algum tempo, a area de ensino-aprendizagem de linguas apropriou-se do termo,

dando-lhe uma nova conotagdo, a de que as culturas de povos diferentes “sdo iguais em
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dignidade e que, no plano ético, elas devem ser tratadas como tais dentro do respeito
matuo™®. E importante ressaltar que este status igual pertence ao plano ético do idealismo,
uma vez que as relagGes entre nacdes sdo frequentemente desiguais principalmente devido a
fatores econdmicos e politicos.

Acreditamos que o objetivo atual desta abordagem ndo é negar os estranhamentos e
conflitos no contato entre culturas diferentes, e sim reconhecer sua existéncia, favorecendo a
formacdo de uma visdo critica acerca destas relagdes. A idéia principal € levar o aprendente a
conhecer a cultura da lingua alvo, bem como, suas relagbes com outras culturas no plano
internacional e com a cultura materna do aprendente em especial, visando a uma convivéncia
pacifica entre elas na mente do individuo. Como ganho adicional, conhecer e questionar a
natureza conflituosa das relagGes internas que formam as culturas dos outros ajuda a criar

condicdes para o sujeito questionar e conhecer melhor sua cultura materna.

1.4 MOTIVACAO NO ENSINO DE LE
Antes de continuarmos a discutir as implicagGes decorrentes das atitudes dos
aprendentes, em termos de assimilacdo ou rejeicdo de representacdes de culturas de lingua

inglesa em sua aprendizagem, é necessario examinar 0s principais conceitos da &rea de

motivacdo em que nos apoiaremos para a anélise de parte dos dados desta pesquisa.

Brown (2007) diz que é dificil definir motivagdo em poucas palavras, visto que se trata
de um construto da psicologia que serve de fundamento para muitos estudos da &rea de
ensino-aprendizagem. Além disso, é uma nogdo que pode ser abordada a partir de diferentes

correntes, das quais destacamos as teorias behavioristas e as cognitivistas.

16 «|_interculturalisme repose sur le principe fondamental que les cultures sont égales en dignité et que, sur le
plan éthique, elles doivent étre traitées comme telles dans le respect mutuel”. (ASDIFLE, 2003, p. 137)
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Segundo este autor, os behavioristas definem motivagdo como algo que move o
individuo a agir quando tem certeza de que receberd um reforgo. Ocorre que nesta corrente da
psicologia considera-se que virtualmente todos os comportamentos humanos sdo regidos pelo
desejo de receber um prémio (reforco positivo) ou evitar uma puni¢éo (reforgo negativo).
Assim, aprendentes motivados seriam aqueles que esperam ter seus esforgos reconhecidos,
seja por um documento de certificagdo de seu conhecimento, seja por melhores oportunidades
profissionais, ou mesmo por elogios.

J& os cognitivistas afirmam, segundo Brown (2007, p. 85) que 0 mais importante é a
“fonte da motivagdo e o poder de auto-recompensa”. Dentre as muitas teorias acomodadas sob
o rotulo cognitivista, destacam-se a hierarquia de necessidades e a teoria do auto-controle.

De acordo com Brown (2007, p. 86), a hierarquia de necessidades estabelece que cada
ser humano progride a partir da satisfacdo de necessidades puramente fisicas, seguidas de
necessidades emocionais e, por fim, intelectuais. J4 a teoria do autocontrole parte do
pressuposto de que a motivacdo nasce da oportunidade de decidir, ou seja, “a motivacdo é
mais alta quando alguém pode tomar suas proprias decisdes, sejam elas em contextos de curto
ou longo prazo™'.

Ddornyei (2003) relata que ainda no inicio das pesquisas dos estudos motivacionais, em
1972, Gardner e Lambert j& apontavam a aprendizagem de uma LE como um fator de
mediacdo

entre diferentes comunidades etnolinguisticas em cenarios multiculturais.
Eles observavam que a motivacdo para aprender a lingua da outra
comunidade é uma forca priméaria responsavel por aumentar ou inibir a
comunicagdo intercultural e afiliacgdo [ou integracdo, a outra cultura]™®
(DORNYEI, 2003, p. 4-5).

17«(...) Motivation is highest when one can make their own choices, whether they are in short-term or long-term

contexts” (BROWN, 2001: 75).

18 «(_..) between different ethnolinguistic communities in multicultural settings. They considered the motivation
to learn the language of the other community to be a primary force responsible for enhancing intercultural
communication and affiliation” (DORNYEI, 2003, p. 4-5).
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Esta orientacdo motivacional integrativa diz respeito a uma pré-disposi¢do positiva do
aprendente em relacéo a representacdes sobre falantes nativos da L2 e sua cultura. Ela leva ao
desejo de integrar-se parcial ou totalmente a um grupo (real ou imaginario) de falantes

socialmente valorizados pelo aprendente ou por sua comunidade.

1.4.1 Abordagens cognitivistas de motivacgao

Apos os estudos de Gardner e Lambert (1972), outras abordagens cognitivas surgiram
entre as quais destacamos a teoria da autodeterminacéo e a da atribuicéo.

De um lado, a teoria da atribui¢do sustenta que “as razdes subjetivas as quais nds
atribuimos nossos sucessos ou fracassos passados moldam consideravelmente nossa
disposicdo motivacional”*® (DORNYEI, 2003, p. 8-9). Isto significa que, segundo Brown
(2007), o proprio aprendente forma crengas acerca de que fatores — internos ou externos
estdveis ou instdveis — sdo responsaveis por alcancarem ou ndo um dado objetivo de
aprendizagem. Tais crengas influenciam no nivel de motivagdo do individuo e sé&o
materializadas em atitudes. Por exemplo, se um aprendente atribui uma nota baixa a um fator
instavel e externo, ha boas chances de que ele sinta-se motivado a estudar e reverter a situacdo
em uma préxima oportunidade, porém, se 0 mesmo tipo de atribui¢do for dada a seu sucesso
h& uma tendéncia a que sua performance em tarefas futuras seja bem imprevisivel.

Para ser bem sucedido, segundo a teoria da atribuicdo, o ideal é que o aprendente
perceba os fatores que levam a seu sucesso como estaveis e internos (seus proprios processos
psico-cognitivos). De maneira anéloga, ele deve ver seus fracassos como decorrentes de
causas instaveis, tanto externas (pouco tempo para fazer a prova, pois o énibus demorou, por

exemplo) quanto internas (esta passando por um momento delicado em sua vida pessoal).

19 «(_.) the subjective reasons to which we attribute our past successes and failures considerably shape our

motivational disposition” (DORNYEI, 2003, p. 8-9).
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Entretanto, é necessario que o aprendente tenha consciéncia do tipo de fatores aos quais ele
atribui seus sucessos e seus fracassos para, entdo, exercer algum nivel de controle sobre eles.

Por outro lado, Ddrnyei (2003) relata que a teoria da autodeterminacédo, formulada por
Deci e Ryan em 1985, defende que € o proprio aprendente quem “escolhe” o tipo de
motivacdo mais importante para si em um determinado processo de aprendizagem. Segundo
0s autores, a motivacéo pode ser dividida em dois tipos: a intrinseca e a extrinseca.

A motivacdo intrinseca é aquela que nasce do proprio desejo de aprender, estando
relacionada & sua possibilidade de fazer escolhas (autonomia) que determinem o objeto ou a
forma de sua aprendizagem, ou ambos. Ela ocorre quando o aprendente sente-se satisfeito e
recompensado pela propria realizacdo das tarefas de aprendizagem. J& a motivagdo extrinseca
é desencadeada por estimulos que sdo externos & vontade do individuo, tais como pressdes
sociais e profissionais.

Segundo Benson (2001), a motivagdo intrinseca é a que proporciona ao individuo um
processo de aprendizagem mais agradavel e eficiente. Entretanto, enfatizamos que a
motivacao extrinseca ndo deve ser vista como menos importante, pois pode ocorrer que 0S
aprendentes iniciem o processo com maior nivel de motivacdo extrinseca e que, depois de
algum tempo, dependendo de varios fatores (proprios a sala de aula ou externos a ela), passem
a ter um maior nivel de motivacao intrinseca. O contrario também pode ocorrer, visto que a
motivacdo de um individuo é varidvel de acordo com a situacdo de aprendizagem e, no
decurso da mesma, quando de médio ou longo prazo de tempo. Alinhamo-nos com Dérnyei e
Otto (1998) quando eles afirmam que é mais adequado considerar motivagdo como um
processo suscetivel a periodos de atividades mais ou menos intensas, como veremos na
proxima secao.

Ddornyei e Otto (1998, p. 44) observam que a teoria da auto-determinagéo implica em

7

que “o desejo de ser auto-iniciado e auto-regulado é um pré-requisito para qualquer
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comportamento humano ser intrinsecamente motivador e, portanto a esséncia da agéo

motivada é o senso de autonomia”?

. Assim, seria a possibilidade de escolher, ou motivagédo
de escolha %, (como eles a denominam) que impulsionaria um individuo a engajar-se numa
atividade de aprendizagem.

Esses autores discordam, no entanto, que a motivagdo da escolha seja a que exerce
maior influéncia na aprendizagem. Segundo eles, em uma situagdo mais imediata como a
realizacdo de tarefas durante uma aula, por exemplo, sua fungéo € servir como impulso inicial
em direcdo a um objetivo. Quando se trata, porém, de uma situacdo de aprendizagem de maior
duragéo temporal, o tipo de motivac&o que entra em cena é a ‘executiva’%.

Ddérnyei e Otto (1998, p. 43) consideram que as teorias desenvolvidas até 0 momento
tém estudado um nimero limitado de componentes motivacionais, abordando mais “o qué e o
como as pessoas escolhem certas sequéncias de a¢bes do que as fontes de motivagéo para a
execugdo de comportamentos direcionados por objetivos”. Eles acrescentam que as teorias

tradicionais ndo enfatizam o suficiente a natureza dindmica da motivacdo e, portanto, ndo

conseguem dar conta de toda a complexidade das atividades de sala de aula.

1.4.2 O modelo processual de motivacdo de Dornyei e Ottd
Doérnyei e Ottd (1998) afirmam que

(...) motivacdo ndo é tanto um estado relativamente constante, mas uma
entidade mais dindmica que muda ao longo do tempo, com o nivel de
esforco investido na busca por um objetivo particular oscilando
regularmente entre altos e baixos?*. (DORNYEI e OTTO, 1998, 45)

20 «( ) the desire to be self-initiating and self-regulating is a pre-requisite for any human behaviour to be

intrinsically rewarding, and therefore the essence of motivated action is a sense of autonomy”. (DORNYEI e
OTTO, 1998, p. 44)

21 Do original choice motivation

%2 Do original executive motivation

2 «(...) motivation is not so much a relatively constant state but rather a more dynamic entity that changes in
time, with the level of effort invested in the pursuit of a particular goal oscilating between regular ups and
downs”. (DORNYEIl e OTTO, 1998, p. 45)
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Esses autores elaboraram o Modelo Processual de motivagdo voltado para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, segundo o qual a motivagao para realizar algo é um
processo dindmico envolvendo tomada de decisdes, processos de implementacdo e controle da
acdo e processos avaliativos. Esse processo motivacional passa por trés fases, a saber: pré-

acional, acional e pds-acional. A figura abaixo representa esquematicamente este modelo.

Fig. 2: Representacdo Esquematica do Modelo Processual de Motivacao de L2
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A fase pré-acional € formada por trés subfases. A primeira delas é o estabelecimento
de metas, precedido por desejos, anseios e a emergéncia de oportunidades. A segunda é a
formacéo da intencdo, que se refere a assumir o compromisso de agir, sem o qual a meta
dificilmente se tornaria acdo, e a tracar um plano de agdo préatica. Dornyei e Ottd (1998)
diferenciam meta de intengéo, esclarecendo que este Ultimo termo refere-se a compromisso,
sem o qual a meta dificilmente se tornaria acdo. A Ultima fase é o inicio do desempenho da
intencéo, que depende da disponibilidade de meios e recursos e da condicdo de inicio.

A fase acional também circunscreve trés subfases. Inicialmente, h4d a geracdo e
implementacdo de tarefas necessérias para alcancar a meta maior, as quais foram
especificadas durante a fase pré-acional. Em seguida, vem o processo de avaliacdo dos
estimulos recebidos do ambiente de aprendizagem e dos progressos ou fracassos ocorridos
durante a realizacéo das tarefas. Por ultimo, o controle da acéo, que diz respeito aos processos
mentais que visam proteger o foco do individuo para que uma inten¢do ndo ceda lugar a outra
antes de a primeira ser completada. Esta ultima subfase interessa em especial o campo de
ensino-aprendizagem porque é o momento em que algumas estratégias podem ser
implementadas de modo a fomentar a manutengdo da motivagdo do aprendente.

A fase po6s-acional tem lugar quando a intencdo é alcangada ou ao término da acéo.
Aqui, o individuo avalia os resultados de sua ag&o, comparando a intencéo inicial e o que
ocorreu na préatica, bem como atribui motivos para ter sido bem ou mal sucedido. Segundo os
autores, “esta retrospectiva critica contribui significativamente para o acimulo de experiéncia,
e permite que o aprendente elabore seus padrdes internos e o repertdrio de estratégias

,,24

especificas de acdo Esta fase pode levar o individuo ao desinteresse completo ou parcial

2 «This critical retrospection contributes significantly to accumulated experience, and allows the learner to
elaborate his/her internal standards and the repertoire of action-specific strategies” (DORNYEI e OTTO, 1998,
p. 51).
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sobre o objeto de agdo ou, até, atuar como um novo impulso motivacional, servindo como
ponto de partida para uma nova acdo motivada relacionada a primeira.

Os autores ressaltam que ha vérios fatores situacionais, afetivos e cognitivos que
influenciam a motivagdo para a realizacdo de uma acdo. Dentre estes podemos destacar o
senso de autonomia do aprendente, a atitude do aprendente acerca de falantes nativos da LE e
representacdes de cultura internalizadas que ele tenha sobre a mesma, bem como suas crencas
sobre aprendizagem de linguas e sobre a lingua alvo. Tais fatores funcionam como energias
que comegam a atuar no estabelecimento de metas, favorecendo ou inibindo a sequéncia
motivacional. Estas energias continuam fluindo ao longo das demais subfases do periodo pré-
acional, durante as quais outras forgas vado juntando-se de maneira cumulativa, compondo,
assim, uma forca instigadora: a motivagéo da escolha.

Na passagem da fase pré-acional para a acional, outras forcas concorrem. Estas dizem
respeito principalmente a capacidade do individuo em manter o foco na meta inicial sem se
distrair em meio a variados estimulos ambientais simultaneos, a sua compreensdo das
consequéncias decorrentes de uma possivel desisténcia, e de sua percep¢do de que ele é capaz
de superar os obstaculos envolvidos na implementagdo da acdo. A incapacidade de alterar ou
adequar os padrdes motivacionais mobilizados pode levar ao insucesso. Isto ajuda a explicar o
porqué de, por exemplo, o aprendente abandonar a inteng&o inicial de aprender uma LE antes
de alcancar este objetivo.

Este processo de acimulo de forgas ndo se mantém uniformemente constante nas
demais fases da acdo. Durante a fase acional e pds-acional, algumas das forgas motivacionais
iniciais continuam atuando, ao passo que outras perdem relevancia. Novos fatores entram em
cena, compondo a motivagao executiva.

A fase acional é o0 momento que concentra 0 maior nimero de forgas concorrendo

simultaneamente. Segundo Dornyei e Ott6 (1998) ao final da fase acional “o maior grupo de
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fatores concerne ao sistema de avaliagdo e aos resultados do processo de avaliagdo”?. Os
autores explicam que a sensibilidade seletiva do individuo a aspectos do ambiente, a
qualidade dos modelos internos de referéncia, a qualidade da experiéncia de aprendizagem,
estdo os fatores que mais influenciam o sistema de avaliagéo da agéo.

Dentre os fatores ja presentes na fase pré-acional e que continuam exercendo grande
influéncia na fase acional destacamos as possiveis consequéncias do abandono da agéo, que
pode ser a grande energia propulsora para continuar uma agdo depois de esvanecida a
motivacdo da escolha. Outro fator muito importante € o senso de autonomia do individuo,
uma vez que “o desejo de auto-regulacéo e auto-iniciativa sdo pré-requisitos para qualquer
comportamento ser intrinsecamente recompensador”?® (DORNYEI e OTTO, 1998, p. 58).

Com relagdo a avaliagdo da qualidade da aprendizagem, os autores remetem ao
modelo neurobiolégico formulado por Schuman em 1998, que lista 5 dimensdes da avaliacdo
cerebral para os estimulos recebidos, a saber: o grau de novidade, o grau de atracédo, a
relevancia da tarefa para alcangar o objetivo principal, a capacidade do individuo em realizar
a tarefa, e a compatibilidade entre a tarefa e a normas sociais e a auto-imagem do sujeito.
Dornyei e Ottd (1998) afirmam que fatores sociais como o grupo de aprendentes e a
instituicdo de ensino também exercem um forte impacto sobre a motivagdo do aprendente.
Outras influéncias sociais decorrem de pais e professores, sobretudo, sobre o sentido de
autodeterminagdo do individuo. O ambiente especifico da sala de aula, bem como o clima
entre os membros do grupo entre si e com o professor, e a dindmica das aulas sdo outros
fatores relevantes.

A fase pdés-acional € marcada por inferéncias acerca do porque se foi bem ou mal

sucedido na realizagdo de uma agéo, as quais se tornam referéncias para futuros processos de

% «(_..) the biggest group of factors concerns the appraisal system and the outcome of the appraisal process”

(DORNYEI e OTTO, 1998, p. 57).
% «(_..) the desire to be self-initiating and self-regulating of one’s actions, is an innate human need, and is a
prerequisite for any behaviour to be intrinsecally rewarding” (DORNYEI e OTTO, 1998, p. 58).
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avaliacdo. Estas atribuicBes sdo varidveis de acordo com o estilo individual do aprendente e
com a situacgéo de aprendizagem. A formagéo de crengas envolvendo a auto-imagem e auto-
confianca do individuo ocorrem nesta fase.

Durante esta ultima fase, as atribuicdes sdo formadas a partir de avaliacdes pessoais,
juntamente com fatores externos, dos quais destacamos o professor. Os aprendentes coletam
boa parte do material que serve para formacdo de sua auto-imagem positiva ou negativa da
forma com o professor comunica sua avaliagdo do processo de aprendizagem de cada
individuo e do grupo. Autores como Dickinson (1995, apud BENSON, 2001) e Crookes e
Schmidt (1991, apud BENSON, 2001) argumentam que a motivagdo dos aprendentes pode
ser manipulada pelo professor. Esta manipulacdo pode dar-se através do uso de técnicas de
fomento de autonomia intrinseca ou pela atribuicdo do fracasso mais a fatores instaveis e
externos e dos sucessos mais a fatores estaveis e internos. Dornyei e Csizér (1998, apud
BENSON, 2001) listam dez atitudes que o professor pode adotar no sentido de aumentar a
motivacdo intrinseca dos aprendentes, dentre as quais citamos o fomento de autonomia e o
ensino (ou familiarizacdo) de aspectos da cultura da lingua alvo. Benson (2001, p. 29)
concorda de forma geral com as préticas sugeridas, e acrescenta que o ensino centrado no
aprendente, a colaboracdo e oportunidades de fazer escolhas em atividades, topicos e

discussoes séo situagdes de aprendizagem intrinsecamente motivantes.

1.4.3 Motivagdo e crengas

Como foi mencionado anteriormente, Benson (2001) afirma que os aprendentes
trazem consigo uma série de expectativas e crencas sobre o que e como irdo aprender, as quais
influenciam na adogdo de comportamentos e atitudes. Referimo-nos a crengas no sentido dado

por Barcelos (2006, p. 18) parafraseando Dewey (1933),
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“como uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fenémenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo. Como tal, as crencas sdo sociais (mas também individuais),
dinamicas, contextuais e paradoxais”.

Especificamente na area de aprendizagem de linguas, Gardner e Lambert (1972, apud
BENSON, 2001) defendem que “motivacgéo (...) envolve atitudes em relagcdo & comunidade
etno-linguistica associada a lingua alvo™®’. Entretanto, estudos de Little e Singleton (1990,
apud BENSON, 2001) e Benson e Lor (1998, apud BENSON, 2001) apontam que as crengas
dos aprendentes, embora influenciadas por fatores sociais-culturais e politicos de sua propria
comunidade, tendem a sofrer maior influéncia de “experiéncias prévias de educagdo e
aprendizagem de linguas”, bem como, por concep¢Bes do que seja lingua e do que seja
aprender uma lingua.

Como mencionamos na sec¢éo 1.4.1, Benson (2001) afirma que as crengas, assim como
0 nivel motivacional, podem mudar e/ou ser manipuladas ao longo do tempo. Outra
semelhanga entre estes dois processos € que com frequéncia a origem de ambos é pouco
consciente, o que cria certas dificuldades para estudé-los e para o individuo modifica-los por
conta propria. O desafio inicial para o sujeito é, portanto, desvelar suas proprias crengas e
analisar qual o impacto destas em sua motivagdo para engajar-se em uma agéo.

Ressaltamos que as crengas podem ser positivas, favorecendo a construgéo e aquisicao
de novos conhecimentos, ou negativas, dificultando ou até impedindo uma aprendizagem
eficaz. Ao trazer para o nivel consciente quais crengas sdo nocivas ao processo de
aprendizagem, o aprendente passa a ter a oportunidade de substitui-las por outras mais

benéficas. Assim, por exemplo, na medida em que tenham contato com novas informacdes

sobre a lingua alvo e a cultura correspondente na qual é veiculada, eles podem ser levados a

% “Janguage learning motivation differs from general learning motivation in that it crucially involves attitudes
towards the ethnolinguistic community associated with the target language”. (Benson, 2001)
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perceber que algumas de suas antigas crencgas e/ou atitudes eram baseadas em representagoes
equivocadas ou, a0 menos, excessivamente estereotipadas.

Barcelos (2006) chama a atencdo para o fato de que embora a formagéo de crengas e
as experiéncias na interacdo social influenciem as atitudes do aprendente, esta relagdo nem
sempre € direta. Em alguns momentos de reflexdo o sujeito pode dar-se conta de crencas
negativas enraizadas em sua mente e decidir mudé-las por alternativas melhores, alterando
também suas préticas. Entretanto, também pode ocorrer de um individuo manter praticas que
nao condizem com suas crencas declaradas ou, até, de adotar novas préaticas, movido por

pressdes externas do contexto, sem modificar suas crengas pessoais.

Examinando a situagdo especifica dos graduandos em Letras é necessério observar que
além das crencgas sobre a LE e a cultura alvo, eles também sdo influenciados por crencas
especificas. Barcelos (2006) afirma que tais crencas englobam o significado de aprender uma
lingua e, mais ainda, do que significa ensina-la sdo alguns dos fatores que influenciam na

formacé&o da identidade profissional do professor.

1.4.4 Motivacdo e livro didatico

A escolha do livro didatico e o uso que o professor faz dele, bem como dos demais
recursos pedagogicos utilizados no processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira,
influenciam a motivacdo do aprendente em diversos niveis. Concordamos com Paiva (1997)
quando ela afirma que o professor, via de regra, ndo tem poder de decisdo sobre a selecdo do
livro didatico. Ela acrescenta ainda que

a maioria dos professores se sente preso ao material didatico, que
normalmente lhe é imposto pela escola, e ndo se julga capaz de produzir
material proprio. A pressdo do material didatico é tdo forte que cumprir o
programa passa a ser sinénimo de esgotar o livro.
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O livro é previamente definido pela instituicdo, a qual muitas vezes também define
como e quanto dele deve ser usado, comprometendo a motivagéo de escolha do professor.
Embora reconhegamos que estas questdes merecem uma ampla discussdo, devido a motivos
de espago, manteremos o foco na motivacgéo do aprendente.

A primeira implicagdo que podemos apontar é com relagéo a limitagdo da motivacao
de escolha, que como vimos no modelo processual de Dornyei e Otto (1998), ocorre na fase
pré-acional. O individuo comeca por estabelecer uma meta — neste caso aprender uma lingua
estrangeira —, e traga um plano de agdo para alcancéa-la — em geral inscreve-se em um curso de
idiomas. Porém, como regra geral, ele ndo tem a possibilidade de selecionar o livro a ser
utilizado em sala.

Outra implicacdo é a forma como o professor intermedia a relacdo entre os
aprendentes e o livio em uso. O fato de a instituicdo impor o livro, ndo significa
necessariamente que o professor ndo possa flexibilizar a escolha de atividades a serem
realizadas. Em alguns contextos educacionais, ele pode fornecer opgdes de tarefas, dentre as
quais os aprendentes possam escolher, como forma de fomentar-lhes o interesse, ativando
assim a forca que o senso de autonomia exerce sobre a motivagdo (DORNYEI e OTTO,
1998).

Dérnyei (2001, p. 29) aborda as implicagdes pedagdgicas dos estudos em motivacéo
para o ensino de lingua estrangeira. Ele descreve, conforme vemos na figura abaixo, quatro
dimensbes da pratica de ensino motivadora, a saber: a criagdo de condicbes motivacionais
bésicas, a geracdo de motivacdo inicial do aprendente, a manutencgdo e protecdo da motivacéo

e 0 encorajamento de auto-avaliagdo e avaliagéo retrospectiva positiva.



Fig. 3: Componentes da Pratica de Ensino Motivadora em aula de L2
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Fonte: Dornyei (2001, p. 29)
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Embora o autor ndo inclua o uso do livro didatico nos componentes descritos para

cada uma destas dimensdes, observamos que ha pelo menos dois deles que podem ser

aplicados a este elemento. Destacamos a importancia de: 1) tornar os materiais instrucionais

relevantes para os aprendentes como uma forma de fomentar a motivagéo inicial; e 2) a

apresentacdo de tarefas de maneira motivadora para manter e proteger a motivagdo ja

existente.
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Os procedimentos que citamos auxiliam o professor a contornar a impossibilidade de
negociacdo inicial sobre o livro. A relevancia do material é importante para prender a atencdo
dos aprendentes, sobretudo quando se trata de uma classe de adultos como é o caso de nossos
sujeitos de pesquisa. Ja o planejamento e implementacdo de tarefas motivadoras,
independentemente da idade dos individuos, evitam a sensacdo de monotonia e a perda de
interesse.

A escolha do livro didatico a ser adotado em curso de LE leva em conta (ou pelo
menos deveria levar) uma andlise das opcOes de trabalho que ele permite. Além disso, é
importante que o material seja encarado como um recurso suscetivel de contribuir para o

processo de ensino-aprendizagem, porém néo o Unico, e ndo necessariamente o melhor.

1.5 ENSINO DE CULTURA E MOTIVACAO
A lingua ndo € um sistema neutro, desprovido de sentido, ao contrério, cada signo que
0 compde é carregado de marcas do contexto ideoldgico, historico e cultural em que transita.
Aprender uma lingua implica, pois, em apreender juntamente com ela aspectos da cultura do
povo que a fala.
Segundo Coracini (20034, p. 153),
Inscrever-se numa segunda lingua é re-significar e re-significar-se nas
condicdes de producdo de uma outra lingua, o que significa, em Ultima
instancia, “saber” essa lingua, isto é, ser falado por ela. (...) a inscricdo do
sujeito numa lingua estrangeira sera portadora de novas vozes, NOVOS
confrontos, novos questionamentos, alterando, inevitavelmente, a constituicdo
da subjetividade, modificando o sujeito, trazendo-lhe novas identificacdes,
sem que, evidentemente, ocorra 0 apagamento da discursividade da lingua
materna que o constitui.

Como ja discutimos neste trabalho, o processo de “re-significar-se” ndo ocorre de

forma simples, é caracterizado por conflitos internos & mente do aprendente entre a cultura da
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lingua materna e a da lingua alvo. O sucesso na aquisicdo da segunda lingua é fortemente
influenciado por essa relacdo dialética, quando bem equilibrada.

A dimensdo tomada pelos conflitos internos do aprendente diz respeito, entre outros
fatores, a sua atitude em relacdo a lingua alvo e a(s) cultura(s) dos falantes nativos. Esta
atitude, originada em determinadas crengas do individuo, é uma das forgas motivacionais que
atuam na determinacdo de metas de aprendizagem e consequentemente, age como forca
propulsora e/ou mantenedora de seu esforgo em aprender (DORNEY e OTTO, 1998).

Segundo Puren et al (1998), o ensino-aprendizagem de linguas comporta trés objetivos

gerais interligados, como vemos na figura abaixo.

Fig. 4: Esquema dos Objetivos Gerais do Ensino Escolar das Linguas

OBJETIVO
FORMATIVO

OBJETIVO
CULTURAL

OBJETIVO
LINGUAGEIRO

1 Objetivo Cultural Geral ou competéncia cultural geral: disponibilidade, curiosidade, interesse e simpatia por
todos os fatos culturais desconhecidos e capacidade de compreendé-los.

2 Objetivo Linguageiro Geral ou competéncia linguageira geral: disponibilidade, curiosidade, interesse e
simpatia por todas as linguas estrangeiras e capacidade de aprendé-las.

Fonte: PUREN, Christian et al (1998, p. 18)
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O objetivo primério € o formativo, que toma a LE como mais um objeto de estudo
escolar passivel de ser ensinado e aprendido, e envolve a educacéo intelectual, estética e ética.
Enquanto isso, o objetivo linguageiro® diz respeito & aquisicdo de competéncia na producéo e
compreensdo oral e/ou escrita na lingua estrangeira, que pode melhorar o dominio da lingua
materna. J& o objetivo cultural tem em vista que, ao estudar outra lingua, o sujeito fica mais
sensivel a sua prépria lingua. De forma anéloga, ao aprender outra cultura, ele torna-se mais
sensivel & sua prdpria cultura. Estes dois objetivos tém em comum o despertar da
“curiosidade, interesse e simpatia” do aprendente em relagdo aos elementos constituintes da
lingua-cultura de LEs.

Neste processo de desenvolvimento de competéncias, o material didatico, tem a
funcdo de servir de apoio para a atividade instrucional do professor, bem como dos estudos
individuais do aprendente. Alguns manuais de ensino de inglés como LE se propdem a
focalizar somente os objetivos formativos e linguisticos, definidos acima por Puren et al
(1998), quando afirmam abordar a lingua em seu papel como meio de comunicacdo
internacional. J& outros, organizam suas ligdes de modo a incluir o objetivo cultural.

Acreditamos que o autor do livro didético de LE possa até buscar formas menos
explicitas de apresentar o componente cultural que permeia a lingua, mas ndo tem como
extirpd-lo. Na verdade, o livro didatico frequentemente compfe um material rico em
representagdes de cultura do(s) povo(s) que tem a LE como lingua materna, as quais

influenciam na formacdo das crengas do aprendente e em sua motivagdo em aprendé-la.

1.5.1 Material didatico e ensino de cultura
Se concordarmos que uma cultura esta em constante transformacdo, estaremos

assumindo que qualquer tentativa de descrevé-la sera sempre parcial e inacabada, uma vez

%8 O conceito de “linguageiro” é mais abrangente do que o de “linguistico”, uma vez que diz respeito ao sistema
da lingua dentro de um plano situacional.
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que ela é relativa a um momento histérico-social especifico. De forma semelhante, quando os
livros didaticos de LE se propdem a apresentar a cultura da lingua alvo, sdo representagdes de
cultura (em alguns casos estere6tipos) que surgem em suas paginas. Além disso, essas
representacdes sdo recortes de elementos ideologicamente impressos nas mentes dos autores
desses livros consistindo, portanto, no que podemos chamar de suas representacdes
particulares.

Quanto aos esteredtipos, é importante observar que embora constituam visoes
(positivas ou negativas) muito reduzidas de uma realidade considerada, sdo um recurso
comum e que pode ser Util no ensino de linguas, sobretudo em niveis iniciais. A partir da
representacdo estereotipada, o professor “pode se apoiar para construir sua sequéncia de

ensino”?°

(ASDIFLE, 2003), propondo aos aprendentes refletir acerca de relativas
semelhangas e diferencas entre sua propria cultura e a da lingua alvo.

Ensinar a cultura da lingua alvo, segundo Kramsh (1993, apud MCKAY, 2002) tem
dois objetivos principais. O primeiro € o estabelecimento de “uma esfera de
interculturalidade”, ou seja, consiste em levar o individuo a “considerar sua cultura em
relacdo a uma outra”. O segundo objetivo, complementar ao primeiro, é “ensinar cultura como
diferenca”, ou seja, levar o individuo a perceber que tanto sua identidade nacional como a da
lingua alvo ndo séo entidades fechadas e homogéneas, mas em constante transformacéo.

Considerando o conteido cultural presente em materiais didaticos de LE, Cortazzi e

Jim (1999, apud MCKAY, 2002) distinguiram-nos trés tipos:

a) Materiais fonte®® — que focalizam a cultura dos préprios aprendentes como contetido.
Este tipo de material apresenta situagdes de comunicagéo familiares aos aprendentes, o

que pode enfraquecer a resisténcia e aumentar a motivagdo dos individuos que tém crencas

» Do original: “sur laquelle I’enseignant peut s’appuyer pour construire La suite de son enseignement”.
(ASDIFLE, 2003, p. 224)
% Do original ‘source course materials’ (CORTAZZI e JIM, 1999)
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negativas com relacdo a lingua alvo. Porém, como néo oferece possibilidade de contraste com
a cultura da lingua que esté sendo aprendida, tal material pode néo ser eficiente no fomento do
autoconhecimento identitario, uma vez que ndo cria condi¢Ges para a troca intercultural. Além
disso, dependendo do quéo estereotipada a cultura materna é apresentada, pode gerar conflitos

e desmotivacao porque o aprendente pode ndo se reconhecer nela.

b) Materiais da cultura alvo — que se baseiam na cultura de um pais no qual a lingua alvo é
falada como primeira lingua.

Tais materiais fomentam nos aprendentes o desejo de ampliar seus horizontes
culturais. Entretanto, ndo contribuem muito para criar a esfera de interculturalidade, isto &,
para considerar sua cultura em relacdo a outra. Outro ponto negativo deste tipo de material é
que ele pode ter um efeito colateral na auto-estima identitaria do aprendente. Coracini (2003,
p. 218), esclarece que a preocupagédo em

vender a imagem do pais, através do recurso de informacdes turisticas e
fotos das belezas naturais ao lado dos textos e exercicios (...) que
testemunham um ambiente perfeito, sem problemas, um verdadeiro
paraiso. (...) exerce uma grande influéncia sobre a imagem dos

aprendentes, que créem, por comparacao inevitavel, que os problemas
sO existem no Brasil, talvez porque se trate de ‘um pais colonizado’.

c) Materiais da cultura alvo internacional®!

que usam uma grande variedade de
representacdes de culturas de paises do mundo todo, tanto daqueles que fazem parte do
circulo interno quanto daqueles que fazem parte dos circulos externo e em expansdo (ver
Figura 1 na secédo 1.2), segundo a taxonomia de Kachru (1989, apud MCKAY, 2002).

O ponto forte deste tipo de material é que ele ilustra exemplos de uso de inglés em

diversos contextos de uso transcultural. Transculturalidade esta entendida aqui segundo a

acepgdo de Cox e Assis-Peterson (2007, p. 35). Para essas autoras, o termo biculturalismo

% Do original ‘international target culture materials’ (COTARZZI e JIM, 1999)
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remete a idéia de cultura como sistema fechado, ndo dando conta, portanto, da complexidade
da realidade cultural. Assim, ao tratar de contatos e assimilag¢des linguistico-culturais é mais
adequado empregar uma palavra cujo proprio prefixo (trans) indica o “movimento de ir e vir”,
no qual uma lingua e uma cultura passam uma através da outra, misturando-se com essa outra.
Esse termo reflete de maneira fidedigna o que se passa ao se colocarem em contato duas
linguas/culturas. Com este tipo de material, porém, corre-se o risco dos aprendentes terem sua
motivacdo executiva abalada, caso sua cultura materna nédo esteja entre as representadas no
livro.

Segundo Grigoletto (2003, p. 354-5), o material da lingua alvo internacional é
atravessado por diversos discursos que tentam construir uma uniformidade e uma unidade
através dos mecanismos de idealizacdo de si e do outro (estrangeiro). Ele carrega em si uma
negacdo das diferencas ou apagamento da diversidade cultural social ou nacional. Esta
“reproducéo estereotipada tem o efeito de reduzir as culturas representadas, tanto estrangeira
como nacional [quando incluida], a poucos tragos, de retratar sua suposta esséncia, de

naturaliza-las e, dessa forma, fixar determinadas imagens”.

Coracini (2003b, p. 217) acrescenta & lista de Cortazzi e Jim (1999, apud MCKAY,
2002) os materiais didaticos que procuram neutralizar a abordagem de aspectos culturais.
Segundo ela, tais textos baseiam-se numa “ideologia da neutralidade”, a qual assim como a
ideologia da globalizacdo constitui o efeito de sentido de “apagamento das diferencas, dos
preconceitos, dos problemas econdmicos e politicos e assim por diante”.

Peruchi e Coracini (2003) lembram, porém, que o uso de géneros discursivos orais ou
escritos, independentemente do suporte, produzidos em um dado contexto sdcio-historico

pode provocar efeitos de sentido diferentes ao serem veiculos em outro contexto. Tomemos
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como exemplo disto a narrativa da antropéloga americana Laura Bohannan®?, na qual ela
conta sua experiéncia entre os Tiv, na Africa Ocidental (ver Anexo A). Em 1966, esta
pesquisadora passou alguns meses entre os membros da tribo, com o objetivo de registrar e
compreender suas cerimdnias religiosas. Ela levou consigo uma copia do livro Hamlet, de
Shakespeare, o qual ela pretendia ler enquanto seus anfitrides estivessem trabalhando.
Entretanto, devido a condigBes climaticas desfavoraveis, apos dois meses 0s Tiv viram-se
obrigados a passar a maior parte do tempo recolhidos em suas cabanas, periodo no qual
dedicavam a maior parte do dia a sua atividade de lazer preferida: reunir-se em torno da
fogueira para beber cerveja e contar histérias. Em uma destas reunides, 0s ancidos
perguntaram & antrop6loga acerca do que tratavam os papéis que ela passava a maior parte do
dia lendo, a que ela respondeu tratar-se de uma histdria antiga de seu povo. Eles, entéo,
insistiram que ela Ihes contasse esta histdria, explicando as partes que trouxessem dificuldade
de compreensao para eles, da mesma forma que eles faziam ao relatar a ela as historias de seu
povo. Assim, ela pds-se a contar o livro que estava lendo, acreditando firmemente na idéia de
que “havia apenas uma interpretacéo possivel para Hamlet, que seria universalmente dbvia”.
Ela iniciou a narrativa pelo momento em que o espirito do rei morto aparece para os guardas,
no que foi imediatamente interrompida por um dos ancidos o qual alegou que espiritos de
mortos ndo caminham sobre a terra e que, portanto, tratava-se de obra de algum feiticeiro. Ela
prosseguiu a narrativa até o fim com dificuldade uma vez que foi seguidamente interrompida
pelos ancidos, sempre devido a diferencas de interpretacdo culturalmente condicionadas.
Grande foi sua surpresa ao perceber que além da interpretacdo deles ser totalmente diferente
da que ela esperava, 0s ancidos se ofereceram para explicar a ela o “verdadeiro” significado
daquela historia, que vinha a ser totalmente diverso daquele vigente ha quase quatrocentos

anos na cultura angl6fona.

%2 BOHANNAN, L. Shakespeare in the bush. Natural History, Aug/Sept. 1966.
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Assim como no relato acima, é comum ocorrer que o individuo interprete sinais
culturais de outro grupo de forma errénea. E importante ressaltar que o termo ‘errdnea’ aqui

utilizado refere-se ao ponto de vista restrito de um grupo em relagdo a outro.

1.5.2 Ensino de cultura e crengas

A atual prevaléncia do inglés como lingua internacional é de facil explicacdo, uma vez
que ha vérios fatores envolvidos que podem ser quantificados, tais como: economia forte,
investimentos em pesquisa de ciéncias e tecnologia, lideranca no mundo editorial e de
entretenimento (filmes, masicas e seriados de TV, entre outros). Entretanto, a difusdo de uma
lingua a este nivel pode contribuir para a construgdo de crencas e, consequentemente,
desencadear atitudes, conforme descritas na se¢do 1.3, das mais diversas, positivas ou
negativas, entre professores e aprendentes de inglés como LE.

Alinhamo-nos com Brown (2007) e Valdes (1986, apud MCKAY, 2002, p. 85) na
idéia de que ndo é possivel evitar o ensino de contetdos culturais, pois eles estdo presentes em
todos os signos linguisticos. Concordamos também que o objetivo de conhecer aspectos da
cultura cuja lingua se esta aprendendo ndo é, segundo Kramsh (1993, apud MCKAY, 2002) a
obrigatoriedade de aderir a eles, mas de compreender de que maneira eles podem afetar um
encontro transcultural.

A excecdo dos defensores do uso de materiais fonte (CORTAZZI e JIM, 1999, apud
MCKAY, 2002), sobre os quais discutimos na sessdo anterior, o problema que tem dividido
opinides entre os estudiosos da area ndo parece ser acerca da necessidade de ensinar ou ndo a
cultura dos paises do circulo interno. As grandes questdes sdo 0 que e como ensinar dela, e se
tal ensino serd um fator motivador para os aprendentes ou n&o.

Rajagopalan (2003) observa que o processo de aprender uma nova lingua pode ter

efeitos benéficos ou nocivos a auto-estima do individuo. A motivagdo do aprendente pode
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estar exclusivamente relacionada a fatores extrinsecos, por exemplo, profissionais ou
econdmicos, ou um desejo de “subir na vida”, que o leva a ver sua propria lingua e cultura
como inferiores & da lingua alvo. Por outro lado, ele pode também ser movido de forma
intrinseca pelo desejo de ampliar seus “horizontes culturais”, numa postura de ver a lingua-
cultura alvo tdo somente como um sistema diferente do seu e nesta comparagéo ele pode até
passar a valorizar mais seu préprio patriménio linguistico-cultural.

Uma idéia comum que normalmente surte efeitos negativos sobre a auto-estima dos
aprendente é o mito do falante nativo como modelo ideal a ser seguido, dada a dificuldade em
se alcancar tal semelhanca. O desenvolvimento dos estudos na &rea de ensino-aprendizagem
de linguas e o desenvolvimento da abordagem comunicativa fizeram com que esta crenca
tenha perdido forca, mas ela ainda ocorre com relativa frequéncia. Bertoldo (2003, apud
MCKAY, 2002) observa que este tipo de pensamento as vezes é reforgado por institui¢des de
ensino. Isto se d& por meio da contratagdo preferencial de professores nativos tendo como
Unico critério a nacionalidade, ainda que eles ndo tenham preparo adequado para o exercicio
da profisséo.

Outra crenga negativa, discutida por Rajagopalan (2005, p. 154), afirma que no atual
paradoxo criado pela globalizacdo econdmica, muitos professores brasileiros demonstram
sentimentos de culpa por ensinar a assim chamada lingua do imperialismo. No entanto, este
autor aponta a possibilidade de substitui-se esta crenga por outra, segundo a qual

o professor de inglés ndo terd nenhuma razéo para se sentir culpado, desde
que encare sua tarefa (...) como que estar ai para empoderar o aprendiz de
lingua estrangeira — auxiliando-o a dominar a lingua estrangeira, em vez de
ser dominado por ela.

McKay (2002) relata que um levantamento feito por Richards em 1995 com estudantes
japoneses, mostrou que eles consideram a si proprios ndo tdo bons falantes porque eles néo
possuem conhecimentos especificos sobre aspectos culturais e de identidade dos paises do

circulo interno. Eles demonstram grande interesse em conhecer detalhes sobre a alimentacdo,
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musicas e filmes americanos. J4 os aprendentes gregos de Prodomou (1992, apud MCKAY,
2002) ndo se mostraram motivados pelos mesmos assuntos. Um aspecto intrigante levantado
pela pesquisa realizada por Adaskou, Britten e Fashi (1990, apud MCKAY, 2002) com
aprendentes marroquinos é que determinados aspectos culturais quando analisados
contrastivamente causavam desmotivacdo; no entanto, a abordagem de aspectos proprios a

cultura local usando a lingua inglesa apenas como suporte mostrou-se motivante.

Aos professores que se véem diante de situagdes interculturais conflitantes em sala de
aula, Jenkins (2008) sugere evitar o confronto. Segundo a autora, o professor deve observar
quais aspectos da cultura da LE s&o mais propensos a causar desconforto a seus aprendentes e,
na medida do possivel, descarta-los de seus planos de aula. Eles devem ser substituidos por
aspectos mais “seguros”, ou seja, que ndo afetem a auto-percepcao dos aprendentes.

Hyde (1994, apud MCKAY, 2002) discorda desta postura. Segundo ele, quando 0s
componentes culturais apresentados transformam-se em pontos de conflito, a melhor solugéo
ndo € a omissdo. Para este autor, nestes casos a abordagem intercultural é mais produtiva. Ele
sugere que o professor leve os aprendentes a analisar explicitamente as crengas representadas
do outro pais, comparando-as com suas proprias. Esta prética visa fazé-los perceber que ha
pontos de vista alternativos sobre o mesmo assunto e que a atitude mais consciente nesses

casos é respeitar esses diferentes pontos de vista.

Alinhamo-nos com este dltimo autor em sua forma de utilizar a abordagem
intercultural em sala de aula. Assim como Hyde (1994, apud MCKAY, 2002), no contexto de

nossa pesquisa, com informantes do curso de graduacdo em Letras®, habilitacdo em lingua

¥ 0 curso de Letras com habilitacdo em lingua inglesa da UFPA foi criado em 1969 com o objetivo de atender &
demanda local por professores com adequada competéncia linguistica em inglés como lingua estrangeira. Com o
passar do tempo e mudancgas na ordem politica e econdmica mundial, bem como devido a evolucdo dos estudos
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inglesa, da FALEM** (UFPA), utilizamos analises explicitas de algumas representacdes de
cultura dos aprendentes.

A mestranda, enquanto atuou como professora da disciplina Culturas Angl6fonas,
procurou organizar sequéncias didaticas que pudessem proporcionar aos aprendentes a
expansdo de seus conhecimentos de mundo acerca de culturas de paises dos circulos interno e
externo, segundo a classificacdo de Kachru (1989, apud MCKAY, 2002). O objetivo principal
foi auxilid-los a desenvolver uma visdo relativista acerca destas culturas, inibindo a formacédo
de visOes valorativas sobre as mesmas.

As atividades desenvolvidas ao longo do semestre consistiram basicamente na
apresentacdo de recortes da formacéo socio-histérica e cultural de diferentes paises
angléfonos. Tais atividades visaram fomentar uma melhor compreensdo e aquisicdo do
funcionamento de regras sociais, cujas infragdes podem dificultar a comunicagéo efetiva na
lingua alvo.

Na ocasido destas apresentaces, 0s aprendentes foram também conduzidos a
examinar o nivel de estranhamento entre préticas culturais brasileiras e dos paises estudados,
procurando aproxima-las e contrapd-las, sempre evitando formar juizos de valor. Estas
discussdes visaram auxilid-los a perceber o quanto toda cultura é heterogénea, inclusive a sua.
Assim, eles tiveram a oportunidade de compreender qudo limitadas s&o certas representagdes

de cultura do senso comum. Eles também foram confrontados com suas representacdes

na area de ensino-aprendizagem, o curso foi sofrendo adaptagdes em sua proposta pedagdgica, bem como em sua
estrutura curricular.

Desde sua criagdo, 0 curso se propde a iniciar a formacdo a partir do ensino basico de comunicagdo na lingua
alvo, ou seja, ndo ha pré-requisito de conhecimento de inglés para o ingresso de novos graduandos. Os aspectos
culturais eram abordados durante as aulas de compreenséo e producdo na lingua quando surgiam representados
no livro didatico ou a qualquer outro momento a critério do professor.

Atualmente, dado o cenério internacional de globalizacdo politico-econdmica, ha um maior foco na formacgdo
balizada pela perspectiva intercultural. Dentro desta perspectiva, o Departamento de Linguas e Literaturas
Estrangeiras da UFPA incluiu uma disciplina sobre culturas na grade curricular de cada uma das habilitagdes em
LE a partir do ano de 2004.

¥ Em 2008, ap6s mudancas estruturais na organizacéo da universidade, o Departamento de Linguas e Literaturas
Estrangeiras deu lugar a Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas (FALEM).
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pessoais expressadas em seus proprios discursos e apontadas pela professora ou por colegas,
muitas das quais eles tinham pouca ou nenhuma consciéncia.

Acreditamos que por meio deste tipo de discusséo, os aprendentes podem perceber que
h& crengas que propiciam o aumento ou a reducdo no seu nivel de motivagdo para a
aprendizagem da lingua. Além disso, uma vez conscientes de suas crencas, eles podem
adquirir a autonomia necessaria para examina-las e reformular (ou mesmo descartar) as que se

mostrarem pouco motivadoras.
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2 METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo definiremos o tipo de pesquisa que realizamos e descreveremos a
metodologia que adotamos.

Esta pesquisa, de acordo com a taxonomia de Brown e Rodgers (2002, p. 10),
inscreve-se no tipo primario, ou seja, utiliza dados originais, e de subtipo qualitativo, ou seja,
“baseada predominantemente em dados ndo-numéricos”®. Estes autores afirmam que tais
dados devem ser coletados a partir de técnicas de pesquisa também qualitativas, tais como
“observagdes/diarios de campo, estudos de casos, diérios, etc.” ** (BROWN e RODGERS,

2002, p. 12), bem como questionarios e entrevistas.

2.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Trabalhamos com dois grupos de informantes. Um deles era composto de graduandos
regularmente matriculados na disciplina Culturas Angl6fonas com nivel de proficiéncia em
lingua inglesa avancado, contando com uma media de 20 aprendentes. Esta disciplina foi
ministrada pela mestranda, que atuava como professora substituta na graduagéo em Letras da
UFPA durante o periodo de realizacdo desta pesquisa. A faixa etaria dos graduandos varia de
18 a 40 anos. Além destes, também exerceram o papel de informantes professores do referido
curso de graduagdo. O contexto institucional era o do Curso de graduagdo em Letras — Lingua

Inglesa — da UFPA.

% "based predominantly on non-numerical data” (BROWN e RODGERS, 2002, p. 10)
% mobservations/field notes, case studies, diaries, etc" (BROWN e RODGERS, 2002, p. 12).
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2.2 OBJETIVOS
Nossa pesquisa teve como objetivo principal verificar de que maneira as
representacdes de cultura afetam a motivacdo do aprendente no processo de aquisi¢éo da LE.
Além deste, tivemos como objetivos especificos:
1) Analisar a presenca de representagdes de cultura no livro Touchstone.
2) Observar de que forma tais representacbes afetam a motivagdo e as crengas dos
aprendentes.
3) Contribuir para o melhor aproveitamento do processo de aprendizagem dos graduandos em
Letras—Lingua Inglesa, a partir da reflexdo a respeito da interculturalidade no ensino de inglés

com base nos resultados da anélise dos dados desta pesquisa.

2.3 PERGUNTAS DE PESQUISA

Nossa pesquisa foi conduzida no sentido de responder as seguintes perguntas:
1) Que tipo de atitudes os aprendentes do Curso de Graduacdo em Letras — lingua inglesa da
UFPA mais comumente apresentam face a representagdes de cultura por eles associadas a
culturada LE.
2) De que maneira as representa¢des de cultura sédo apresentadas no livro Touchstone adotado
pelo Curso de graduacdo em Letras — Lingua Inglesa da UFPA;
3) Até que ponto as representacdes de cultura apresentadas no livro didatico influenciam a
motivacdo e as crengas do aprendente, favorecendo ou dificultando seu processo de aquisi¢ao

do inglés como LE?
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2.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para formar o corpus da pesquisa, foram utilizamos quatro instrumentos:
1) Um quadro descritivo do livro didatico focalizado em aspectos culturais.
2) Um caderno de notas.
3) Questionarios.

4) Testes escritos.

As atividades que realizamos foram as seguintes:
1) Andlise do livro didatico Touchstone.
2) Observacg0es diretas em sala de aula realizadas nas primeiras interagdes verbais do semestre
entre professora e aprendentes, nas quais coletamos informagdes relevantes.
3) Aplicacéo aos aprendentes de questionario de perguntas abertas acerca de suas impressdes
sobre a importancia de aprender a cultura da LE, bem como sobre o tratamento dado pelo
professor as questdes interculturais elicitadas por atividades isoladas ou unidades inteiras do
livro didatico. Foram distribuidos 18 questionarios, dos quais cinco foram recuperados.
4) Aplicacdo aos professores de questiondrios de perguntas abertas acerca de suas visoes
sobre a cultura da LE e da importancia de ensina-la, bem como sobre o tratamento que eles
ddo as questdes interculturais elicitadas por atividades isoladas ou unidades inteiras do livro
didatico. Aos professores foram distribuidos 12 questionérios, dos quais quatro foram
recuperados.
5) Testes escritos ao final do semestre nos quais pudemos analisar as impressdes dos alunos a
respeito do impacto exercido pelas representacdes de cultura sobre a motivagdo do aprendente
para a aprendizagem da lingua. Analisamos por amostragem 5 testes selecionados de forma

aleatéria dentre os 18 recebidos.
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2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS
Nesta secdo descrevemos de que maneira utilizamos os diferentes instrumentos de

pesquisa, bem como detalhamos o processo de tratamento dos dados coletados.

2.5.1 O livro didético

O livro didatico Touchstone foi analisado, por um lado, de forma quantitativa, visto
que as ocorréncias de representacdo de cultura, bem como de notas culturais, foram
identificadas e organizadas em duas tabelas. Por outro lado, o material também foi analisado
de forma qualitativa, uma vez que procuramos classificar os dados a partir do tipo de
contetido veiculado em cada ocorréncia. E importante esclarecer que a analise do referido
manual foi feita de maneira focalizada, levando em consideragéo principalmente os contetdos
socio-linguisticos e culturais das atividades propostas.

O manual em questdo é utilizado como material de apoio para as disciplinas
Compreensdo e Producdo em Inglés (CPI) 1, 2, 3 e 4, cada uma com carga horaria de 120
horas. Este manual faz parte de uma série de quatro livros didaticos produzidos fora do Brasil
e destinados a um publico internacional. O material analisado foi o volume um da série, mais
especificamente o manual do professor, que contém 128 péginas iguais as contidas no livro
dos aprendentes e 257 péginas destinadas ao uso do professor (ver exemplo no Apéndice B).

E oportuno ressaltar que, devido a natureza focalizada da analise a que nos
propusemos, optamos por nao utilizar um modelo de tabela ja conhecido. Produzimos as
tabelas a partir do tipo de dados identificados. A Tabela 1 registra ocorréncias de notas
culturais nas unidades no manual do professor. JA a Tabela 2, apresenta representacoes

explicitas de cultura no livro do aprendente.
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2.5.2 As observacoes de aulas

As informagOes consideradas relevantes para nossa pesquisa foram coletadas na turma
da disciplina Culturas Angléfonas por ocasido das duas primeiras aulas, ministradas nos dias
29 de agosto e 5 de setembro de 2008. Nossa escolha por estes dois dias especificos justifica-
se pela natureza mesma da disciplina. Nossa intencdo foi verificar que tipo de impressdes
sobre o assunto os aprendentes traziam consigo antes de serem expostos a principios tedricos.

No dia 29 de agosto, foi solicitado aos aprendentes que se apresentassem e que
dissessem o que entendiam por cultura, bem como, quais assuntos eles esperavam que fossem
abordados ao longo do semestre. J& no dia 5 de setembro, a turma foi dividida em 8 grupos de
quatro aprendentes, aos quais foi entregue um pequeno texto, diferente para cada grupo,
contendo a declaragdo de uma celebridade acerca do significado da palavra “cultura”. Os
grupos tiveram cerca de dez minutos para discutir internamente se concordavam ou
discordavam da declaragdo que tinham em maos e o porqué. Decorrido este tempo, formou-se
uma grande roda na qual cada grupo teve a oportunidade de apresentar a declaracéo discutida
e as consideragdes pessoais que emergiram em sua discussao.

Em ambos os dias, 0s comentarios dos aprendentes foram transcritos em um caderno

de notas da professora no decorrer da aula, quando possivel, ou logo em seguida & mesma.

2.5.3 Os questionérios

Foi solicitado aos informantes, tanto aos professores quanto aos aprendentes, que
preenchessem um questionario de perguntas abertas acerca da importancia da cultura da LE
no processo de ensino-aprendizagem da lingua alvo.

O questionario dos aprendentes continha sete perguntas, como pode ser observado no
Anexo A, formado pelos questionarios respondidos. Ja o do professor, continha uma pergunta

a mais, conforme consta no Anexo B. Para facilitar a visualizagéo, ao tratar os dados, optamos
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por agrupar as respostas dos informantes por pergunta em forma de quadros, 0s quais trazem a
identificacdo da pergunta em questéo transcrita logo na primeira linha e a identificagdo do
informante na coluna da esquerda, como pode ser visto nos anexos C (Questionarios dos
aprendentes) e D (questionarios dos professores). Em seguida, comparamos as varias
respostas sobre um mesmo item e analisamos as semelhancas e diferencas entre elas. Ambos
0s questionarios foram distribuidos entre os meses de setembro e novembro.

As primeiras trés perguntas dos questionarios foram elaboradas com o propdsito de
verificar quais as representacbes de cultura dos informantes. Para tanto, primeiramente
perguntamos o que os informantes entendiam por cultura de modo geral. Em seguida, o que
eles entendiam por cultura angl6fona em especial. Depois disso, questionamos a possibilidade
de ensinar ou aprender inglés sem necessariamente ensinar ou aprender a cultura desta lingua.
J& as perguntas de 4 a 6 (e 7 nos questionarios dos professores), servem para a apreciacao da
atitude do informante em relacéo ao contato cultural. A Gltima pergunta dos questionarios visa
observar o nivel de consciéncia dos informantes sobre a presenga do elemento cultural no
livro, bem como, de que maneira ele é abordado em situacGes regulares de ensino-
aprendizagem.

Entregamos 18 questionarios aos aprendentes e 12 aos professores. Tivemos
dificuldade para recuperar 0s questionarios preenchidos, visto que tanto o preenchimento
quanto a devolugdo dos mesmos dependia de iniciativa espontanea dos informantes. Assim,
tivemos de basear nossas analises em: 4 questionarios de professores, os quais foram
devolvidos cerca de um més apés a distribuicdo; e 5 questionarios de aprendentes, dos quais
dois foram devolvidos em duas semanas e os demais somente ao fim do semestre.

E importante esclarecer que, devido ao ndmero extremamente reduzido de
questiondrios dos aprendentes, nossas conclusdes devem ser entendidas somente como

indicios de atitudes sobre representacfes de cultura. J4 o nimero de questionérios respondidos
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pelos professores, embora também seja pequeno, corresponde a trinta por cento do total
distribuido, o que se encontra dentro da média para devolucdo esponténea de questionarios de
pesquisa.

Os questionarios devolvidos foram identificados numericamente pela ordem de
recebimento. Para diferenciar os questionarios dos aprendentes e os dos professores, nos
referiremos aos questionarios dos aprendentes como Al, A2, A3, A4 e A5, e aos
questionarios dos professores como P1, P2, P3 e P4.

O questionario Al foi preenchido por um informante de 25 anos de idade, do sexo
masculino, que leciona inglés ha um ano. O questionario A2 foi preenchido por uma
informante de 22 anos, do sexo feminino, que também leciona inglés, porém nédo declarou ha
quanto tempo. O questionario A3 foi preenchido por um informante de 40 anos, o qual declara
jé lecionar inglés ha 20 anos. O questionario A4 foi preenchido por uma informante de idade
desconhecida, que declara lecionar inglés ha 2 anos. Por fim, o questiondrio A5 foi
preenchido por uma informante de 20 anos, que afirma ainda nédo ter experiéncia alguma
como docente.

O questionario P1 foi preenchido por uma informante de 27 anos de idade, do sexo
feminino, que leciona hé oito anos. O questionario P2 foi preenchido por um informante de 30
anos, do sexo masculino, que declarou lecionar ha dez anos, sendo sete meses na UFPA. A
informante P3, por sua vez, ndo declarou sua idade nem seu tempo de profisséo, respondendo
a esta Gltima pergunta (Leciona hé quanto tempo?) “muito, mas parece que eu comecei ontem,

as vezes”. Por ultimo, ha a quarta informante, P4, de 46 anos de idade e dezoito de profissdo.

Ressaltamos que na transcri¢do das respostas optamos por manter fielmente as marcas
dos informantes, incluindo abreviaturas, simbolos e alguns desvios de ortografia e gramética

da norma padréo da lingua portuguesa.
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2.5.4 Os testes de final de semestre

Com o intuito de avaliar se os trés meses de intervencdes didaticas da professora
foram eficientes no sentido de tornar os aprendentes mais conscientes de suas representagdes
de cultura e crengas pessoais acerca do papel da cultura na aprendizagem de uma LE,
utilizamos testes escritos, 0s quais também serviram como instrumento de avaliacéo final da
disciplina. No dia 28 de novembro, os aprendentes receberam a instrucdo de escrever um
texto dissertativo, entre 25 e 40 linhas, a respeito do papel da cultura no ensino aprendizagem
de linguas estrangeiras. Solicitamos que em seus textos eles discutissem também o papel do
professor como agente que facilita o acesso a cultura da lingua alvo ao grupo social no qual
ele atua. Explicamos que eles deveriam mostrar seu posicionando pessoal, bem como articular
as idéias contidas nos textos tedricos trabalhados durante a disciplina e as discussdes feitas em
classe, construindo um texto coeso e coerente. Esclarecemos que eles poderiam ainda fazer
uso de textos extras que porventura tivessem lido sobre o assunto, desde que os incluissem
nas referéncias.

Os aprendentes tiveram o prazo de duas semanas para elaborar seus textos, sendo o
prazo final de entrega o dia 19 de dezembro. Para manter uma homogeneidade entre o nimero
de questionérios e de testes, analisamos por amostragem apenas 5 dos 18 textos recebidos. A
exemplo do procedimento que adotamos com 0s questionarios, visando preservar a identidade
dos autores utilizamos um codigo alfa-numérico, referindo-nos aos mesmos como T1, T2, T3,

T4 e T5.
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3 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, passaremos a descrever e analisar os dados coletados, procurando
responder as perguntas que guiaram nossa pesquisa. Iniciaremos abordando as crengas e
atitudes em relacdo a cultura presentes no discurso dos aprendentes da disciplina Culturas
Angléfonas, bem como as impressdes de alguns professores do curso acerca do mesmo tema.
Em seguida, exporemos nossa analise do livro didatico. Por ultimo, discutiremos a relagdo

entre representagdo de cultura e motivagéo.

3.1 REPRESENTACOES DE CULTURA E ATITUDES

A primeira pergunta que propusemos nesta pesquisa refere-se as atitudes dos
aprendentes face a representacbes de cultura por eles associadas & cultura da LE.
Identificamos nos dados coletados os trés tipos de reagdo descritos por Rajagopalan (2003),
dos quais tratamos no capitulo tedrico, tendéncias a: assimilagdo, rejeicdo e adoc¢do de uma

postura moderada.

3.1.1 Assimilagéo

Encontramos tendéncias a assimilar a cultura relacionada a LE nas observacfes de
aula, e nos testes dos aprendentes. A primeira ocorréncia que registramos foi a declaragdo de
uma aprendente em sala ao afirmar sentir “fascinio pela cultura inglesa antiga” (caderno de
notas, 29/08/2008).

Nos testes escritos também pudemos verificar este tipo de atitude, que pode ser
ilustrada pelo pela afirmacdo de T2 de que “O aluno podera fazer andlises de coisas boas que
0 entendimento da nova cultura pode trazer para o seu cotidiano”. Destacamos que a

informante fala da incorporagdo de aspectos positivos ao cotidiano do aprendente, mas nédo
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menciona a existéncia de aspectos negativos, talvez porque ela ndo considere esta

possibilidade.

3.1.2 Rejeicao

As reacgdes de rejeicdo também foram encontradas tanto nas interacdes de sala de aula
quanto nas respostas aos questionarios.

No ambito das observagOes de aula, o posicionamento de uma aluna chamou-nos a
atencdo em especial. Ela afirmou “n&o tenho nada pessoal contra a senhora, professora, mas
sei que n6s s6 vamos ficar estudando cultura americana e fazendo festa de Halloween”
(caderno de notas, 29/08/2008). Ela acrescentou ainda “como se ndo bastasse sermos
bombardeados com cultura americana todo dia” (idem), reforcando sua rejeicdo a
representacdo de cultura (americana) que ela relacionava a lingua alvo, por associé-la
diretamente a idéia de colonialismo cultural.

Duas outras possiveis atitudes de rejeicdo foram identificadas em resposta a pergunta
trés do questionario®” dos professores. P4 limita-se a admitir a possibilidade do ensino
dissociado, mas ndo justifica sua resposta. J P2 afirma que o ensino dissociado de lingua e
cultura tanto é possivel que é utilizado na abordagem ‘Grammar Translation’ como exemplo.
Algo que nos chama a atencdo é que a resposta de P2 deixa entrever que o prdprio informante,
de certa forma, nega o que pretende afirmar. Isto porque ele limita a possibilidade do ensino
dissociado de lingua e cultura a uma abordagem de ensino, a qual atualmente caiu em desuso.

A quarta pergunta dos questionarios®® propiciou-nos o registro de quatro ocorréncias
de reagOes de rejeicdo por parte dos aprendentes. Todos os informantes, a exce¢do de Al que
ndo respondeu, apontam que € desejavel a desvinculacdo do ensino de lingua e cultura.

Porém, dadas as justificativas contraditdrias para esta afirmativa, fica a duvida se esta foi

¥ pergunta 3: E possivel ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua?
% Pergunta 4: Vocé considera que isto [ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua] é
desejavel?
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realmente a mensagem que os informantes quiseram veicular ou se houve uma dificuldade em
compreender a pergunta. Possivelmente este problema de compreenséo se deva a formulagéo
da pergunta que ndo fizemos com a clareza adequada. Ao perguntar simplesmente “vocé
considera que isto é desejavel”, a julgar pela contradicdo entre resposta e justificativa,
aparentemente alguns informantes ndo entenderam que o elemento anaférico “isto” referia-se
a ensinar a lingua como sistema, de maneira desvinculada da cultura. Talvez este problema
pudesse ter sido evitado se tivéssemos apresentado a pergunta no questionario tal qual ela
aparece na nota de rodapé da pagina anterior e destacado a palavra “sem”, por meio do uso de
algum recurso gréafico, como o negrito, por exemplo.

O discurso de A2 em sua resposta a pergunta cinco®, ao afirmar que nio teve
experiéncia de aprendizagem nem contato positivo visto que tudo o que aprendeu sobre
cultura angléfona para ela “ndo passa de informacgdo”, marca uma atitude de rejeicdo ao
contato cultural. Este posicionamento é reforcado em sua resposta & pergunta seis*’, quando a
mesma aprendente diz que “pelo fato de ndo deixar-me influenciar ndo tive experiéncia
negativa”, o que deixa entrever um possivel medo inconsciente de desintegracdo da cultura
materna, semelhante ao mencionado na se¢do 1.3.2 por Peruchi e Coracini (2003) como um
dos fatores que causam a atitude de rejeicéo.

Com relagdo as mesmas perguntas, identificamos um professor que, quando na
posicdo de aprendente, adotou uma clara atitude negativa em relacdo a cultura alvo. P2
apontou a aprendizagem de expressdes idiomaticas como uma experiéncia negativa dada a

origem das mesmas na cultura americana.

* Pergunta 5: Enquanto aprendente de lingua de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural positiva que vocé tenha vivenciado.
“ pergunta 6: Enquanto aprendente de lingua de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural negativa que vocé tenha vivenciado.
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3.1.3 Posturas moderadas

As ocorréncias de atitudes moderadas em situagcbes de contato ou aprendizagem
cultural foram todas observadas em respostas aos questionarios. Enfatizamos que as respostas
que vdo ao encontro das nogBes antropoldgicas e das propostas de pedagogia intercultural
apresentadas no capitulo tedrico foram verificadas principalmente com relagdo as trés
primeiras perguntas. A partir da quarta pergunta alguns informantes contradisseram a suas
proprias respostas a perguntas anteriores ou deram justificativas que ndo condizem com o
entendimento declarado por eles mesmos do que significa cultura.

Quanto & primeira pergunta, os dois grupos de informantes responderam de forma
analoga, referindo-se a cultura como um dos elementos que caracterizam um povo. No grupo
dos aprendentes, Al especificamente focaliza o aspecto mais individual, enquanto que A3
relaciona cultura a nogéo de grupo social ao afirmar que se trata daquilo “que é produzido por
determinado grupo social em suas interacdes”. A resposta de A5 ndo é bem clara, porém
chama a atencéo para a impossibilidade do individuo separar-se de sua cultura. O discurso de
Al, A3 e A5, neste primeiro momento, parece coadunar-se com as nog¢des antropolégicas de
cultura que discutimos nas se¢fes 1.1.1 a 1.1.3. Destoam um pouco desta idéia A2 e A4, que
ao enfatizar os costumes, aproximam suas representacdes pessoais de cultura a uma visao
mais limitada e, portanto, mais estereotipada. J& no grupo dos professores, P2, enfatiza a
dimensdo manifesta da cultura. Enquanto isso, os demais informantes demonstraram dar
importancia também a dimensdo ndo-visivel (ou menos visivel) da cultura mencionada na
sec¢do 1.1.1, da qual fala Hinkel (2001), como podemos ver explicito na fala de P1 que afirma
entender por cultura “todos os habitos, formas de pensar, agir e de se relacionar de um

povo™,

* Grifo nosso.
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Com relacdo a segunda pergunta, a argumentacdo dos professores foi mais consistente
do que as dos aprendentes. As respostas de Al e A3 sdo tautoldgicas e imprecisas, e A5, ao
responder que entende culturas angléfonas como “um estudo relacionado a culturas dos paises
norte americanos”, demonstra em sua resposta ter uma representacdo de cultura angl6fona
bem mais limitada, além de geograficamente incorreta, mas sem demonstrar tracos de
rejeicdo. Quanto aos demais, as respostas de A2 e A4 convergem com as dos professores em
dois aspectos: ao apontar para a pluralidade encerrada na idéia de anglofonia e ao reconhecer
que tracos culturais em comum resultam de influéncias muatuas. P3 inclusive explicita a
inadequacdo de usar-se o termo “cultura angl6fona” no singular e chama a atencdo para os
riscos de estereotipacao.

A situacdo se inverte na terceira pergunta. Observamos que todos os aprendentes
responderam de forma bem semelhante, afirmando néo ser possivel ensinar ou aprender inglés
sem aprender a cultura desta lingua, visto que a lingua em si mesma j4 é parte indivisivel de
uma cultura. J4 entre os professores, apenas dois concordam com os aprendentes, sendo que
P1 fala sobre a dificuldade em dissociar a lingua da cultura no ensino e P3 explica que de
acordo com seu entendimento do papel do ensino de LE isto ndo é possivel.

A informante P3 chamou-nos a atengdo por sua postura marcadamente aberta ao
encontro intercultural. Em resposta a pergunta 4 do questionario dos professores, ela fala em
conhecer diferencas para aprender a respeité-las. A resposta de P3, ao tomar um ensino de LE
como uma forma de “construir pontes entre culturas”, se coaduna com a nocdo de
interculturalismo expressa por Beacco (2000), na se¢do 1.1.5.

Perguntados acerca de suas experiéncias positivas de aprendizagem/contato, P1 e P3
relataram situacOes de sala de aula, nas quais seus respectivos professores apresentaram
comparacdes entre a cultura da lingua materna e a de paises do circulo interno, conforme

definicdo de Kachru (1989, apud MCKAY, 2002). P2 foi o Unico a relatar uma situagéo de
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contato, que foi uma ocasido em que esteve em um pais do circulo interno mediando uma

negociacdo entre falantes de inglés como lingua materna e um grupo de brasileiros.

3.1.4 Alguns problemas de taxonomia

Além das ocorréncias j& mencionadas, deparamo-nos com algumas posturas
inconsistentes e, portanto, de dificil agrupamento. Em alguns casos, a resposta do informante
é breve ou vaga demais para que possamos classifica-la, e em outros, ela € ambigua.

J& nas observagdes de aula encontramos o0s primeiros destes casos. Sentimos uma
tendéncia a querer entrever nestas respostas indicios de predisposicdo a adotar uma
abordagem intercultural, mas afirmé-lo seria prematuro. Portanto, fica a davida: em que
atitude enquadrar, por exemplo, a curiosidade do rapaz que acreditava que iria estudar sobre
os primérdios da civilizagdo britanica, periodo que ele relacionava aos celtas? Esta
declaragdo, juntamente com a postura dos quatro aprendentes que afirmaram achar
interessante conhecer mais a cultura da lingua alvo, pois j& eram professores de lingua inglesa
e desejavam ampliar seus conhecimentos, tanto pode significar um desejo de assimilagéo
parcial quanto uma postura intercultural.

Houve ainda uma aluna que falou em conhecer estratégias de conversacdo e polidez
adequadas & interacdo com estrangeiros. Segundo ela, conhecer a cultura dos falantes da
lingua alvo facilitaria para “saber como conversar com um americano no caso de um dia
encontrar com um” (caderno de notas, 29/08/2008). A atitude dessa aluna demonstra uma
predisposi¢do a assimilagdo parcial linguistico-cultural da lingua alvo, segundo a definicdo de
Byram (1998, apud MCKAY, 2002) exposta na secdo 1.3.1, visto que a aprendente visa
adquirir a competéncia necessaria para transitar entre sua cultura e aquela que ela associa a
lingua inglesa. Porém, ela também parece significar uma inclinacdo natural a direcionar-se a

proposta de estudos interculturais de que falamos na segéo 1.3.3.
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Também nos questionarios deparamo-nos com o mesmo tipo de impasse. Um exemplo
é a resposta de P1 & quarta pergunta®, na qual a resposta e a justificativa contradizem-se
quando ela afirma “Sim. Acho importante para que o aluno faga um uso mais adequado da
lingua alvo, para que ele compreenda que as prdprias escolhas linguisticas dos falantes sdo
influenciadas por aspectos culturais”. Na realidade, esta resposta também parece incoerente
com a anterior do mesmo informante, o que nos leva a questionar se ndo terd sido um
problema na formulacéo de nossa pergunta, 0 mesmo que mencionamos na pagina 71.

Ainda quanto a pergunta 4 do questionario, os professores P2 e P4 falam na absorcéo
da cultura de forma ndo explicita durante a aquisi¢do da lingua. P4 afirma que “Lingua é
apenas 1 dos artefatos de qq cultura. Ao aprendé-la ja se aprende 1 aspecto (conjunto de)
dessa cultura.”, o que parece indicar uma atitude moderada. Entretanto, em resposta a
pergunta 5, P4 enfatiza que da “gragas a Deus” porque ndo teve “aula explicita de Cultura”,
uma vez que “teria odiado”, numa demonstracdo de rejeicéo a cultura da LE ou, ao menos, de
desejo de neutralizar a lingua culturalmente. Estas respostas apontam para a mesma dire¢do
de nédo dar destague a aspectos culturais no ensino de LE, podem indicar um desejo de
neutralizar este mesmo ensino. E importante observar que acerca da tentativa de apagar tais
diferencas, Grigoletto (2003), cujas idéias expomos na se¢do 1.5.1, sugere que este tipo de
reducéo contribui para a fixagdo de representacdes estereotipadas na mente dos aprendentes.

Ao formular a quinta* e a sexta®® perguntas, esperavamos observar mais claramente as
atitudes dos informantes. No entanto, quando Al e A2 afirmam que ndo tiveram nenhuma
experiéncia positiva de aprendizagem/contato cultural, nem tampouco negativas, isto nos leva
a pensar qual sera a crenca destes informantes sobre o que vem a ser uma experiéncia cultural,

bem como, 0 que a caracteriza como positiva. Por sua vez, A5 relata como experiéncia

“! pergunta 4: Vocé considera que isto [ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua] é
desejavel?

2 pergunta 5: Enquanto aprendente de lingua de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural positiva que vocé tenha vivenciado.

“* Pergunta 6: Em seguida, relate uma experiéncia negativa.
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positiva o contato com um falante nativo de um pais do circulo interno (KACHRU, 1989,
apud MCKAY, 2002) que, da forma como é descrito (“Ja estudei com professor Canadense e
ele era muito pontual ante demais pois chegava meia hora antes sempre ...me surpreendi e
descobrir que eles sdo pontuais demais”)”, mais parece ter sido negativo e quando perguntado
sobre experiéncias negativas, afirma ndo se lembrar de nenhuma.

Outras experiéncias declaradas positivas, mas inclassificdveis em nossa analise sdo o
contato mencionado, mas ndo descrito, de A4 com americanos, bem como o relato de A3 de
uso da lingua inglesa para salvar uma vida, sem especificar a proveniéncia de seu interlocutor.

Temos ainda as experiéncias negativas narradas por A3 e A4, que tratam de situagdes
nas quais a lingua serviu de veiculo para tentativas mal sucedidas de comunicacéo envolvendo
falantes de inglés como LE. Portanto, ndo se configuram atitudes de rejeicdo nem a lingua
alvo, nem aos falantes nativos desta e nem a qualquer representacdo de cultura a ela
relacionada.

Uma informante em especial que nos coloca dificuldades para compreender qual € o
seu posicionamento é P4. Em um primeiro momento suas respostas denotam uma rejeicao a
lingua-cultura da LE. No entanto, ao limitar sua resposta & sexta pergunta ao vocéabulo “ldem”
(em referéncia a sua propria resposta a pergunta anterior), sua falta de percepcéo da existéncia
de situagdes de aprendizagem ou contato cultural, nem positivas nem negativas, parece
reforcar um j& possivel desejo de neutralizagdo da LE. De maneira analoga, o fato de que P1
também ndo responde a esta pergunta pode indicar que a informante ndo teve nenhuma
experiéncia negativa ou ndo se lembra de nenhuma. Pode ainda indicar que ela compartilha,

ainda que parcialmente, o posicionamento de P4 mencionado acima.

* Grifo nosso.
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No que diz respeito & sétima pergunta do questionario dos professores *, as respostas
de P1, P2 e P3 parecem confirmar a nogdo de representacdo de cultura de Santos (2006),
citada na sec¢éo 1.1.3, segundo a qual o esteredtipo € tomado como retrato fiel da cultura do
outro, dada a tendéncia do individuo a simplificar e reduzir uma cultura desconhecida.
Segundo P1 e P3, as visdes de seus aprendentes acerca de cultura angl6fona sdo baseadas em

estereotipos.

Retomemos agora nossa primeira pergunta de pesquisa, que € na realidade composta
por dois questionamentos: que representacdes os aprendentes tem da cultura da LE e que tipo
de atitudes tais representagdes suscitam neles. Deduzimos a partir dos resultados de nossas
analises que tanto aprendentes quanto professores estdo igualmente sujeitos a apresentar
qualquer um dos trés tipos de atitudes de que tratamos no capitulo tedrico.

Observamos que ha uma diferenca entre a representacdo declarada e a representacéo
mais subjetiva do aprendente. Talvez a explicacdo para este fendmeno resida na propria
natureza multifacetada da formacéo do individuo de que nos falam Peruchi e Coracini (2003),
abordada na sec¢do 1.1.2. Um exemplo disso € a informante A2 que fala de posi¢Ges sociais
diferentes: para responder aos questionamentos 1 a 3 ela assume o papel de professora, ao
passo que nas respostas de 5 e 6 ela se coloca no papel de aluna.

Outra hipotese pode ser levantada a partir do discurso de P2 ao responder & sétima
pergunta. Ela afirma que “dependendo do papel da na¢do no cenério social, eles [os alunos]
ficam com curiosidade ou rejeitam tal informacdo”. Esta resposta parece confirmar a idéia
proposta por Rajagopalan (2005), discutida nas secdes 1.3.1 e 1.3.2, de que a atitude do
aprendente diante de uma determinada cultura estd (a0 menos em parte) condicionada ao

status internacional da nacéo a ela relacionada.

“ Pergunta 7: Que atitudes vocé mais comumente observa seus alunos adotarem em relacéo & cultura da lingua
alvo? (exclusiva do questionario dos professores)
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3.2 REPRESENTACOES DE CULTURA NO LIVRO DIDATICO

Nossa segunda pergunta de pesquisa refere-se a quais sdo as representagdes de cultura
explicitas presentes no livro Touchstone. Nesta secdo, apresentamos a descricdo da
organizacdo e da proposta do livro, seguida do levantamento das ocorréncias identificadas,
bem como a forma na qual elas s&o apresentadas e sua distribuicdo no material. Finalizamos a

secdo tecendo algumas consideragdes sobre nossa anélise.

3.2.1 Descricao do livro

O livro didatico Touchstone, de autoria de Michael McCarthy, Jeanne MacCarten e
Helen Sandiford, é publicado pela Editora Universitaria Cambridge desde 2005. Ja na capa 0s
autores informam que sua proposta de curso baseia-se em uma pesquisa de corpus™ realizada
pela Universidade de Cambridge, que reuniu mais de 700 milhdes de palavras. Eles
esclarecem também que o foco € a lingua inglesa contemporéanea falada nos Estados Unidos
em situagdes sociais reais de comunicag&o.

O livro apresenta doze unidades, cada uma dividida em cinco sessdes: uma pagina de
abertura, na qual sdo apresentados o tema, os objetivos de aprendizagem e uma atividade de
“aquecimento”. As quatro outras sessdes que vém em seguida, denominadas li¢des (A, B, C e
D), cada qual composta de duas péginas, apresentam componentes gramaticais, vocabulério,
estratégias de conversacdo, exercicios de leitura e escrita, e atividades de compreensdo e
producao oral*®.

O livro analisado é destinado especificamente ao uso do professor, apresentando

intercaladas uma pégina do livro do aprendente e uma pagina do manual do professor

propriamente dito, contendo esclarecimentos e indicagdes passo a passo de como conduzir a

% Um banco de dados de uma determinada lingua, tanto de sua modalidade falada quando da escrita, coletados a
partir das mais variadas fontes, tais como: jornais, livros, revistas, internet, didlogos espontaneos formais e
informais, e programas de radio e televisao.

“ para maiores detalhes sobre a organizacéo das atividades no livro didético, ver como exemplo a unidade 9,
apresentada na integra no Apéndice A.
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aula. Nas paginas relativas ao manual do professor (identificadas com “T” antes do nimero)
h& um numero significativo de “notas culturais” (assim denominadas pelos autores) sobre a
adequacdo de alguns termos e de usos e costumes entre 0s americanos. Ha ainda, no manual
do professor, “notas culturais” que fornecem informacdes histérico-geogréficas ou turisticas
sobre algumas fotos de paisagens de paises ndo-agléfonos.

E oportuno notar que o livro do aprendente nio contém tais notas. Além disso, a
distribuicdo das notas ndo € uniforme, sendo sua ocorréncia maior nas unidades iniciais,

decrescendo pelo meio até se tornarem escassas ao fim do livro.

3.2.2 Representagdes de cultura

Embora nem na capa do livro, nem no capitulo relativo a introducdo da proposta
pedagogica, a palavra cultura seja explicitamente mencionada, o manual do professor contém
cerca de quarenta notas explicativas denominadas pelos autores como culturais. O contetido

de que tratam estas notas pode ser observado na Tabela 1 abaixo.



Tabela 1: Notas Culturais - Touchstone vol 1, Teacher’s Edition (2005)
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Adequacéo de uso de
palavras ou expressdes
formais e informais

Aspectos
cinésicos
(Gestos)

Frequéncia com
a qual uma
palavra ocorre

Usos e costumes

InformacGes
turisticas e
geograficas sobre
0s EUA

InformacGes sobre outros
paises

Diversos

o Cumprimentos e
despedidas T-1
e Yes — yeah T-9

o aperto de maos
T-2
e aceno de mao

‘l‘JAnIiIdage lt = e pronome de T-3
about you tratamento T-4a
o apelidos T-4b
e Nome do meio T-7
Unidade 2
“In class”
o Denominacdes para Actor — actor | e Celebridades na
Uni mae, pai, avd e avd T- ou actress T- | tevé T-22
nidade 3

“Favorite people

26

21

o Demonstracéo de
interesse — really
T-29

Unidade 4 Consulta a
“Everyday life” hordscopos T-42
Unidade 5 Hate e love — coisas x
“Free time” pessoas T-47

Habito dos e Mall of America | e Stanley Park (Canada)
Unidade 6 adolescentes de e Yankee Stadium | T-53a
“Neighborhoods” visitar shoppings oJ. Paul Getty

T-53b Museum T-53a
Unidade 7 O clima no estado “In some countries (i.g., Significado da

“Out and about”

da Califérnia T-66

Great Britain), soccer is
called football” T-65

palavraCup T-
71

Dollars e cents

SituagBes em que se

Unidade 8
“ L -8 T-79 ode barganhar T-
Shopping gz 9
e US. ¢ Ponte Golden e Sidney Harbour bridge
Unidade 9 e American Gate (San (Australia)
“A wide world” e UK T-89 Francisco) e Pelourinho (Brasil)

e Japanese tea

o Torre Eiffel (Franga)
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garden (San
Francisco) T-92

e Grand Palace (Tailandia)
e Piramides (México) T-
85

e Palacio de Buckingham
(UK)

o Torre de Londres

o Mercado de peixe de
Tsuiji (Japéo)

o Shopping Ginza (Japéo)
o Coliseu (Roma)

¢ Basilica de Sao Pedro
(Roma)

o Spanish Steps (Roma)
T-92

Unidade 10
“Busy lives”

Unidade 11 Animais de
“Looking back” estimagdo T-107

Unidade 12

“Fabulous food”
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Contrastando com o grande niumero de notas culturais, a ocorréncia de representacdes

explicitas de cultura nas li¢des do livro do aprendente é escassa, como podemos observar na

Tabela 2, logo abaixo.

Tabela 2: Representagdes de cultura nas licdes - Touchstone vol 1, Teacher’s Edition

(2005)
Ll iEI50Es Informacdes
Habitos de vida turisticas de P .
. turisticas de outros Outras linguas
dos americanos pontos dos paises
EUA

Unidade 1
“All about you”
Unidade 2
“In class”
Unidade 3

“Favorite people”

Unidade 4
“Everyday life”

e Tempo
dispendido  em
descanso Pg. 40

o Habitos tipicos
dos adolescentes.
Pg. 41

Unidade 5
“Free time”

Unidade 6
“Neighborhoods”

Unidade 7
“Out and about”

Compras na ltalia,

Unidade 8 no Japéo, no
“Shopping” Canada e no
Marrocos. Pg. 82
o Coisas para se | e Pratos tipicos de 8 | e Significado de
fazer em Nova | paises Pg. 89 uma palavra Pg.
York Pg. 86 o Conhecimentos 90
Unidade 9 e Guia de gerais Pg. 91 ¢ Origem de
“A wide world” turismo de San | e Guia de turismo | palavras. Pg. 91
Francisco Pg. de 4 cidades. Pg. 92
92
Unidade 10
“Busy lives”
Unidade 11
“Looking back”
Unidade 12

“Fabulous food”
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Uma vez que este livro foi desenvolvido para estudantes de inglés como LE
espalhados em todo o mundo, ndo € de estranhar a presenca de um grande nimero de
personagens nas licbes cuja aparéncia e nomes denotam origens nacionais e/ou étnicas
diversas, possivelmente com a intencdo de causar empatia e fomentar a motivacdo dos
aprendentes. Um bom exemplo disto aparece na licdo A da unidade 4*’, conforme vemos

abaixo.

Fig. 5: Personagens multi-étnicos no livro Touchstone, unidade 4.

Lessondl iy the morning

What's a typical morning like in your home?
f - ’; . 3

! i

““Well, I'm pretty busy. I get up early. | check my
e-mail, and | listen to the radio. Then | study.”’

“oh, I don't like mornings. Our house is
¢ so noisy. My sister watches TV, and my
— - brother plays games on the computer.”’

Amanda Sanchez

W AlexStern

““It’s crazy. We get up late, so | eat
breakfast in the car. My husband
doesn’t have breakfast — he drives.”?

1 Getting started
Fonte: McCarthy, MacCarten, e Sandiford (2005, p. 34)

““Well, | have breakfast, and my wife has
coffee. We both read the newspaper.
We're pretty quiet. We don't talk a lot.””

Nesta atividade vemos quatro fotos, sendo que em uma vemos um homem sozinho e
as outras trés retratando familias de diferentes paises em uma mesma situacéo, realizando

atividades rotineiras do horario da manha. Observamos, no entanto, que embora tais

47 Pagina 34 do livro do aprendente.
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“estrangeiros” estejam representados no livro, suas culturas de origem ndo sdo abordadas
explicitamente. As personagens simplesmente ndo demonstram qualquer tipo de
estranhamento intercultural, ao contrario, parecem totalmente ajustadasao modo de vida
americano tal qual é representado nas licdes. Ora, tal forma de representar as personagens
estrangeiras nos remete diretamente & idéia de pasteurizacdo linguistico-cultural que
emprestamos de Rajagopalan (2003), na se¢do 1.3.2, referente a rejeicdo a difusdo linguistico-
cultural do inglés como LE. Nesse sentido, no material estudado o personagem “estrangeiro”
adota a cultura do pais hospedeiro sem confronté-la, questiona-la ou sequer refletir sobre ela.

Ressalte-se que a auto-descricdo presente no capitulo introdutério do manual
Touchstone — material informado por corpus de lingua inglesa falada nos Estados Unidos —
leva-nos a crer inicialmente de que se trata de material representando a cultura da lingua alvo,
segundo a definicdo de Cortazzi e Jim (1999, apud MCKAY, 2002) presente na se¢do 1.5.1.
Porém, dado o j& mencionado elevado nimero de personagens de origens étnico-culturais
diversas, talvez fosse mais apropriado classificar este manual como um material que
representa a lingua alvo em contexto internacional.

Além disto, as poucas representaces de outros paises restringem-se principalmente a
algumas fotos de pontos turisticos e de pratos tipicos, contribuindo para a constitui¢cdo de um
efeito de sentido segundo o qual o exotismo da paisagem e da alimentacdo é tudo o que os
outros paises tém a oferecer que seja digno de atencdo. Assim, essas representagdes dos
outros se mostram altamente reduzidas, estereotipadas, conforme vimos na segdo 1.1.3,
referente & diferenca entre cultura e representacéo de cultura.

As fotos mencionadas acima ocorrem em geral na pégina de abertura das unidades e
tém por objetivo provocar a pratica de producdo oral dos aprendentes acerca de um
determinado assunto que continuard a ser explorado ao longo das licbes. Embora haja no

manual do professor “notas culturais” contendo algumas informaces historico-geograficas ou
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turisticas sobre a foto mostrada, o acesso do aprendente a estas informagdes é regulado pela
decisdo do professor. As demais representacdes de outros paises ocorrem na forma de quatro

pequenos exercicios de leitura onde sdo relatadas mais algumas informagcdes turisticas.

3.2.2.1 Cultura americana

O livro, como ja dito anteriormente, focaliza a lingua inglesa falada nos Estados
Unidos, assim, nada mais natural que seja esta a cultura mais representada ao longo das
licoes. S&o 21 as referéncias diretas presentes nas “notas culturais”, sendo 12 abrangendo
aspectos pragmaticos conversacionais (adequacéo e ocorréncia de palavras e gestos), 6 acerca
de usos e costumes, e 3 contendo informagdes turisticas e geogréficas.

No que toca as representacdes explicitas presentes nas paginas destinadas aos
aprendentes a ocorréncia é bem mais limitada. H& apenas 4 referéncias diretas a cultura
americana, sendo 2 sobre hébitos da vida tipicos do povo americano (ver Tabela 2) e 2 sobre

informagdes turisticas de cidades dos Estados Unidos.

3.2.2.2 Culturas de outros paises

As representacdes explicitas de culturas de outros paises estdo presentes em 4 “notas
culturais”. Destas, todas sdo referentes a pontos turisticos de paises representados em fotos
presentes nas paginas destinadas aos aprendentes. Duas das notas referem-se a paises
angléfonos, enquanto que as outras duas, ao tratar de pontos turisticos de grande visitacdo,
envolvem paises angl6fonos e ndo-angl6fonos.

Nas paginas destinadas aos aprendentes, ha 6 referéncias diretas a cultura, sendo 5 na
unidade nove (anexo B), que se refere a conhecimentos gerais acerca de viagens a outros
paises, a maioria ndo-angl6fonos. A (nica ocorréncia fora desta unidade localiza-se na pagina

82 e é referente a centros de compras de quatro diferentes paises, trés deles ndo-angl6fonos.
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Como pode ser observado na Tabela 1, hd uma Unica ocorréncia de representacdo
direta de cultura brasileira, a qual se refere a um aspecto geografico. A péagina 85 do livro
destinada aos aprendentes, que corresponde a pagina inicial da unidade 9, apresenta cinco
fotos com legendas identificando pontos turisticos de diferentes cidades, dentre as quais se
encontra o Pelourinho (Salvador-BA). A informagéo sobre os referidos locais consta apenas
nas “notas culturais” na pagina T-85 do manual do professor.

Ha ainda uma representacdo indireta que ocorre na pégina 65 destinada aos
aprendentes. Trata-se da pégina de abertura da unidade 7, a qual trata de esportes, e na qual
consta uma foto de jogadores de futebol na qual se pode facilmente identificar alguns com o
uniforme da selecdo brasileira. Curiosamente, a nota cultural na pagina T-65 do manual do
professor referente a esta foto, trata do nome do esporte, exemplificando como ele é

denominado na Gra-Bretanha.

A resposta a nossa segunda pergunta de pesquisa, referente as representagdes de
cultura apresentadas no referido livro chama-nos a atengéo para a discrepancia na frequéncia
em que ocorrem notas culturais no manual do professor e atividades focalizando
especificamente cultura no livro do aprendente: as notas culturais aparecem em 9 de 12
unidades, enquanto que o livro apresenta ocorréncias em somente 3 de 12 unidades no
exemplar do aprendente. Ndo temos dados suficientes e nem é nosso objetivo discutir o
motivo para esta discrepancia, mas interessa-nos aqui as consequéncias que ela pode
provocar.

No que diz respeito ao livro do aprendente, acreditamos que este baixo nimero de
ocorréncias, a maioria centrada em informagBes turisticas, pode reforcar o efeito de

pausterizacdo cultural de que nos fala Rajagopalan (2003), o qual pode influenciar a

motivacdo de formas variadas. Por um lado a presenca de personagens multi-étnicos pode, por
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meio de um processo de identificacdo pessoal, aumentar-lhes a vontade de aprender. Por
outro, a auséncia de discussdo sobre como esses estrangeiros representados no livro se sentem
em relagdo a cultura na qual estdo sendo imersos pode levar a uma sensagdo de inadequagdo
de alguns aprendentes, abalando sua auto-estima e, consequentemente, sua motivagdo para
continuar o processo de aquisicdo da LE. O estranhamento que aprendentes iniciantes tém do
processo de aprendizagem encontra-se ausente nos personagens do livro.

Percebemos que este material ndo fornece explicitamente ao professor muitas
oportunidades para discutir em classe cultura em sentido mais amplo, uma vez que a maior
parte das notas culturais limita-se a informacgdes turisticas e alguns aspectos de pragmaética
linguistica apresentados de forma normativa. Além disso, uma vez que o livro do aprendente
ndo contém as mesmas notas, fica a critério do professor apresentar ou ndo a turma o
contetdo das mesmas. Ainda assim, enfatizamos que o professor tem a alternativa de utilizar
estas notas, bem como as atividades contidas no livro do aprendente, para levantar breves

discussoes de carater intercultural.

3.3 REPRESENTAGOES DE CULTURA E MOTIVAGAO

A terceira pergunta de pesquisa que guiou nosso trabalho foi observar a extensdo com
que as representacGes mais ou menos explicitas de cultura presentes no livro didatico afetam a
motivacdo dos aprendentes.

Para tentar responder a este questionamento, fez-se necessario investigar inicialmente
até que ponto os usuarios do livro estavam conscientes da existéncia de elementos culturais

neste material. Fizemos esta verificagdo por meio da Gltima pergunta dos questionarios*, que

48 Questionario dos Aprendentes, pergunta 7: O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio
nas disciplinas Compreensdo e Producdo em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em
foco a questdo cultural? Caso positivo, de que maneira essas insercdes de aspectos culturais lhe foram
apresentadas?
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na realidade encerra duas questdes: a presenca de elementos culturais no livro e, em caso
positivo, de que forma 0s mesmos sdo abordados em sala.

Quanto a primeira questdo, observamos que dentre os aprendentes, a maioria (Al, A3
e A5) confirma a presenca da questdo cultural no livro. Somente A2 afirma ndo reconhecer
elementos culturais no manual. A4, por razdo que desconhecemos, ndo respondeu a esta
pergunta. Entre os professores apenas P1 e P3 confirmam explicitamente a presenca do
componente cultural, sendo que P1 inclusive menciona “no livro encontramos uma série de
notas culturais”. Embora P2 e P4 ndo tenham respondido, o fato de passarem diretamente a
segunda questdo, nos permite inferir que ambos também confirmam a presenca do referido
componente.

J& quanto a segunda questdo, as respostas sdo mais dispares. O aprendente Al afirma
que tais aspectos séo tratados rapidamente uma vez que ndo era este o foco da atividade,
enquanto que A2 comenta sobre o livro, mas ndo sobre o tratamento dado ao mesmo pelo
professor. Por sua vez, A3 afirma que seu professor promovia uma comparagdo entre as
culturas da lingua materna e a da lingua alvo. A4 ndo respondeu e a resposta de A5 ndo é
clara.

A partir das respostas dos aprendentes, podemos deduzir que poucos S&0 0s
professores que tratam explicitamente de questdes culturais no decurso das aulas de LE. Uma
possivel explicacdo para este fato pode ser atribuida a curta duracdo do tempo de aula em
relacdo a extensdo do conteido programatico que precisa ser cumprido durante o semestre.
Pode ser ainda que estes professores ndo tenham consciéncia da importancia dos estudos
culturais na formagdo de seus aprendentes, uma vez que os estes estudos ndo faziam parte da
grade curricular do curso a época em que eles cursaram a graduagdo. Uma terceira hipdtese é

que, com a inclusdo da disciplina especifica Culturas Angl6fonas na grade em vigor, 0s

Questionario dos Professores, pergunta 8: O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas
disciplinas Compreensdo e Produgdo em Inglés (CPlIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a
questdo cultural? Caso positivo, de que maneira vocé apresenta tais questdes a seus alunos?
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professores das demais disciplinas considerem que tratar deste assunto simplesmente néo seja
sua responsabilidade.

Entretanto, as respostas dos professores & mesma questdo, a excecdo de P4, diferem
muito das dos aprendentes. Por um lado, P4 faz uma critica ao papel do livro didatico que,
segundo ela, “sd esse material tem sido a fonte da qual a graduacéo tem bebido”, e afirma que
de elementos culturais focaliza tdo somente a “etiqueta linguistica mesmo”. Por outro lado,
ambos P1 e P2 demonstram abordar o assunto diretamente ao afirmar que procuram promover
comparacoes entre a cultura da lingua materna e a da lingua alvo, bem como utilizam trechos
de filme e musicas para ilustrar determinados aspectos de cultura relacionados a lingua alvo.
Além disso, P3 em sua resposta discorre sobre a natureza multifacetada da cultura de falantes
de uma mesma lingua. O discurso desta ultima informante em especial aponta na direcéo do
fomento & discussdo sobre esse assunto e a criacdo de um espaco transcultural em sala, o que

se coaduna com as idéias apresentadas na se¢do 1.5.1 de Cox e Assis-Peterson (2007).

Voltando a nossa terceira pergunta de pesquisa, inferimos que de modo geral tanto
professores quanto aprendentes sdo conscientes da presenca do elemento cultural no livro.
Entretanto, em funcéo de limitagdes na coleta de dados, os resultados foram inconclusivos no
que tange ao modo como estas representacdes mais ou menos explicitas especificamente no
livro didatico afetam a motivacdo dos aprendentes.

Entretanto, ressaltamos que nos testes escritos dos aprendentes encontramos dados

relevantes sobre a visdo dos aprendentes acerca da relagéo entre cultura e motivagé&o.

Como exposto na se¢do 2.5.2, aplicamos testes escritos individuais ao fim do semestre
como um dos instrumentos de avaliacdo da disciplina Culturas Angl6fonas, dos quais

escolhemos 5 para ilustrar a relacdo entre ensino de cultura e motivagdo. Salientamos que
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embora apresentemos abaixo todas as transcricdes em lingua portuguesa, dois deles foram

redigidos originalmente em portugués e os demais em inglés.

Testes escritos dos participantes: excertos sobre motivagao*

Informante

Resposta

T1

“Para Tang lingua é cultura e este é o motivo para professores de lingua terem
liberdade de incluir muita cultura quando eles ensinam a lingua estrangeira. Portanto, a
lingua precisa ser integrativa e instrumental e Tang diz que ‘ela ndo pode nunca ser
divorciada da cultura que a produziu e do povo que a fala ao redor do mundo’. Entéo,

o trabalho do professor é incluir cultura na sala de aula”.*

T2

“Através dos textos lidos e das aulas ministradas podemos observar a importancia de
ensinar aos alunos ndo s6 o idioma proposto em LEs, como também toda a carga
cultural referente ao mesmo. Pois segundo Brown ‘O aprendente a adquirir a lingua
enquanto emergem a si mesmos em toda a cultura da lingua’®. E esta integracéo
entre linguagem e cultura deve ser enfatizada pelo professor de lingua estrangeira
fazendo com que o aluno se interesse ndo sé pelo idioma, mas também por toda
parte cultural”.

“Trabalhar com a questdo cultural no ensino de linguas estrangeiras é importante
porque o aluno se sentira imerso no estudo do novo idioma e uma vez que isso
aconteca 0 mesmo podera ter uma motivagdo a mais no estudo do novo idioma.
(...) O aluno podera fazer analises de coisas boas que o entendimento da nova cultura

pode trazer para o seu cotidiano”.

T3

“Enquanto professores nds devemos dar aos aspectos culturais o valor que isto merece.
E isto vale muito. Promover os interesses de nossos alunos na cultura da qual eles
estdo adquirindo a lingua pode ser positivo de varias maneiras; pode funcionar como
um ponto de partida para o sucesso no processo de aprendizagem. Desnecessario dizer
gue a maior decisdo pertence aos alunos se eles irdo aceitar ou declinar qualquer
informac&o, ou comportamento da cultura na qual eles estdo sendo imersos.”

“(...) o seu processo de aprendizagem pode ser mais prazeroso se vocé considerar

0 aspecto cultural do pais muito, mas, vocé, necessariamente, ndo precisa recusar

* Grifos nossos.

“ Do original: “To Tang language is culture and this is the motivation to teachers of language to have freedom to
include many culture when they teach the foreign language. Therefore, language needs to be integrative and
instrumental and Tang said that ‘It can never be divorced from the culture that produced it and the people who
speak it halfway across the world’. So, the job of the teacher is to include culture in the classroom”. (T1)

% Do original: “Learner to acquire the language while immersing themselves into the whole culture of the
language” (BROWN, apud T2).
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sua prdpria cultura para aprender outra lingua; ao contrario, entrar em contato

com outras culturas, conhecendo toda a historia por tras delas pode levar vocé a

valorizar a sua propria”.>

“(...) percebemos a importancia da cultura no ensino e aprendizagem de lingua
T4 estrangeira, pois através da cultura podemos ter diferentes visées de mundo, de
significados e valores. Também ndo podemos deixar de citar o papel da cultura

como instrumento de motivacado para o ensino de lingua estrangeira”.

“De acordo com Ramona Tang, lingua e cultura estdo ligados inextricavelmente.
Pessoalmente, eu concordo com este ponto de vista. A cultura funciona com um
fator motivador quando alguém estuda uma lingua. Isto explica porque tantas
T5 pessoas estdo interessadas em aprender inglés atualmente. Alguns podem dizer
corretamente que tal motivacédo é devida ao fato de que os Estados Unidos da América
tomaram o controle econdmico sobre o mundo. Portanto, é essencial para eles espalhar

sua cultura como um modo de manipular e promover sua nagéo também”.>?

A resposta de T1 centraliza a discusséo no papel do professor, tanto em sua autonomia
para montar a agenda de ensino quanto a sua quase obrigatoriedade em tratar de aspectos
culturais. No segundo periodo do pardgrafo aparentemente a aprendente confundiu-se ao
omitir o termo “motivacdo” e empregando “lingua” na posicdo errada. Ainda assim, podemos
inferir que ela reconhece a importancia da motivagéo no processo de aquisigdo da LE.

Por sua vez, T2 discute de forma mais explicita como o elemento cultural pode tornar-
se um fator motivacional a mais para os aprendentes, bem como o enriquecimento que tal
estudo pode trazer para 0s mesmos. Ela enfatiza também que o professor deve tornar explicita

a relagdo entre lingua e cultura.

% Do original: “As teachers we must give the cultural aspects the value it deserves. And it values a lot. Raising
our students” interests in the culture they acquiring the language from can be positive in so many ways; it may
function as a leading point for success in learning process. Needless to say that the biggest decision belongs to
students if they are going to accept or decline any information, or behavior from the culture they are being
immerse to”. (T3)

%2 Do original: “According to Ramona Tang language and culture are inextricably linked. Personally, | agree
with this point of view. Culture works as a motivating factor when someone studies a language. This explains
partially why so many people are interested in learning English nowadays. Some may correctly say that such
motivation is also due to the fact that the United States of America have gotten the economic control over the
world. Therefore, it is essential for them to spread their culture as a way of manipulation and promoting their
nation as well”. (T5)
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Quanto a T3, apesar de em nenhum momento usar o termo “motivacéo”, ele sinaliza
referir-se a esta idéia quando fala em “promover os interesses” e na dimenséo “prazerosa” que
a inclusdo de aspectos culturais pode trazer & aprendizagem de linguas. Em seu discurso
transparece também um posicionamento favoravel a abordagem intercultural em consonéancia
com as idéias defendidas na se¢do 1.3.3 por Rajagopalan (2003).

J& T4 menciona culturas como formas de compreender o mundo, postura que se
coaduna a proposta pelo antrop6logo Scheider (1969, apud LARAIA, 2007), citada na sec¢éo
1.1.1. Por ultimo, T5, assim como os demais informantes, enfatiza a influéncia que aspectos

culturais podem ter sobre a motivacgéo dos aprendentes.

Retomando a terceira pergunta de pesquisa, observamos que ha um certo descompasso
entre as representagdes pessoais explicitadas pelos aprendentes em suas respostas ao
questionario e as respostas mais elaboradas redigidas nos testes da disciplina. E provavel que
isto decorra do préprio contexto situacional da coleta de dados.

Uma das hipdteses que podemos levantar para explicar este descompasso € a diferenca
de papel social desempenhado pelos informantes nas duas situagdes. Ao responder o
questiondrio os sujeitos ndo estavam sendo avaliados, além de estarem protegidos pelo
anonimato. J4, ao redigir os testes, é possivel que eles tenham sentido-se impelidos a
descrever as teorias que estudaram ao longo do semestre, as quais é socialmente esperado que
eles tenham absorvido e passado a compartilhar, por acreditariam ser este o0 viés que mais
agradaria a professora e que, consequentemente, garantiria boas notas.

Uma segunda hipdtese seria uma mudanca real em suas crencas. Ao responder 0s
questiondrios eles deixam entrever as crengas que trouxeram consigo antes de terem acesso a
um estudo dirigido sobre o assunto. Ja na ocasido dos testes, apds estudarem por um semestre

sobre teorias acerca do que é cultura e sua importancia no processo de ensino e aprendizagem
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de LE, bem como ap0s as discussdes nas quais procuramos trazer suas crengas e atitudes, é
possivel que os informantes as tenham reformulado total ou parcialmente. Desta maneira,
vislumbramos que alguns deles podem ter passado a compartilhar uma atitude mais moderada,
decidindo por nem assimilar e nem rejeitar a cultura do outro, mas por empreender uma busca
pelo caminho do meio, isto €, por uma abordagem intercultural.

A julgar pelo discurso dos aprendentes veiculado nos testes escritos, concluimos que o
estudo de elementos culturais pode sim influenciar seu nivel de motivacdo para engajar-se ou
prosseguir nos estudos da LE. Se esta influéncia se d& de forma positiva ou negativa depende
da forma como se da seu contato com tais elementos, no que o professor no papel de

mediador parece ter fundamental importancia.
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CONCLUSAO

Iniciamos esta pesquisa com o propoésito de investigar a relacéo entre representacdes
de cultura e motivagdo no processo de aquisi¢cdo da LE. Elegemos como sujeitos de pesquisa
o0s graduandos do curso de Letras, habilitacdo em lingua inglesa, da UFPA dada sua posic¢éo
de futuros docentes desta LE. Neste cenério, procuramos identificar que tipos de
representacdes da cultura da LE os aprendentes trazem consigo para a sala de aula, bem como,
0s que estdo presentes no livro didatico, e se de alguma maneira isto afeta sua motivacdo para
dar seguimento a seus estudos.

Ressaltamos o foco no livro didético deveu-se ao papel que este desempenha tanto
como apoio ao ensino de componentes linguisticos, quanto como meio de contato com
representacdes culturais selecionadas, consciente ou inconscientemente, pelo autor que o
escreveu. Por meio da andlise critica deste material, juntamente com a reflexdo a respeito da
abordagem intercultural no ensino de linguas, que realizamos no capitulo tedrico, comparada
aos resultados de nossas analises, esperamos dar uma pequena contribuicdo para a melhoria

do ensino de inglés como lingua estrangeira, sobretudo a nivel de graduacéo.

Quanto as perguntas de pesquisa que explicitam nossa inquietacdo inicial, ressaltamos
que alguns dos resultados foram dentro do esperado e outros nos surpreenderam.

Nossa primeira pergunta, investigamos os tipos mais frequentes de atitudes em relacdo
a representacdes de cultura relacionadas a lingua alvo entre os aprendentes. Observamos
ocorréncias claramente identificAveis tanto de atitudes de assimilagdo parcial, quanto de
rejeicdo e, ainda, de posturas moderadas, tanto no grupo de professores quanto no de alunos.
Em ambos os grupos também encontramos atitudes ambiguas, as quais podem ter relacdo com

a diferenca de papéis exercidos pelos informantes em diferentes situa¢fes sociais.
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Quanto & nossa segunda pergunta de pesquisa se referia & presenca de representacoes
de cultura no livro didatico Touchstone. Em nossa anélise observamos um relevante nimero
de ocorréncias de representacfes explicitas no manual do professor sob a forma de notas
explicativas. J& no livro do aprendente, o nimero de ocorréncias € bem menor e toma a forma
de fotos legendadas ou de pequenos textos. Em ambos os casos, a maioria das representagdes
consiste em informac6es sobre pontos turisticos. ldentificamos também outras representacoes,
menos explicitas, que parecem estar ali para causar um efeito de neutralizacdo da cultura da
LE, na tentativa de torna-la um produto de consumo de mais facil divulgacéo.

Por fim, chegamos & terceira pergunta de pesquisa, que trata mais diretamente de
nosso objetivo inicial, a extensdo com que as representacdes mais ou menos explicitas de
cultura presentes no livro didatico afetam a motivacdo dos aprendentes. Concluimos que a
maioria dos informantes tem uma percepgdo clara da existéncia de aspectos culturais no
material em questdo. Porém, em fungdo das limitagGes na coleta de dados, jA& mencionada, o0s
resultados quanto & relacdo entre tais representacdes e a motivacdo dos aprendentes foram

insuficientes para a analise.

Apesar de que, dada a exiguidade dos dados coletados, nosso objetivo foi sé
parcialmente alcancado, fomos surpreendidas pelo surgimento da oportunidade de observar
um relevante fendmeno correlato. Por meio dos testes de fim de semestre, pudemos verificar o
ponto de vista de alguns aprendentes acerca da relagéo entre cultura e motivagéo no ensino de

LE. Aparentemente, também aqui a influéncia dos papéis sociais imediatos se faz presente.

Ressaltamos que dadas as limitagBes deste trabalho, nossas conclusdes devem ser
tomadas td0 somente como sugestivas. Portanto, pesquisas futuras com maior abrangéncia

podem vir a confirmar ou refutar nossas conclusfes. Destacamos que se 0S questionarios
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tivessem sido complementados por entrevistas, algumas contradicGes, tais como explicitadas
ao comentar as atitudes de dificil classificacdo de aprendentes e professores, poderiam ter sido
dirimidas. Além disso, seria necessdrio pensar em instrumentos para verificar mais
diretamente a existéncia da relagéo entre motivagdo e representacéo de cultura no que tange
especificamente o livro didatico.

Dada a relacdo préxima entre motivacdo e autonomia na aprendizagem, avistamos
também a possibilidade de realizacdo de uma pesquisa mais abrangente como caminho de
desenvolvimento para nossos achados. Nesta proposta, o pesquisador procuraria investigar
além da relagdo entre cultura e motivagdo, se a autonomia do aprendente, sobretudo a
autonomia de escolha de que falam Ddrnyei e Otto (1998), pode ser afetada pelo tratamento

dado pelo professor e/ou pelo livro didatico ao elemento cultural.
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APENDICE A

QUESTIONARIOS DOS APRENDENTES

QUESTIONARIO - ALUNOS DE CULTURAS ANGLOFONAS

Informante n°: A ___.Idade: 25 Sexo: )OM ( )F
Leciona? ( )Ndo () Sim. Ha quanto tempo? j om0

1. O gue vocé entende por cultura? i
aéLac._Fum__éte rua o b Qs o1

2. O que vogé entende por “cultura angléfona™?
Mﬂnﬁa@m& ) A

E possivel ensinar/aprender inglés ens/aprende cultura desta lingua?
o 1" poivel - nals 4 iy %.

Y1 Z
o
4. Vocé considera que isto ¢ desejavel? Justifique.

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato

cultural posz i 2 que vocé tenha vivenciado.

6. Em seguida, relate uma experiéncia negativa.

-~ , A i

7. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio ¢ Produgio
em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questio cultural? Caso positivo,
de que ira essas inser¢Ses de aspectos culturais lhe foram apresentadas?

D jona VNG AL J200 plo O MMA
p, - g - 5

7,
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QUESTIONARIO — ALUNOS DE CULTURAS ANGLOFONAS

Informante n°: 2 .Idade: 23 .Sexo:( )M 0OF

Leciona? ( )Ndo () Sim. Ha quanto tempo?

1. O que vocé entende por o9 ura?

E possvel ensinar/aprender  inglés cultura  desta lingua?

psinar/aprender
I

U p

4. Vocé considera que isto é desejavel? Justlﬁque :

L
P A 1, N 0N A' /\ JUAL .i‘, ‘!' YO 0"!"‘ M .A‘
doon, il votse o mersoBeudiimg’ o mmvm “.
Maxs Ve opupota .0’ UL CUPINA L) AAALOX NG OO N JAM AN -
I (

‘ ' nan bo "'o ol

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato
cultural positiva que vocg tenha vivenciade.
- s

'QA 8. A ;.QA

J
A
Ao

6. Em seguida, relate uma experiéncia negativa.

7' 2.8%
U

7. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio ¢ Produgio
em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questio cultural" Caso positivo,
: essas mse qocs de ascctos culturms he foram apresentadas"
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QUESTIONARIO — ALUNOS DE CULTURAS ANGLOFONAS

Informante n°: AS . Idade: 50_ Sexo: (>(M () E

Leciona? ( ) Nio 3)(1 Sim. Ha quanto tempo? 2 O

1. O que vocé entende  por cultura? ]
hio L :i,\'/{“kn/. Lu:"ll;;(/ﬂ}'\ ) n frayoe 2 An nAL-LT..}.‘ L;m. Id‘q

e

2.0 ql(e vocé entende po]' “cultura angléfona’

( %Mx_ 2 MA')/ZLO-/Z/:/LO &_ﬁu@eﬂ%&f.ﬁw > ,'g&;ﬁm =ik

pqs ivel cnsmar/aprender inglés sem ensi a.r/aprender a cultura ) desta | lmgua"

macCdo e na0.

& considera que isto é desejavel? Justlfiquc y
: :ég F&“ E]z ;afff Aa Qé‘%}}]éé? 2
M) Conteudg Q A LA M

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato

cultural positiva que vocé tenha vivgncia A o ot o
L O _Wneu ol @ ada fando 10 Jo) imesn -
vo boA21040 0w JnQue. e o Ausenhhedlio o qmm’{,we ue:
nny ".' "

"A/vm.\l). gma b .,u._' P Qi mm(,.f,.h e A mrw
' lolon f\';'\m . lxi/o{'o

; IM = {L'L‘t‘ a AmﬂAm Q.

seguida, relate uma experiéncia negativa.

niQQumido de aaaimbva amd J |
“ff /rul‘kh/v‘ 4/31.’)'1& dpaec les DI VY.%Y/) f)u o LA1a 2

mq‘iu N ;lmj().’nmqu/]u_ .{?.Myfia LLPA f/‘lemwrg :.ZM&J!

7. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio ¢ Produgio
em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questio cultura]" Caso positivo,
de que mane:ra essas msergﬁes de aspectos ulturais lhe foram apresentadas?

7,

mgl v Q Q2 ,. ‘}//)l‘pg_

MWma' g .
T s S Y A
¥ A v ol | W i




QUESTIONARIO — ALUNOS DE CULTURAS ANGLOFONAS

Informante n°: Ai“, . Idade: .Sexo: ( )M ()F
Leciona? ( )Nio (X) Sim. Ha quanto tempo? 9 Qo)

1. O que vocé entende por cultura? e ; ! ; !

3. E possivel ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua?
4. Vocé considera que isto ¢ desejavel? Justifique.

3 Poin o suan_feamnos_clo oo pe pentin main moti-
vode A an__ o ' adiema -

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato

cultural positiva que vocé tenha vivenciado.
oadlta ae AV AR o comindcaren QAek.

6. Em seguida, relate uma experiéncia negativa.

o &42/_1,_} B cugy AL o
%4&\ A N O

7. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio ¢ Produgio
em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questdio cultural? Caso positivo,
de que maneira essas inser¢des de aspectos culturais lhe foram apresentadas? :

105
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QUESTIONARIO - ALUNOS DE CULTURAS ANGLOFONAS

Informante n°: A_B .Idade: 20 .Sexo:( )M (X)F
Leciona? (X ) Nao ( ) Sim. Ha quanto tempo?

1. O que voce entende por cultura?

R: Esta pergunta parece mais como se eu tirasse um conceito do que é cultura. Para mim, cultura estar
em nosso didrio ¢ ndo podemos nos separar dela, como se fosse uma condigfio ndo sendo uma
obrigagdo, mas algo que fosse necessario para marcar a identidade de nos.

2. O que vocé entende por “cultura angléfona”?
R: Culturas anglofonas para mim é um estudo relacionado a culturas dos paises norte americanos.

3. E possivel ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua?
R: Nio.

4. Voce considera que isto ¢ desejavel? Justifique.
R: Sim. Vejo que ¢ uma necessidade por justamente compreender outras pessoas de outra lingua.

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural positiva que voceé tenha vivenciado.

R: Ji estudei com professor Canadense ¢ ele era muito pontual ante demais pois chegava meia hora
antes sempre ..me surpreendi ¢ descobrir que eles siio pontuais até demais.

6. Em seguida, relate uma experiéncia negativa.
R:Que me lembre nio tenho.

7. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensao
e Producio em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questio
cultural? Caso positivo, de que maneira essas insercdes de aspectos culturais lhe foram
apresentadas?

Sim, como , por exemplo, comentar sobre seu pais ¢ algo desse tipo eles acabam colocando a cultura
dos paises que falam inglés .
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APENDICE B

QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES

QUESTIONARIO — PROFESSORES DO CURSO DE LETRAS

Informante n°: P i- . Idade: Q i .Sexo: ( )M GJF
Leciona ha quanto tempo? 3 gy

1. O que vocé entende por cultura? 5 "
Sco toder &0 Afdbiten %W&W,,W‘(&Mﬂeﬂa,am
de u-m povo. . .

2. O que vocé entende por “cultura angléfona”?

o coryurito & coslimes o aspector nelocionade oo
v L&MWMWMW

3 TR posswel ensinar/aprender _ inglés  sem ensmar/aprender a , cultura  desta  lingua?
Néo . € _0 emscno da Am 1524 den poues

4. Voce considera que isto & desejavel? Jus ﬁque
LA 4471{101 o qvtl o aluno —;am L B0 7y
- Jro |, poo e e& E

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato cultural
posmva que vocé tenha vivenciado. :

Ve hi opvt/wrmfadc de v ples BUA 2 fer wuom cenfato

mGus et Com Ta uA Cfu/za y7 7 ; D IR VP a2 790 D
Y UAA 4.3 N0 oA, g 4o e > "-' M [y ¥E
U o4 1144411’/’ Ve o ep.c0a :‘ ehsces o
2 ol Dos fondo e ’I'W oy pon -
M_ﬂz'z_a zm//u/u o a oud armuicurs .

6. Relate uma experiéncia de aprendizagem negativa que vocé tenha vivenciado.

7. Que atitudes vocé mais comumente observa seus alunos adotarem emrelagéo a cultura da Imgua alvo?
o Uk /;

8. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio e Produgéo em Inglés
(CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questfio cultural? Caso positivo, de que maneira vocé
apresenta tais questdes a seus alunos?

s.m.m«&vw u/mawutolﬂﬂwétdcdﬁum A,oueﬁL
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QUESTIONARIO — PROFESSORES DO CURSO DE LETRAS

Informante n°: _& Idade: 3O .Sexo: (M ( )F

Leciona ha quanto tempo? 10 & /7 (UFPA)
(Jotal)

1. O que vocé enbende por cultura?

3. E  possivel ensmarlaprende‘ mgl&c sem ensmar/aprender a cultura  desta linﬁua?
&l‘n‘\ 2 ¢ A Q O Od o S “

5. Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de aprendizagem/contato cultural
positiva ques vocé tenha v1venc1ado '

PAAmMnmb O ml;LYm Xl Amlunmm,\m

8. O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensio e Produgio em Inglés
(CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questéio cultural? Caso positivo, de que maneira vocé
apresenta tais questdes a seus alunos?
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QUESTIONARIO — PROFESSORES DO CURSO DE LETRAS

Informante n°: E :'2 Idade: _ .Sexo:( )M (QF
Leciona ha quanto tempo? WV 1 TO P\k'$ VaRECE QUESEN, LDV 6C ¢, OMTEM Ab o

1. O que vocé entende por cultura?
(LLTURA ¢ 0 RESULTADO DAS ACOES pe UM FOVO/GROPO  PARA CONSTRUIR,
INTER PRETAR ¢ REPRELESENTAR A REALIDADE TAL CoMmo A Cor«f’f?ienpé—.

2. O que vocé entende por “cultura angléfona”?
NO SINGULAR TER Mo RERS 6050, RUE PODE LEVRAR A0 fsrcﬂeo‘n PO. 6#0 MO L TRS
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APENDICE C

QUESTIONARIOS DOS APRENDENTES - Respostas Agrupadas por Pergunta

Pergunta 1: O que vocé entende por cultura?

Informante Resposta

Al “Cultura, sdo todos os elementos que compde a historia de alguém ou de um povo, como a histéria da
lingua etc”.

A2 “S&0 0s costumes de um povo. E a maneira que cada povo tém de se expressar na musica, ritos,
religido, comida, comportamento e Leis”.

A3 “O que é produzido por determinado grupo social em suas interacfes, através da fala, da escrita, da
pintura, dos costumes e tradi¢des religiosas e mesmo o que é adotado de outras culturas e difundido e
modificado por este grupo social”.

A4 “Na minha concepcdo é tudo que possa identificar um povo, como a lingua os costumes as dancgas e
tudo mais que possa agregar um povo”.

A5 “Esta pergunta parece mais como se eu tirasse um conceito do que é cultura. Para mim, cultura estar

em nosso diario e ndo podemos nos separar dela, como se fosse uma condi¢do ndo sendo uma
obrigacdo, mas algo que fosse necessario para marcar a identidade de nos”.

Pergunta 2: O que vocé entende por “cultura angléfona”?

Informante Resposta

Al “Eu entendo como cultura dos povos descendentes dos Anglos”

A2 “Sao o0s paises de Lingua Inglesa sendo que cada pais possue suas culturas, muitos influenciados uns
pelos outros”.

A3 “O que é produzido por culturas de lingua inglesa”.

A4 “E o estudo de culturas onde o idioma inglés é falado e que se interligam culturalmente de alguma
forma”.

A5 “Culturas anglofonas para mim é um estudo relacionado a culturas dos paises norte americanos”.

Pergunta 3: E possivel ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua?

Informante Resposta
Al “Ndo € possivel ensinar inglés sem ensinar cultura. A lingua ja é um elemento da cultura angl6fona”
A2 “Ndo. A lingua faz parte da cultura daquele povo”.
A3 “Considerando que cada palavra contém informagdo cultural, ndo”.
Ad “Acredito que ndo pois o idioma ja é parte da cultura”.
A5 “Ndo.
Pergunta 4: VVocé considera que isto [ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua] é
desejavel?
Informante Resposta
AL | e
A2 “A cultura as vezes é rejeitada, por adaptarmos a lingua daquele povo a nossa cultura, para ndo ter
influéncia. Mas comparag6es ou apenas informacdo ndo implicard na formagéao do aluno”.
A3 “Dependendo do objetivo e nivel de interesse, da carga cultural, do conteldo a ser ensinado,
aprendido”.
Ad Sim pois € uma forma do aluno se sentir mais motivado a estudar o idioma”.
A5 “Sim. Vejo que é uma necessidade por justamente compreender outras pessoas de outra lingua”.

Pergunta 5: Enquanto aprendente de lingua de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural positiva que vocé tenha vivenciado.

Informante Resposta
Al “N4o tenho nenhuma”.
A2 "N{?IO tive. Todas as informagGes das outras culturas dos paises angléfonos, para mim ndo passaram
de informacgéo”.
“O meu acesso a atual profissdo sé foi possivel pelo conhecimento prévio em lingua inglesa. No
A3 desempenho de minhas fungdes houve uma situacdo em que auxiliei uma aeromocga em emergéncia

onde apenas apés falar com o piloto e esclarecer que ele necessitava de um “ventilador’ — artificial
device for breathing for a heartattack situation — e ndo um ventilador, conseguimos salvar um
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passageiro”.

A4 “Um fato bem interessante foi a organizacdo de uma visita a0 A.V.A, lugar onde vivem so
americanos prox. A Unama onde nds podemos conversar como nativos”.

AS “Ja estudei com professor Canadense e ele era muito pontual ante demais pois chegava meia hora

antes sempre ...me surpreendi e descobrir que eles sdo pontuais demais”.

Pergunta 6: Em seguida, relate uma experiéncia negativa.

Informante Resposta

Al “Ndo tenho experiéncias negativas”.

A2 “Pelo fato de ndo deixar-me influenciar ndo tive experiéncia negativa”.
“No comeco de meu aprendizagem deparei-me com uma carta, de uma amiga de minha irmd, em

A3 inglés, onde ela confessava ‘I pretend to love him’ — E eu me iludi por bastante tempo, me deixei
enganar pela fingida uns seis meses, até ler um dicionario!”

Al “Uma esperiéncia negativa foi a tentativa de ajudar um japonés perdido na Republica, que falava
inglés que eu ndo entendia”.

A5 “Que eu me lembre nédo tenho”.

Pergunta 7: O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensao e
Producdo em Inglés (CPls), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questdo cultural? Caso
positivo, de que maneira essas inser¢des de aspectos culturais Ihe foram apresentadas?

Informante Resposta

Al “S_ir_n. Elas foram apresen_tadas pelo professor de uma maneira bem rapida pois o foco foi somente na
atividade que era de reading”.

A2 i‘Néo. O livro traz temas atuais que se adapta a qualquer realidade cultural. O livro ndo enfatiza o
inglés a nenhuma cultura”.
“Sim, de maneira informativa, adequada e sem preconceitos. Muita situacGes eram do cotidiano e

A3 sempre compardvamos como eram as situagdes aqui no Brasil, as comidas, as festas e tradi¢des, 0s
valores e 0 comportamento”.

A e

AS “Sim, como, por exemplo, comentar sobre seu pais e algo desse tipo eles acabam colocando a cultura

dos paises que falam inglés”.
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APENDICE D

QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES — Respostas Agrupadas por Pergunta

Pergunta 1: O que vocé entende por cultura?

Informante Resposta

P1 “Sao todos os habitos, formas de pensar, agir e de se relacionar de um povo”

P2 “Cultura é o conjunto de manifestagdes que formam a identidade de um povo e isso envolve habitos
sociais, musicas e comidas tipicas, etc. Sdo essas manifestacdes que diferenciam uma nagdo da
outra”.

P3 “Cultura é o resultado das a¢des de um povo/grupo para construir, interpretar a realidade tal como a
compreende”

P4 “Modo de fazer, operar, agir de um grupo de humanos em um determinado contexto (geografico e

cultural)”.

Pergunta 2: O que vocé entende por “cultura angléfona”?

Informante Resposta

P1 “E todo o0 conjunto de costumes e aspectos relacionados ao modo de ser, de agir e de se expressar dos
povos anglofonos”.

P2 “Cultura angldéfona é o conjunto de manifestagcbes que caracterizam os povos angléfonos, que, por
serem diversos, alguns coincidem entre as nagdes, outros ndo”.

P3 “No singular, termo perigoso, que pode levar ao esteredtipo. Sdo muitas as culturas em tantos paises
falantes da lingua inglesa”.

P4 “Aquilo(s) de cima [referéncia a sua propria resposta a primeira pergunta] dos diferentes povos

falantes de inglés como LM”.

Pergunta 3: E possivel ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua?

Informante Resposta

P1 “Ndo. E dificil dissociar o ensino da lingua da cultura dos povos angléfonos falantes dessa lingua”

P2 “Sim, é possivel, p. ex., quando a abordagem ‘Grammar Translation’ é utilizada”.

P3 “Da maneira como entendo a praxis do educador em LE, nédo é possivel”.

P4 “Sim.”

Pergunta 4: VVocé considera que isto [ensinar/aprender inglés sem ensinar/aprender a cultura desta lingua] é
desejavel?
Informante Resposta

P1 “Sim. Acho importante para que o aluno faga um uso mais adequado da lingua alvo, para que ele
compreenda que as proprias escolhas linglisticas dos falantes séo influenciadas por aspectos
culturais”.

P2 “Desejavel é que a cultura seja absorvida concomitantemente a lingua, até porque a lingua faz parte
dessas manifestacdes que identificam um povo”

P3 “Ensinar/aprender uma LE € construir pontes entre culturas. Conhecendo a cultura do outro,
acabamos por aprender mais sobre a nossa propria cultura. Quem sabe, nesse caminho, aprendamos a
respeitar as diferengas?”

P4 “Nem desejavel nem indesejavel. Lingua é apenas 1 dos artefatos de qq cultura. Ao aprendé-la ja se
aprende 1 aspecto (conjunto de) dessa cultura. Eu acho q. posso aprender a fazer ceramica marajoara
sem saber tudo da cultura marajoara. Na verdade, ndo preciso nem mesmo saber tudo sobre a cultura
da ceramica marajoara.”

Pergunta 5: Enquanto aprendente de inglés como lingua estrangeira, relate uma experiéncia de
aprendizagem/contato cultural positiva que vocé tenha vivenciado.
Informante Resposta

P1 Ainda ndo tive oportunidade de viajar p/os EUA e ter um contato mais direto com a cultura
americana, mas gostava quando meu professor de inglés, que ja tinha morado um tempo nos EUA,
explicava quando era adequado usar certas expressoes ao invés de outras tanto na escrita quanto na
oralidade, comparando nossa cultura c/a cultura americana.

P2 Quando viajei aos EUA, em 1996, ainda estudava inglés e, na ocasido, tive que mediar uma

negociacdo de horario entre funcionarios do hotel e alguns membros do grupo que foi comigo. Por
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saber que os americanos sdo bem objetivos na resolucdo de problemas, procurei ser o0 mais objetivo
também nessa situagao.

P3 Certa vez, foi apresentado para minha turma de graduagdo um artigo no qual um professor
californiano, que passou algum tempo ministrando aulas no Rio de janeiro, falava sobre semelhancas
e diferencas entre seus alunos americanos e brasileiros. O resultado foi um relato franco, licido e
carinhoso em que a cultura de cada um dos grupos foi tratada com respeito

P4 Eu aprendi inglés por livros didaticos, depois literarios e filmes. Gracas a Deus ndo tive aula explicita

de Cultura — eu teria odiado. Deixar um pouco de territorio para o aluno explorar sozinho, sem a
tutela académica do professor é que é desejavel.

Pergunta 6: Relate uma experiéncia de aprendizagem negativa que vocé tenha vivenciado.

Informante Resposta
P1
P2 “Uma experiéncia negativa que posso recordar foi no momento de aprender alguns ‘idiomatic
expressions’, pois algumas destas expressfes tém sua origem na cultura americana”.
P3 “Alguns professores costumavam exigir em provas conhecimento de assuntos que eles jamais haviam
discutido, ou pelo menos, mencionado”.
P4 “ldem”.

Pergunta 7: Que atitudes vocé mais comumente observa seus alunos adotarem em relagéo a cultura da lingua
alvo? (exclusiva ao questionario dos professores)

Informante Resposta

P1 “Muitos deles tem um pensamento sobre a cultura dos povos angl6fonos muito influenciado por
esteredtipos”.

P2 “Os alunos normalmente se surpreendem com as diferencas culturais e, dependendo do papel da
nagdo no cenario social, eles ficam com curiosidade ou rejeitam tal informagdo”.

P3 “Surpresa, resultado ou de completa falta de conhecimento, ou de conhecimento baseado em
preconceito”.

P4 “Néo cultivo esse aspecto em minhas aulas. Qdo é gritante a diferenca da ‘etiqueta’ linglistica eu

comento — No mais deixo um pouco de terras e mares p/que desvendem”.

Pergunta 8: O livro Touchstone, atualmente adotado como material de apoio nas disciplinas Compreensao e
Producdo em Inglés (CPIs), apresenta unidades ou atividades que ponham em foco a questao cultural? Caso
positivo, de que maneira vocé apresentar tais questdes a seus alunos?

Informante

Resposta

P1

“Sim, no livro encontramos uma série de notas culturais. As vezes comento sobre elas. Uma vez usei
um trecho de um filme que ilustrava um assunto que os alunos estavam estudando, o uso de MS. ou
Mr. e 0 1° nome”.

P2

“A apresentacdo é feita através de comparagdo com a nossa cultura ou de uma anedota, algo que
aconteceu comigo ou com alguém conhecido. Além disso, hd como utilizar videos e até mesmo
musicas sobre aspectos culturais especificos de determinado pais angléfono”.

P3

“Apresenta. Entretanto, procuro pesquisar um pouco, para trazer informacgdo adicional. Tenho
predilecdo, em minhas pequenas pesquisas, por material que traga mais de um ponto de vista. Creio
que é preciso conhecer um pouco a realidade do grupo social em que a situacdo se passa. Isto é
dificil, mas acredito que o educador precisa, pelo menos, lembrar aos alunos que as pessoas resolvem
as situacdes baseadas na maneira como constroem sua realidade.”

“Sempre procuro, também, trazer a realidade dos alunos para a discussdo. E interessante observar
que, as vezes, os alunos desconhecem os costumes de seu proprio povo — fazendo com que, como eu
ja mencionei aqui, os alunos comecem a pensar a sua cultura, a partir do debate iniciado pela cultura
do outro”.

P4

“Nao é bem esse o papel. Sejamos realistas: sd esse material, infelizmente, tem sido a fonte da qual a
graduacdo tem bebido. Olho + a questdo cultural, como ja disse, s6 do pt de vista da pragmatica
linglistica — etiqueta linguistica mesmo”.
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ANEXO A
SHAKESPEARE IN THE BUSH *

An American anthropologist set out to study the Tiv of West
Africa and was taught the true meaning of Hamlet.

By Laura Bohannan

Just before | left Oxford for the Tiv in West Africa, conversation turned to the season at Stratford. “You Americans,”
said a friend, “often have difficulty with Shakespeare. He was, after all, a very English poet, and one can easily
misinterpret the universal by misunderstanding the particular.”

| protested that human nature is pretty much the same the whole world over; at least the general plot and motivation of
the greater tragedies would always be clear—everywhere—although some details of custom might have to be explained
and difficulties of translation might produce other slight changes. To end an argument we could not conclude, my friend
gave me a copy of Hamlet to study in the African bush: it would, he hoped, lift my mind above its primitive
surroundings, and possibly I might, by prolonged meditation, achieve the grace of correct interpretation.

It was my second field trip to that African tribe, and I thought myself ready to live in one if its remote sections—an area
difficult to cross even on foot. | eventually settled on the hillock of a very knowledgeable old man, the head of a
homestead of some hundred and forty people, all of whom were either his close relatives or their wives and children.
Like the other elders of the vicinity, the old man spent most of his time performing ceremonies seldom seen these days
in the more accessible parts of the tribe. | was delighted. Soon there would be three months of enforced isolation and
leisure, between the harvest that takes place just before the rising of the swamps and the clearing of new farms when the
water goes down. Then, | thought, they would have even more time to perform ceremonies and explain them to me.

I was quite mistaken. Most of the ceremonies demanded the presence of elders from several homesteads. As the
swamps rose, the old men found it too difficult to walk from one homestead to the next, and the ceremonies gradually
ceased. As the swamps rose even higher, all activities but one came to an end. The women brewed beer from maize and
millet. Men, women, and children sat on their hillocks and drank it.

People began to drink at dawn. By midmorning the whole homestead was singing, dancing, and drumming. When it
rained, people had to sit inside their huts: there they drank and sang or they drank and told stories. In any case, by noon
or before, | either had to join the party or retire to my own hut and my books. “One does not discuss serious matters
when there is beer. Come, drink with us.” Since | lacked their capacity for the thick native beer, | spent more and more
time with Hamlet. Before the end of the second month, grace descended on me. | was quite sure that Hamlet had only
one possible interpretation, and that one universally obvious.

Early every morning, in the hope of having some serious talk before the beer party, | used to call on the old man at his
reception hut—a circle of posts supporting a thatched roof above a low mud wall to keep out wind and rain. One day |
crawled through the low doorway and found most of the men of the homestead sitting huddled in their ragged cloths on
stools, low plank beds, and reclining chairs, warming themselves against the chill of the rain around a smoky fire. In the
center were three pots of beer. The party had started.

The old man greeted me cordially. “Sit down and drink.” | accepted a large calabash full of beer, poured some into a
small drinking gourd, and tossed it down. Then I poured some more into the same gourd for the man second in seniority
to my host before | handed my calabash over to a young man for further distribution. Important people shouldn’t ladle
beer themselves.

“It is better like this,” the old man said, looking at me approvingly and plucking at the thatch that had caught in my hair.
“You should sit and drink with us more often. Your servants tell me that when you are not with us, you sit inside your
hut looking at a paper.”

The old man was acquainted with four kinds of “papers”: tax receipts, bride price receipts, court fee receipts, and letters.
The messenger who brought him letters from the chief used them mainly as a badge of office, for he always knew what
was in them and told the old man. Personal letters for the few who had relatives in the government or mission stations
were kept until someone went to a large market where there was a letter writer and reader. Since my arrival, letters were
brought to me to be read. A few men also brought me bride price receipts, privately, with requests to change the figures
to a higher sum. | found moral arguments were of no avail, since in-laws are fair game, and the technical hazards of

% Fonte: PICK FROM THE PAST. Natural History, August-September 1966.
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forgery difficult to explain to an illiterate people. I did not wish them to think me silly enough to look at any such
papers for days on end, and | hastily explained that my “paper” was one of the “things of long ago” of my country.

“Ah,” said the old man. “Tell us.” I protested that | was not a storyteller. Storytelling is a skilled art among them; their
standards are high, and the audiences critical—and vocal in their criticism. | protested in vain. This morning they
wanted to hear a story while they drank. They threatened to tell me no more stories until | told them one of mine.
Finally, the old man promised that no one would criticize my style, “for we know you are struggling with our
language.” “But,” put in one of the elders, “you must explain what we do not understand, as we do when we tell you our
stories.” Realizing that here was my chance to prove Hamlet universally intelligible, 1 agreed.

The old man handed me some more beer to help me on with my storytelling. Men filled their long wooden pipes and
knocked coals from the fire to place in the pipe bowls; then, puffing contentedly, they sat back to listen. | began in the
proper style, “Not yesterday, not yesterday, but long ago, a thing occurred. One night three men were keeping watch
outside the homestead of the great chief, when suddenly they saw the former chief approach them.”

“Why was he no longer their chief?”
“He was dead,” | explained. “That is why they were troubled and afraid when they saw him.”

“Impossible,” began one of the elders, handing his pipe on to his neighbor, who interrupted, “Of course it wasn’t the
dead chief. It was an omen sent by a witch. Go on.”

Slightly shaken, I continued. “One of these three was a man who knew things”—the closest translation for scholar, but
unfortunately it also meant witch. The second elder looked triumphantly at the first. “So he spoke to the dead chief
saying, ‘Tell us what we must do so you may rest in your grave,” but the dead chief did not answer. He vanished, and
they could see him no more. Then the man who knew things—his name was Horatio—Said this event was the affair of
the dead chief’s son, Hamlet.”

There was a general shaking of heads round the circle. “Had the dead chief no living brothers? Or was this son the
chief?”

“No,” I replied. “That is, he had one living brother who became the chief when the elder brother died.”

The old men muttered: such omens were matters for chiefs and elders, not for youngsters; no good could come of going
behind a chief’s back; clearly Horatio was not a man who knew things.

“Yes, he was,” | insisted, shooing a chicken away from my beer. “In our country the son is next to the father. The dead
chief’s younger brother had become the great chief. He had also married his elder brother’s widow only about a month
after the funeral.”

“He did well,” the old man beamed and announced to the others, “I told you that if we knew more about Europeans, we
would find they really were very like us. In our country also,” he added to me, “the younger brother marries the elder
brother’s widow and becomes the father of his children. Now, if your uncle, who married your widowed mother, is your
father’s full brother, then he will be a real father to you. Did Hamlet’s father and uncle have one mother?”

His question barely penetrated my mind; | was too upset and thrown t6o far off-balance by having one of the most
important elements of Hamlet knocked straight out of the picture. Rather uncertainly I said that | thought they had the
same mother, but | wasn’t sure—the story didn’t say. The old man told me severely that these genealogical details made
all the difference and that when | got home | must ask the elders about it. He shouted out the door to one of his younger
wives to bring his goatskin bag.

Determined to save what | could of the mother motif, | took a deep breath and began again. “The son Hamlet was very
sad because his mother had married again so quickly. There was no need for her to do so, and it is our custom for a
widow not to go to her next husband until she has mourned for two years.”

“Two years is too long,” objected the wife, who had appeared with the old man’s battered goatskin bag. “Who will hoe
your farms for you while you have no husband?”

“Hamlet,” | retorted, without thinking, “was old enough to hoe his mother’s farms himself. There was no need for her to
remarry.” No one looked convinced. | gave up. “His mother and the great chief told Hamlet not to be sad, for the great
chief himself would be a father to Hamlet. Furthermore, Hamlet would be the next chief: therefore he must stay to learn
the things of a chief. Hamlet agreed to remain, and all the rest went off to drink beer.”
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While | paused, perplexed at how to render Hamlet’s disgusted soliloquy to an audience convinced that Claudius and
Gertrude had behaved in the best possible manner, one of the younger men asked me who had married the other wives
of the dead chief.

“He had no other wives,” I told him.
“But a chief must have many wives! How else can he brew beer and prepare food for all his guests?”

I said firmly that in our country even chiefs had only one wife, that they had servants to do their work, and that they
paid them from tax money.

It was better, they returned, for a chief to have many wives and sons who would help him hoe his farms and feed his
people; then everyone loved the chief who gave much and took nothing—taxes were a bad thing.

I agreed with the last comment, but for the rest fell back on their favorite way of fobbing off my questions: “That is the
way it is done, so that is how we do it.”

| decided to skip the soliloquy. Even if Claudius was here thought quite right to marry his brother’s widow, there
remained the poison motif, and | knew they would disapprove of fratricide. More hopefully | resumed, “That night
Hamlet kept watch with the three who had seen his dead father. The dead chief again appeared, and although the others
were afraid, Hamlet followed his dead father off to one side. When they were alone, Hamlet’s dead father spoke.”

“Omens can’t talk!” The old man was emphatic.

“Hamlet’s dead father wasn’t an omen. Seeing him might have been na omen, but he was not.” My audience looked as
confused as | sounded. “It was Hamlet’s dead father. It was a thing we call a “‘ghost.”” | had to use the English word, for
unlike many of the neighboring tribes, these people didn’t believe in the survival after death of any individuating part of
the personality.

“What is a “‘ghost?” An omen?”

“No, a “‘ghost’ is someone who is dead but who walks around and can talk, and people can hear him and see him but not
touch him.”

They objected. “One can touch zombis.”

“No, no! It was not a dead body the witches had animated to sacrifice and eat. No one else made Hamlet’s dead father
walk. He did it himself.”

“Dead men can’t walk,” protested my audience as one man.

I was quite willing to compromise. “A “ghost” is the dead man’s shadow.”
But again they objected. “Dead men cast no shadows.”

“They do in my country,” | snapped.

The old man quelled the babble of disbelief that arose immediately and told me with that insincere, but courteous,
agreement one extends to the fancies of the young, ignorant, and superstitious, “No doubt in your country the dead can
also walk without being zombis.” From the depths of his bag he produced a withered fragment of kola nut, bit off one
end to show it wasn’t poisoned, and handed me the rest as a peace offering.

“Anyhow,” | resumed, “Hamlet’s dead father said that his own brother, the one who became chief, had poisoned him.
He wanted Hamlet to avenge him. Hamlet believed this in his heart, for he did not like his father’s brother.” I took
another swallow of beer. “In the country of the great chief, living in the same homestead, for it was a very large one,
was an important elder who was often with the chief to advise and help him. His name was Polonius. Hamlet was
courting his daughter, but her father and her brother . . . [I cast hastily about for some tribal analogy] warned her not to
let Hamlet visit her when she was alone on her farm, for he would be a great chief and so could not marry her.”

“Why not?” asked the wife, who had settled down on the edge of the old man’s chair. He frowned at her for asking
stupid questions and growled, “They lived in the same homestead.”

“That was not the reason,” | informed them. “Polonius was a stranger who lived in the homestead because he helped the
chief, not because he was a relative.”
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“Then why couldn’t Hamlet marry her?”

“He could have,” | explained, “but Polonius didn’t think he would. After all, Hamlet was a man of great importance
who ought to marry a chief’s daughter, for in his country a man could have only one wife. Polonius was afraid that if
Hamlet made love to his daughter, then no one else would give a high price for her.”

“That might be true,” remarked one of the shrewder elders, “but a chief’s son would give his mistress’s father enough
presents and patronage to more than make up the difference. Polonius sounds like a fool to me.”

“Many people think he was,” | agreed. “Meanwhile Polonius sent his son Laertes off to Paris to learn the things of that
country, for it was the homestead of a very great chief indeed. Because he was afraid that Laertes might waste a lot of
money on beer and women and gambling, or get into trouble by fighting, he sent one of his servants to Paris secretly, to
spy out what Laertes was doing. One day Hamlet came upon Polonius’s daughter Ophelia. He behaved so oddly he
frightened her. Indeed”—I was fumbling for words to express the dubious quality of Hamlet’s madness—*“the chief and
many others had also noticed that when Hamlet talked one could understand the words but not what they meant. Many
people thought that he had become mad.” My audience suddenly became much more attentive.

“The great chief wanted to know what was wrong with Hamlet, so he sent for two of Hamlet’s age mates [school
friends would have taken a long explanation] to talk to Hamlet and find out what troubled his heart. Hamlet, seeing that
they had been bribed by the chief to betray him, told them nothing. Polonius, however, insisted that Hamlet was mad
because he had been forbidden to see Ophelia, whom he loved.”

“Why,” inquired a bewildered voice, “should anyone bewitch Hamlet on that account?”
“Bewitch him?”
“Yes, only witchcraft can make anyone mad, unless, of course, one sees the beings that lurk in the forest.”

| stopped being a storyteller and took out my notebook and demanded to be told more about these two causes of
madness. Even while they spoke and | jotted notes, I tried to calculate the effect of this new factor on the plot. Hamlet
had not been exposed to the beings that lurk in the forests. Only his relatives in the male line could bewitch him.
Barring relatives not mentioned by Shakespeare, it had to be Claudius who was attempting to harm him. And, of course,
it was.

For the moment | staved off questions by saying that the great chief also refused to believe that Hamlet was mad for the
love of Ophelia and nothing else. “He was sure that something much more important was troubling Hamlet’s heart.”

“Now Hamlet’s age mates,” | continued, “had brought with them a famous storyteller. Hamlet decided to have this man
tell the chief and all his homestead a story about a man who had poisoned his brother because He desired his brother’s
wife and wished to be chief himself. Hamlet was sure the great chief could not hear the story without making a sign if
he was indeed guilty, and then he would discover whether his dead father had told

him the truth.”

The old man interrupted, with deep cunning, “Why should a father lie to his son?” he asked.

| hedged: “Hamlet wasn’t sure that it really was his dead father.” It was impossible to say anything, in that language,
about devil-inspired visions.

“You mean,” he said, “it actually was na omen, and he knew witches sometimes send false ones. Hamlet was a fool not
to go to one skilled in reading omens and divining the truth in the first place. A man-who-sees-the-truth could have told
him how his father died, if he really had been poisoned, and if there was witchcraft in it; then Hamlet could have called
the elders to settle the matter.”

The shrewd elder ventured to disagree. “Because his father’s brother was a great chief, one-who-sees-the-truth might
therefore have been afraid to tell it. | think it was for that reason that a friend of Hamlet’s father—a witch and an
elder—sent an omen so his friend’s son would know. Was the omen true?”

“Yes,” | said, abandoning ghosts and the devil; a witch-sent omen it would have to be. “It was true, for when the
storyteller was telling his tale before all the homestead, the great chief rose in fear. Afraid that Hamlet knew his secret
he planned to have him killed.”
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The stage set of the next bit presented some difficulties of translation. | began cautiously. “The great chief told Hamlet’s
mother to find out from her son what he knew. But because a woman’s children are always first in her heart, he had the
important elder Polonius hide behind a cloth that hung against the wall of Hamlet’s mother’s sleeping hut. Hamlet
started to scold his mother for what she had done.”

There was a shocked murmur from everyone. A man should never scold his mother.

“She called out in fear, and Polonius moved behind the cloth. Shouting, ‘A rat!” Hamlet took his machete and slashed
through the cloth.” | paused for dramatic effect. “He had killed Polonius.”

The old men looked at each other in supreme disgust. “That Polonius truly was a fool and a man who knew nothing!
What child would not know enough to shout, ‘It's me!”” With a pang, | remembered that these people are ardent
hunters, always armed with bow, arrow, and machete; at the first rustle in the grass an arrow is aimed and ready, and the
hunter shouts “Game!” If no human voice answers immediately, the arrow speeds on its way. Like a good hunter,
Hamlet had shouted, “A rat!”

I rushed in to save Polonius’s reputation. “Polonius did speak. Hamlet heard him. But he thought it was the chief and
wished to kill him to avenge his father. He had meant to kill him earlier that evening. . . .” | broke down, unable to
describe to these pagans, who had no belief in individual afterlife, the difference between dying at one’s prayers and
dying “unhousell’d, disappointed, unaneled.”

This time | had shocked my audience seriously. “For a man to raise his hand against his father’s brother and the one
who has become his father— that is a terrible thing. The elders ought to let such a man be bewitched.”

I nibbled at my kola nut in some perplexity, then pointed out that after all the man had killed Hamlet’s father.

“No,” pronounced the old man, speaking less to me than to the young men sitting behind the elders. “If your father’s
brother has killed your father, you must appeal to your father’s age mates: they may avenge him. No man may use
violence against his senior relatives.” Another thought struck him. “But if his father’s brother had indeed been wicked
enough to bewitch Hamlet and make him mad that would be a good story indeed, for it would be his fault that Hamlet,
being mad, no longer had any sense and thus was ready to kill his father’s brother.”

There was a murmur of applause. Hamlet was again a good story to them, but it no longer seemed quite the same story
to me. As | thought over the coming complications of plot and motive, | lost courage and decided to skim over
dangerous ground quickly.

“The great chief,” I went on, “was not sorry that Hamlet had killed Polonius. It gave him a reason to send Hamlet away,
with his two treacherous age mates, with letters to a chief of a far country, saying that Hamlet should be killed. But
Hamlet changed the writing on their papers, so that the chief killed his age mates instead.” I encountered a reproachful
glare from one of the men whom I had told undetectable forgery was not merely immoral but beyond human skill. |
looked the other way.

“Before Hamlet could return, Laertes came back for his father’s funeral. The great chief told him Hamlet had killed
Polonius. Laertes swore to kill Hamlet because of this, and because his sister Ophelia, hearing her father had been killed
by the man she loved, went mad and drowned in the river.”

“Have you already forgotten what we told you?” The old man was reproachful. “One cannot take vengeance on a
madman; Hamlet killed Polonius in his madness. As for the girl, she not only went mad, she was drowned. Only
witches can make people drown. Water itself can’t hurt anything. It is merely something one drinks and bathes in.”

I began to get cross. “If you don’t like the story, I’ll stop.”

The old man made soothing noises and himself poured me some more beer. “You tell the story well, and we are
listening. But it is clear that the elders of your country have never told you what the story really means. No, don’t
interrupt! We believe you when you say your marriage customs are different, or your clothes and weapons. But people
are the same everywhere; therefore, there are always witches and it is we, the elders, who know how witches work. We
told you it was the great chief who wished to kill Hamlet, and now your own words have proved us right. Who were
Ophelia’s male relatives?”

“There were only her father and her brother.” Hamlet was clearly out of my hands.
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“There must have been many more; this also you must ask of your elders when you get back to your country. From
what you tell us, since Polonius was dead, it must have been Laertes who killed Ophelia, although | do not see the
reason for it.”

We had emptied one pot of beer, and the old men argued the point with slightly tipsy interest. Finally one of them
demanded of me, “What did the servant of Polonius say on his return?”

With difficulty I recollected Reynaldo and his mission. “I don’t think he did return before Polonius was killed.”

“Listen,” said the elder, “and | will tell you how it was and how your story will go, then you may tell me if I am right.
Polonius knew his son would get into trouble, and so he did. He had many fines to pay for fighting, and debts from
gambling. But he had only two ways of getting money quickly. One was to marry off his sister at once, but it is difficult
to find a man who will marry a woman desired by the son of a chief. For if the chief’s heir commits adultery with your
wife, what can you do? Only a fool calls a case

against a man who will someday be his judge. Therefore Laertes had to take the second way: he killed his sister by
witchcraft, drowning her so he could secretly sell her body to the witches.”

| raised an objection. “They found her body and buried it. Indeed Laertes jumped into the grave to see his sister once
more—so, you see, the body was truly there. Hamlet, who had just come back, jumped in after him.”

“What did 1 tell you?” The elder appealed to the others. “Laertes was up to no good with his sister’s body. Hamlet
prevented him, because the chief’s heir, like a chief, does not wish any other man to grow rich and powerful. Laertes
would be angry, because he would have killed his sister without benefit to himself. In our country he would try to kill
Hamlet for that reason. Is this not what happened?”

“More or less,” | admitted. “When the great chief found Hamlet was still alive, he encouraged Laertes to try to kill
Hamlet and arranged a fight with machetes between them. In the fight both the young men were wounded to death.
Hamlet’s mother drank the poisoned beer that the chief meant for Hamlet in case he won the fight. When he saw his
mother die of poison, Hamlet, dying, managed to kill his father’s brother with his machete.”

“You see, | was right!” exclaimed the elder.

“That was a very good story,” added the old man, “and you told it with very few mistakes.” There was just one more
error, at the very end. The poison Hamlet’s mother drank was obviously meant for the survivor of the fight, whichever it
was. If Laertes had won, the great chief would have poisoned him, for no one would know that he arranged Hamlet’s
death. Then, too, he need not fear Laertes’ witchcraft; it takes a strong heart to kill one’s only sister by witchcraft.

“Sometime,” concluded the old man, gathering his ragged toga about him, “you must tell us some more stories of your
country. We, who are elders, will instruct you in their true meaning, so that when you return to your own land your
elders will see that you have not been sitting in the bush, but among those who know things and who have taught you
wisdom.”
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ANEXO B

TOUCHSTONE - UNIDADE 9
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A wide world

In Unit 9, you learn how to . . .

= use can in statements, questions, and short answers.
u talk about things you can do in your city.

w talk about countries, languages, and nationalities.

m talk about international foods.

= explain the meaning of a word.

= use like in different ways.

The Grand Palace in Bangkok, Thailand The Pyramids of Chichen Itza, Mexico -

Before you begin . . .

Do you enjoy sightseeing? Check (v) the activities you like to do.

The Eiffel Tower in Paris, France M see famous bridges or statues M go to the tops of towers
M visit interesting or historic areas I go to palaces or castles




A wide world

Teach this unit opening page together with Lesson A in one class period.

Introduce the theme of the unit Read the unit title aloud. Say, “The expression a wide world means that there are a lot of
different places to go to in our world and a lot of different things to do in them. In this unit, we will talk about various
places in the world to visit and what we can do there.”

Have Ss look through the unit and call,out the places they know. Help with English pronunciations as needed.

In Unit 9, you learn how fo. . .

® Unit aims Call on individual Ss to each read a unit aim

aloud.

Before you begin . ..

= Introduce the places in the pictures Tell Ss to look at the

pictures. Read the captions aloud. [Pronunciations:
Pelourinho /pelowriynyuw/; Chichen Itzd /tfitfenitsa/]
Ask, “Do you know any of these places? What do you
know about them?” Have Ss give any facts they know
about each place.

Introduce vocabulary for sightseeing activities Read the
activities aloud. Ask Ss to match the activities and the
pictures (e.g., see famous bridges - Sydney Harbour
Bridge; go to the tops of towers - Eiffel Tower; visit
historic areas - Pelourinho, Chichen Itzd; go to palaces —
Grand Palace in Bangkok). Then have Ss give examples
of famous bridges, statues, towers, palaces, and castles
that they know.

€2 Recycle grammar This task recycles like to. Read the

instructions aloud. Tell Ss to check (/) activities they
like to do. Call on a few Ss to say what they checked
(e.g., I like to go to palaces or castles.).

Ask, “Who likes to see famous bridges or statues? If
you have a check next to this activity, raise your hand.”
Count hands, and write the total on the board. Ask
three Ss to ask about the remaining three activities.
Write the four totals on the board, and see which
activity is most popular.

Extra activity - class

Ss go around the class and find other Ss who like to
do the same activities, asking Do you liketo ___?
questions.

Extra activity - groups
Write these column headings on the board:

statue bridge historic area tower palace castle
Each group's secretary writes the headings on a piece
of paper. Groups think of as many famous examples
of these as they can in two minutes. Group secretaries

call out their answers. Groups receive one point for
each answer, and the group with the most points wins.

T-85 « Unit 9 + A wide world

Extra activity — pairs

Ss look at the third and fourth aims. Tell pairs to look
through the unit. Say, “What places do you want to
visit? What foods do you want to try? See if you and
your partner can agree on a place and a food.” Have a
few pairs tell the class their ideas (e.g., We want to visit
Paris. [p. 85]; We want to try Brazilian food. [p. 89)).
Help with pronunciation as needed.

Culture note

The Sydney Harbour Bridge, opened in 1932, is

the world’s largest steel arch bridge (but not the
longest). Like the Statue of Liberty in the United
States, it signaled the arrival in a new land for many
immigrants. The striking Opera House, also on the
harbor, which opened in 1973, now rivals the bridge as
a symbol of Sydney.

Salvador, in Bahia, in the eastern part of Brazil, was
an important center of the sugar trade in the 1600s
and 1700s, when Brazil was a colony of Portugal.
Pelourinho, the historic district of Salvador, has
become a major attraction. Tourists can attend a large
carnival there, and it is a center for music and dance.

The Eiffel Tower was built in 1889, as an attraction
for the Universal Exhibition held in Paris. It was the
tallest standing structure in the world at the time, at
300 meters high, and was a symbol of developments
in technology in the 1800s. The Eiffel Tower is now a
symbol of Paris, and more than six million tourists
visit it every year.

The Grand Palace was the home of the kings of
Thailand and their government for more than 150
years, during the 1700s and 1800s. It is also a spiritual
center, housing a Buddhist temple with a statue of
Buddha carved of jade. Tourists can now visit the
palace area.

The pyramids of Chichen Itzd, on the Yucatan
peninsula in eastern Mexico, were sacred places built
by the Mayan and Toltec people. Tourists today can
climb to the top of the pyramid of Kukulkén, which is
twenty-four meters high.
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Sightseeing
| Five Great Things s  [lg

g‘ to Doin N e w ,g

Emma Oh, no. It’s raining! What can you do in New York
on a day like this?

Ethan Oh, come on. You can do a million things.
We can take a ferry to the Statue of Liberty.

‘ Emma A ferry — in this weather?

Ethan Well, . . . we can go to the top of the Empire
State Building.
from the top of the

‘ Empire State Building. Y Emma But you can't see anything in the rain.

| Ethan Yeah, you're right. | know — let’s go to a Broadway show
| There are shows on Wednesday afternoons.

. Emma OK. It’s a deal. But first can we get an umbrella?

A Look at the page above from a guidebook. Choose two fun things to do. Tell the class.

B & Listen. What do Ethan and Emma decide to do? Practice the conversation.

“You can see the Statue of Liberty.”




Lesson A Sightseeing

1 Getting started

= Set the scene Books closed. Write on the board:
Five Great Things to Do in New York
Ask, “What do visitors like to do in New York?” Get
ideas from the class, and make a list on the board.

A

Preview the task Books open. Call on a few Ss to read the
guidebook information aloud. Tell Ss to look at their
list of ideas for things to do on the board and name
any that are both on the board and in the guidebook.
Read the instructions aloud.

Do the task Have Ss work in pairs, discuss the activities
they think are fun, and agree on two of them. Call on a
few pairs to report their ideas.

m Follow-up Read the five activities from the guidebook.
Ss raise their hands if it was one of the activities they
chose. Find the top two activities.

B @ cp3, Track 1)

= Preview the task Tell Ss to cover the conversation and
look at the picture. Say, “Emma and Ethan are visiting
New York. Where are they right now?” [in front of their
hotel] “What'’s the weather like?” [It's raining.]

= Say, “Emma and Ethan are talking about things to do
in New York on a rainy day. Think about the guidebook
and the ideas on the board. Work with a partner.
Decide on a fun thing for Emma and Ethan to do.” Call
on several pairs to share their ideas with the class.

Ask, “What do Emma and Ethan decide to do? Listen
for the answer.”

Play the recording Ss listen and read along, Help with
new vocabulary as needed.

Play the recording again Ss listen and write the answer.
Check the answer with the class. [go to a Broadway
show] Find out how many pairs made that choice.

Practice =
Groups: Divide the class into two groups, one playing
Emma and the other group playing Ethan. Have
groups read the conversation aloud and then change
roles.

Pairs: Tell Ss to practice the conversation, taking
turns playing each role. Then ask Ss to make up a new
conversation, changing the places that Ethan suggests
and the place where they finally decide to go.

Unit 9 A wide world

Preview the task Tell Ss to find and underline all
dtouti ™ the verbs with can in the conversation. Ask,
What follows can?” [a verb with no ending]

m Do the task Have pairs make a list of things people can
do in New York. Tell pairs to use the conversation to
help them.

m Ask pairs to share their ideas with the class. Write
their ideas on the board under the heading You can . ..
(e.g., see Times Square, go to a Broadway show).

u Focus on the form and the use Say, “Can is followed by a
verb. The verb after can doesn’t have an ending. The
verb can itself doesn’t change. It is the same with all
subjects.”

Continue by saying, “The verb can is used to talk
about activities that are possible. You can see museums
means ‘it's possible for you to see museums.”

Try it out Ss brainstorm sightseeing activities in their
town. Add their ideas to the list on the board.

Extra vocabulary: sightseeing places

Present or have Ss suggest extra vocabulary for
sightseeing, such as botanical gardens, zoo, aquarium,
planetarium, skyscrapers, natural history museum, art
gallery, historic site, seaport, church, temple, mosque,
synagogue.

Extra activity — pairs

Ss plan a sightseeing day in their city for their
partners. Ss ask each other What do you like? and
What do you like to do? Ss then have three minutes
to decide on and write down places and activities for
their partners. Ss then tell their partners the plans.
Alternatively, Ss report to groups about the plan (e.g.,
André likes music. He can go to a concert at Massey
Hall)).

Haib 0 . A sida winsld . T OQ



Unit A wide world

| e 0 nat fo < ®% In conversation . . .

You is the most common word '%
before can. You often means ‘
“people in general.” I
You can't take pictures. = It's |
not possible to take pictures.

& A What can you do in New York City? Match the questions and
answers. Then practice with a partner,

— 1. What historic neighborhoods can you see? _% a, Yes, you can. You can go to the top

3 2. Canyou take a walking tour? ____ of the Empire State Building.
& 3. What historic sites can you visit? I mean, b, You can walk around Greenwich
@ canyou gotoacastle? Village. It’s a beautiful neighborhood.
4. What can you do on a rainy day? ____ c. Yes, and you can take a bus tour, too,
e 5. What kinds of museums can yougo to? ____ d. Well, you can go to an art museum
= 6. Where can you get a good view of the city? or to the Museum of Natural History.
et I mean, can you go to the top of a tall e. You can go shopping or go to a museum.
N building? f. No, you can’t. There are no real castles in
/ New York.

3 Speaking naturally Can and cant

)
|

)

o> B Pair work Ask the questions again, and give answers about your own city.

e A What historic neighborhoods can you see in Mexico City?
e B Let me think . . . you can go to the Zona Rosa - the Pink Zone.

= /kan/ /kan/ /keen (t)/
i What can you do here? You can go fo the zoo. You can’t go on Mondays.

N

A & Listen and repeat the sentences above, Notice the pronunciation of can and can’t.

B ol Listen and complete the sentences with can or can’t.
Then make them true for your city. Discuss with a partner.

& 1. You see a lot of famous people.
2, You spend a day at the beach.
- 3. You take a ferry to an island.
X 4. You sit at outdoor cafés at night.
4 5. You see a different movie every night.
- 6. You go to a show or concert every weekend.

A You can’t see a lot of famous peaple in our city.
B No, you can’t.
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& (003, Track2)

® Present the grammar chart Play the recording. Ss listen
and repeat.

Understand the grammar Tell Ss to look at the chart.
Write on the board: can, verb, subject. Ask Ss how to
form statements with can. Write the pattern on the
board: subject + can + verb. Do the same for negative
statements, writing verb, can’t, subject on the board.
Then write the pattern on the board: subject + can’t +
verb.

Point out that can never has an -s ending, even with
he, she, it, or a singular noun as a subject. (For more
information, see Language Notes at the beginning of
this unit.)

Present In Conversation Read the information aloud.
Have a few Ss make statements about things people
cannot do in their town or city (e.g., You can’t take a
ferry.).

» Write on the board: you verb can? Ask Ss how to form
yes-no questions with can. Write the pattern on the
board: can + subject + verb? Ask a few Ss to come to
the board and write questions in the pattern about
sightseeing activities.

» Point out the short answers in the grammar chart.
Write on the board: Yes, __ can. No, —__can'l.
Explain that short answers with can use this pattern
with all pronouns. Call on Ss to ask and answer the
yes-no questions on the board.

Ask Ss for the pattern for information questions.
[question word + can + subject + verb?] Have a few Ss
come to the board and write information questions

_3 Speaking naturally

A &* D3 Track3)

m Preview the task Say, “It’s sometimes difficult in English

to hear the difference between can and can't. Many
people don'’t say the t of can't clearly. The important
sound to listen for is the a in can.” (For more
information, see Language Notes at the beginning of
this unit.) Read the instructions aloud.

in can and can’t and then repeat, focusing on the
pronunciation of the two words.

B &* (c03,Track4) -

m Preview the task Ask Ss to look at the sentences. Help
with new vocabulary as needed. Tell Ss to listen and
complete the sentences with can or can't.

w Play the recording Audio script p. T-238 Ss listen and
complete the sentences. Pause after each sentence to
give Ss time to write.

u Play the recording again Ss review their answers. Check
answers with the class: ask a $ to read a sentence, and
then replay that sentence to confirm the answer.
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Play the recording Ss listen carefully to the vowel sounds

with can (e.g., Where can you see a good show?). Callon
Ss to ask and answer the information questions on the
board.

A

m Preview and do the task Read the instructions aloud.
Ask one S to read question 1 aloud, and ask another
to read the answer. Tell Ss to read through the list of
questions and answers before they do the task. When
Ss finish, check answers with the class: ask one S to
read the question and a different S to read the answer.

Answers
1.b 2.6 3.f 4.8 5.d 6.a

m Tell Ss to practice asking and answering the questions
in pairs.

Preview and do the task Read the instructions

aloud. Ask two Ss to read the example
conversation aloud. Tell Ss to ask and answer the
questions in pairs, this time answering with true
information.

€D Recycle a conversation strategy Have Ss do the
task again, this time using “taking time to think”
strategies. Ask Ss to find the expression for taking time
to think in the example. [Let me think.] Then have Ss
name others (e.g., Um, Well).

w Follow-up Ask individual Ss the questions about their
city or town. Other Ss raise their hands if they do not
agree with the answers.

Answers
1. can 3. can't 5, can't
2. can't 4. can 6. can

= Ask a pair of Ss to read the example conversation
aloud. Tell Ss to write the sentences using can or can't,
making true statements about their city or town. Have
Ss form pairs, taking turns reading their sentences
aloud and saying if they agree with their partners’
sentences or not and why.

Extra activity — groups

Each S in a group chooses a different city and writes
its name and one thing that visitors can do there on a
piece of paper. Ss pass their papers around the group.
Each S adds a sentence about what visitors can do in
the city written on each paper. Ss continue passing
papers around and adding new sentences for as long
as possible. Ss cannot repeat ideas for a particular city.

* {EE~ Assign Workbook pp. 66 and 67. (The answer key
begins on p. T-242.)
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-1 Building vocabulary

A & Listen and say the countries and regions. Which do you know in English?
Check () the boxes. What other countries do you know?

o M North America e e “gqiill M Europe j{URN
b : G’erm’any' e
- M Russia

l Canada 4§ 1’ 7
Y _AL.«/ .
/ M the United™

/ / States

» / / m W The aibnean l
DM”'GI’ a ' ,/E]Pu rio mcn

% ! i DMomcco ' i R
“ ( M Central Amenca s “ | : L

|

!‘ ,l
\
|

‘{ ] Anlarctlca

[ B Where do people speak these languages? Use ideas from the map.
Then compare your answers with a partner.

e English Spanish Turkish Chinese Portuguese Japanese
~ Italian Korean Russian German Arabic French Thai

“They speak English in the United States, Canada, .

~ Word :
—> C Complete the chart with languages and countries, Compare your answers

sort
e with a partner.
& Icanspeak...  lcantspeak...  Iwanttogolo... Can for ability
- ; i I'm Brazilian. | speak Portuguese,
=  Portuguese Korean Austvalia and | can speak a little English,

= a little English E “ but | can’t speak Korean.

“I can speak a little English, so | want to go to Australia.”
~ 88
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Lesson B Countries

1 Building vocabulary

m Set the scene Say, “Look at the map. Put a check on your
country. Choose two countries you really want to visit.
Put an X on those countries.”

u Put Ss in small groups to compare maps. Have groups
report to the class on the countries most group
members want to visit.

A &7 (€3, Track5)

w Preview the task Tell Ss to listen and repeat the place
names.

Play the recording Ss listen and repeat.

Play the recording again Ask, “Which place names do you
know in English? Listen and check the boxes.” Have
Ss compare their answers with a partner. Ss say the
places they know, and their partners answer I know
[place] in English, too or I need to learn the word for
[place].

Ask Ss to think of other countries they know. Make a
list on the board.

Extra vocabulary: countries

Present or have Ss suggest extra vocabulary for
countries that are not on the map in the Student’s
Book. For a list of more countries, see Vocabulary
Notebook, p. 94.

Extra activity — pairs

Books closed. Ss write the letters of the alphabet on

a piece of paper. Ss work with a partner and think

of a country for as many letters as they can in four
minutes. Ss call out their ideas. Ss score a point for any
country that no other pair has on its list. The pair with
the most points wins.

B e

m Preview the task Read the instructions aloud. Then
read the names of the languages aloud, and have Ss
repeat. Say, “Write the name of each language. Where
do people speak the language? Write the names of as
many places as you can. Look at the map for ideas.”

Do the task Have Ss complete the task. Consider giving
Ss a time limit.

Read the example, and then tell Ss to compare ideas
with a partner. Check answers with the class: call out
each language, and call on individual Ss to say what
countries they wrote. Write lists on the board.

Unit 9 A wide world

Possible answers

English: Great Britain, Australia, New Zealand, the United States,
Ganada, Ireland, South Africa

Italian: Italy, Switzerland

Spanish: Spain, Peru, Chile, Mexico, Puerto Rico, Central America,
South America, Colombia, Uruguay, Argentina, Costa Rica

Korean: Korea

Turkish: Turkey

Russian: Russia

Chinese: Chinese has many dialects. People in China speak
Mandarin. People in Hong Kong speak Cantonese, people
in Taiwan speak Mandarin and Taiwanese, and people in
Singapore speak Cantonese.

German: Germany, Austria, Switzerland

Portuguese: Portugal, Brazil

Arabic: Egypt, Morocco, Jordan, Iraq

Japanese: Japan

French: France, Canada, Switzerland

Thai: Thailand

Cc

w Present Can for Ability Say, “This is another use for can.”
Read the information aloud. To check comprehension,
ask several Ss to name the languages they can and
cannot speak. (For more information, see Language
Notes at the beginning of this unit.)

[TWord}  Preview the task Ask Ss to look at the chart. Read

i__sorti” the examples in each column aloud. Ask, “In
which columns do you write names of languages?”
I can speak, I can’t speak] “In which column do you
write the names of countries?” [l want to go to]

u Do the task Have Ss complete the chart with names of
languages and names of countries.

® When Ss finish, read the example sentence aloud.
Tell Ss to compare their charts with a partner. Call on
several Ss to report on their partners.

Extra activity - pairs

Ss choose five countries, write them in a list on a piece
of paper, and exchange lists with a partner. Pairs then
write sentences saying something they know about
each country.

Extra activity — pairs

S1in each pair thinks of a country. S2 asks questions
until he or she guesses the country Sl is thinking of.
$2 can only ask yes-no questions (e.g., Is it in South
America? Do people there speak English?).

UInit 9 « A wide world + T-88
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2 Listening and speaking National dishes

A Do you like food from other countries? What kinds of food do you like? Tell the class.

Unit 9 A wide world

5 B & Listen to Melissa talk about food. What types of food does she like?
Check (v) the boxes.

“Where can you get good Italian food around here?”

s ("] Japanese ["] Brazilian

tbout ; ; Lo

;"—ya;;lj—’ C Pair work Ask and answer questions about Countries  Nationalities

s international foods. Add your own ideas. Japan | Japanese |

= “Do you like French food?” ;’:;':30 ‘ ;Zi?;:
“Can you make Korean food?” e Percii ]

-3 Survey

- Do your classmates know a lot about other countries and cultures? Ask questions to find out. '
Who is a “world citizen”?

Find someone who . . . Name

can make Indian food.

has an American friend.

can speak three languages. (What are they?)
likes Brazilian music.

knows the capital city of Australia.

can name three countries beginning with C.
knows the name of a British band.

~ “Can you make Indian food?”  “Yes, | can make some things.” (J) “No, I can’t. | never cook.”

_ 4 Vocabulary notebook People and nations

- See page 94 for a new way to log and learn vocabulary.

on



2 Listening and speaking
A

Preview and do the task Tell Ss to look at the pictures
of different foods. Ask, “Do you like food from other
countries?” Have Ss raise their hands for yes.

Say, for example, “I like Japanese food, and I like
Mexican food. We use nationality words to talk about
food from other countries.” Point out the Countries
and Nationalities charts in Part C, and read the
examples aloud. Ask, “What kinds of food do you
like?” Call on several Ss to answer.

B & (c03, Tracko)

m Preview the task Read the instructions aloud.

m Play the recording Audio script p. T-238 Ss listen and
check (v) the boxes. Ss compare answers in pairs.
Then check answers with the class.

Answers
Melissa likes Japanese, Italian, French, Chinese, and Mexican food.

m Play the recording again Write on the board:

It’s expensive.
They don't give a lot of food.
They're spicy.

ey . .

= Set the scene Say, “How much do you and your
classmates know about other countries? We're going to
take a survey. First, can you name the countries whose
flags are in the pictures?” Have Ss work in pairs, see
how quickly they can write the names, and raise their
hands when they finish. After two minutes, have the
first pair to raise their hands give their list. Check
answers with the class and see how many pairs got
all correct. [from top left, across rows: India, United
Kingdom, Brazil, Mexico, Australia, United States]

w Preview and do the task Read the instructions and the
example conversation aloud. Say, “Go around the
class, and ask your classmates yes-no questions. When
a classmate answers yes, write the person’s name in
the chart.” Have Ss do the task.

m Follow-up Ask the questions in the survey, and call on
individual Ss to respond.

Culture note -

U.S.(A.) stands for United States (of America). It can
be anoun (e.g,, in the U.S.) or an adjective (e.g., a U.S.
citizen). The word American is often used to describe
people and things from the United States.

4 Vocabulary notehook

m Tell Ss to turn to Vocabulary Notebook on p. 94 of their
Student’s Books. Have Ss do the tasks in class, or assign
them for homework. (See the teaching notes on p. T-94.)

T-89 « Unit 9 « A wide world

® Say, “Look at these sentences. Now listen again. Which
kind of food are they talking about?” Ss listen and
then call out the answers. [expensive: Japanese; don’t
give a lot of food: French; spicy: Korean, Thai]

{bout}  Preview the task Read the instructions aloud.
i___youi” Then read each example question, and call on
different Ss to answer.

m Do the task Have Ss take turns asking and answering
questions about international foods. Tell Ss to ask
questions about the foods in the pictures and also
other types of foods they like or know about.

@9 Recycle a conversation strategy Have Ss do the task in
Part C again, this time asking follow-up questions
to get more information (e.g., S1: Do you like French
food? S2: Yes, I do. S1: Where can you get good French
food around here?). Ask Ss to report any interesting
information to the class.

Extra activity - class

Say the name of a country. Ss name the nationality for
that country (e.g., T: France. Ss: French.).

UK stands for United Kingdom, which is made up

of Great Britain (that is, the countries of England,
Scotland, and Wales) and Northern Ireland. The
nationality of people and things from Great Britain is
British.

Extra activity — groups

Groups make their own survey using their own ideas.
Tell Ss to think of six new items. For example, Find
someone who . . . knows the capital city of Chile; knows
the name of a Japanese dish. Ss repeat the task from
Exercise 3 and go around the class.

Extra activity - groups

Ss work in groups. They choose a country, find
pictures of it, and paste them onto a poster. They then
write facts and information about the country on the
poster and display their posters in the classroom.
Groups present their information to the class.

Note: This activity requires time in at least two class
periods.

(&8>~ Assign Workbook pp. 68 and 69. (The answer key
begins on p. T-242.)




132

y Exp/éining.. words

A Circle the-correct word to complete the sentence. 1

-

Coffee is a kind of food / drink / dance / music. ; Server Are you ready to arde

¢ Now listen. What do Yuki and Adam order? Yuki Yes. Can I have a large
/ i ‘ ‘ diet soda?

Server A large diet soda? i

i

Yuki Yes, please. b

Adam Um, c¢an I have coffee |
: B i
ice cream with chocolate '1
sprinkles? i

Server Sure. OK.
Yuki What are sprinkles?

Adam They're a kind of candy.
You can put them on
things like ice cream
and cake. They’re kind
of like sugar.

Yuki Oh, I know. You can get
them in Japan, loo.

ofice how Adam uses a kind of and kind of like. He's B “What are sprinkles?”’
plaining a new word to Yuki. Find examples in the conversation. “They're a kind of candy.”
i

B Match each picture with an explanation. Then take turns asking a partner
to explain the words.

© (/assi (from India) | (3 ?flg%’?(%l:ea) ; : [— It’s a kind of musical
‘ SR ~ instrument. It’s like a guita
- AT O a tortilla [ | J It:s a.kind of bread.
(from Greece) | (from Mexico) y — It’s kind of like a pancake.

R

[ | It's a kind of drink.
' 1t’s kind of like a milk shak:

[ | It'sakind of dress.
L It's a traditional outfit.

SELF-STUDY

4 Y, i L7 ) H ” . A"nln nn
What’s lassi? It’s a kind of . . . e ki

90




Unit 9 A wide world

tessnC They're a kind of candy.

€D Lesson C recycles can for possibility and ability. Can is also used in this lesson for requests in the context of ordering food and drink.

Conversation strategy

Why explain words?

When speakers need to explain a word, they often use the strategy
taught in this lesson to get their meaning across. They may give
examples of the type of thing or idea they are talking about (e.g.,

It's a kind of . . .), or they make comparisons with similar things
orideas (e.q., /t's [kind of] like . . .). This strategy is particularly
useful for beginning learners, whose vocabulary is limited. (For more
information, see Language Notes at the beginning of this unit.)

u Set the scene Tell Ss to look at the picture. Ask, “Where
are the people?” [in a coffee shop, in a restaurant, in a
diner] Ask individual Ss, “What kinds of foods do you
usually order when you eat out? Do you ever try foods
from other countries?”

A &Y (603 Track7)

u Preview the task Books closed. Ask, “What’s coffee?”
Encourage Ss to try and explain the word coffee. Write
on the board: Coffee is a kind of . . . Ask Ss to complete
the sentence, and write ideas on the board.

Books open. Read the instructions and the sentence
aloud. Check the answer with the class. [drink| Say,
“Coffee is a kind of drink. What other kinds of drinks
do you know?” Ss answer (e.g., soda, tea, water).

Write on the board:

Can I have coffee ice cream with chocolate sprinkles?
They're a kind of candy.
Oh, I know. You can get them in Japan, too.
Say, “This is part of the conversation you're going
to hear. What do you think it is about?” [food in a
restaurant] “There is a missing question. What do you
think it is?” [What are sprinkles?]

Say, “What do Yuki and Adam order? Listen and read
along. Underline the answers.”

Play the recording Students listen and underline what
Yuki and Adam order. Check answers with the class.
[Yuki: large diet soda; Adam: coffee ice cream with
chocolate sprinkles]

three, taking turns playing each role.
Present Notice Write on the board:
a kind of kind of like
Say, “The expressions a kind of and kind of like are

used to explain new words. Can you find them in the
conversation?” Tell Ss to circle the expressions.
Read the information aloud. Check answers with the

class. [They're a kind of candy. They're kind of like
sugar.]

Practice Have Ss practice the conversation in groups of

® [xplain that the conversation includes another use
of can: to make requests. Ask Ss to read the questions
with can used in requests aloud. [Can'1 have a large
diet soda? Can I have coffee ice cream with chocolate
sprinkles?]

Extra activity — groups

Ss work in groups of three. They look over the
conversation and then close their books and practice
it. Write key words on the board (e.g., Server: order?;
Yuki: diet soda; Adam: ice cream and sprinkles; Yuki:
sprinkles?; Adam: candy / sugar; Yuki: Japan).

= Preview the task Tell Ss to look at the pictures and cover
the information at the right. Ask, “Do you know what
the items are? Can you explain them in English?” Ask
Ss for ideas.

® Do the task Have Ss match the pictures with the
explanations. Check answers with the class.

Answers

[2]1t's a kind of musical instrument. It's like a quitar.
(4] t's a kind of bread. It's kind of like a pancake.
It's a kind of drink. It's kind of like a milk shake.
It's a kind of dress. It's a traditional outfit.

® Tell Ss to study the explanations of the items. Have
Ss work in pairs and take turns asking about and
explaining the words. Tell Ss to try to give the
explanations without looking at the book.

Extra activity - class / pairs

With the class, make a list of words Ss imagine a visitor
to their country would like to have explained. For
example, a visitor to Japan may ask, What are geta? A
visitor to Mexico might ask, What's an enchilada? Ss
then work in pairs and explain all the words they can.
Call on different pairs to provide explanations. Other
Ss call out other explanations they have for the same
items.

Tell Ss to turn to Self-Study Listening, Unit 9, at the back
of their Student’s Books. Assign the tasks for homework,
or have Ss do them in class. (See the tasks on p. T-131 and
the audio script on p. T-133.)

Hean  A.:a_ s T An
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2 Strategy plus Like

You can use /iK€ to give examples. i

You can put sprinkM""
an things like ice 1] )

a0

> In conversation . . .

Like is one of the top 15 words. cream and cake.
It has other meanings:
| like Brazilian food.
What’s Thailand like?
Sprinkles are like sugar.

Imagine a tourist is asking these questions about your country.
Answer the questions. Then practice with a partner.

1. A What are good souvenirs to buy?
B Well, things like

2. A Do you ever see people in traditional clothes?
B Well, you sometimes see things like

3. A Is the food spicy like Indian food?
B

4. A Where are good places to visit?
B Oh, places like

3 Listening and speaking What language is it from?

A Label the photos with the words below. Can you guess what languages
the words are from? Complete the chart.

a mosquito
v yogurt

a boutique
a waltz

It’s called . . .
The word is from . . .

B & Now listen to more of Adam and Yuki’s conversation. Check your guesses.

C Group work What foreign words do you use in your language? How many
can you think of? What do they mean? Make a list.

4 Free talk Where in the world . .. ?

See Free talk 9 for more speaking practice.

‘gno
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2 Strategy plus

Why use like?
Like is often used to introduce one or more examples of something
that is being talked about.

m Present Strategy Plus Read the information aloud. Then
ask a S to read the caption. (For more information, see
Language Notes at the beginning of this unit.)

= Write on the board:
In summer, you can play sports like . . .

In Asia / South America, you can visit countries like . . .

I like to watch TV shows like . . .

Ask Ss to complete the sentences with their own ideas.
Call on a few Ss to share their ideas with the class. Use
the ideas to complete each sentence on the board.

m Present /n Conversation Books closed. Tell Ss that like is
one of the top fifteen words. Ask Ss to think of other
uses of like. Write example sentences on the board
(e.g., I like soap operas. 1 like to wear comfortable
clothes. What's she like?). (For more information, see
Language Notes at the beginning of this unit.)

3 Listening and speaking

® Books open. Tell Ss to look at In Conversation as you
read it aloud. Have Ss make three sentences with the
three different uses of like.

= Preview and do the task Read the instructions aloud. Say,
“Answer the questions with two or more examples.”
Have Ss complete the answers with their own ideas.
Then have Ss take turns asking and answering the
questions with a partner.

Answers
Answers will vary depending on each S's native country.

A

m Preview and do the task Tell Ss to match the words and
the pictures and to guess what languages the words
are from. Have Ss complete the chart with their
guesses.

Ask Ss to call out their ideas to the class. Ss raise their
hands if they agree.

Note: Answers will be checked following the listening
in Part B.

B " (03, Tracks)

m Preview the task Say, “Adam and Yuki are continuing
their conversation. They're talking about the meaning
of some words.” Read the instructions aloud.

Play the recording Audio script p. T-238 Ss listen and
review their guesses. Check answers with the class:
call on different Ss to each give an answer.

Answers

1. yogurt / Turkish
2. a boutique / French

3. a waltz/ German
4. amosquito / Spanish

4 Free talk

m Tell Ss to turn to Free Talk 9 at the back of their

Student's Books. Have Ss do the task. (See the teaching

notes on p. T-94A.)

T-91 « Unit 9 A wide world

Extra activity - pairs

Ss close their books and take turns asking about the
meaning of the four words in Part A. Ss answer from
memory.

c

m Preview the task Read the instructions aloud. Ask Ss for
two or three examples of foreign words that are used
in Ss’ first language(s) (some words may be English
words). Write the words on the board. Ask Ss what they
mean.

w Do the task Have Ss work in groups to complete the
task. If you have a mixed-language class, put speakers
of the same first language together. If your Ss all have
the same first language, make the task a game - the
group with the most words in their list is the winner.

Ask groups to call out the words on their lists. Make a
list on the board. Call on Ss to explain what the words
mean.

Answers
Answers will vary depending on each S's first language.

(>~ Assign Workbook pp. 70 and 71. (The answer key
begins on p. T-242.)

135



= A What do 'you know about these popular tourist destinations?
— What can you do or see there? Make a class list.

London Tokyo

San Francisco Rome

B Look at the Web page. How many of your ideas are mentioned?

= Go on a Virtual Tour! Are you planning a trip to one of the popular destinations below?

___ The Travel Guide

2 Check out our guide to these great cities. You know the famous places, but with the Travel

Guide, you can see and do something unusual. Glick on one of the links below.

London

London is famous for historic buildings like
Buckingham Palace. But you can aiso take a walking
tour of its haunted buildings. The Tower of London
is just one example. Can ghosts speak English? Go
and find out. More . . .

Tokyo

Everyone loves to eat sushi. But where does all
that fish come from? Go to the Tsukiji Fish
Market at 5:00 a.m., and find out. It's lively,
colorful, and fun. And you can have great sushi
for breakfast! Then go to the Ginza. More . . .

San Francisco

See the Golden Gate Bridge, and then walk down
to Golden Gate Park. Go to the Japanese Tea
Garden, and enjoy the beautiful waterfalls, bonsai
trees, and plants. Then order tea from a waitress
in a kimono. More . . .

Rome

After your tour of the Colosseum and St. Peter's
Basilica, hang out on the Spanish Steps with
young people from around the world. More . . .

Travel Competition
Win a trip to Hawaii.
Click here now!

Do you have an unusual | |
photo of a popular
tourist attraction? Enter
our photo competition.
Win a digital camera.

Click here |
for details. @
S R A e

For exchange [
rates, click here.

Glck herefor 4
world weather. ¥y
o

Do you have a good
travel tip? Share your
stories on our
message board.

B

Need some help?
Qur trip expert can
help you find your

ideal vacation.  fes | il
Click here. “;;\
G

- |
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- Lesson D Exciting destinations
> Reading

w Set the scene Read the title aloud. Say, “Destinations
are places like cities or countries to which people
travel. What are some exciting destinations you want
to visit?” When Ss answer, encourage other Ss to ask
follow-up questions (e.g., Why do you want o go there?
What can you see there?).

A
Prereading

w Preview and do the task Read the instructions aloud.
Write on the board:

Tokyo Rome

Ask, “What countries are these cities in?” [Tokyo:
Japan; Rome: Italy; San Francisco: the United States;
London: England] Then ask, “What do you know about
them? What can you do in each place?” Have Ss work
in pairs and write their own lists. Give Ss two minutes
to brainstorm ideas. Then write Ss’ ideas on the board.

San Francisco London

Possible answers

London: You can see Buckingham Palace, visit the Tower of
London, ride on a double-decker bus, visit historic buildings.

Tokyo: You can go to the top of the Tokyo Tower, go shopping,
visit historic buildings, go to a tea ceremony.

San Francisco: You can see the Golden Gate Bridge, take a ferry to
Alcatraz Island, ride a cable car, go to Chinatown.

Rome: You can see the Colosseum and other historic buildings, go
to famous museums, see the Trevi Fountain.

B

During reading

u Preview and do the reading Ask, “Do you ever use the Web
for travel information? Do you buy tickets or make
reservations online?” Have Ss who answer yes tell
about their experiences and the kind of information
they get. -
Read the instructions aloud. Say, “Look at the
information about the cities on the Web page. Read
about each city. Look for ideas in the reading that are
on the board. Circle those ideas.”

When Ss finish, have them report to the class about
the ideas on the board that are mentioned in the
reading.

Follow-up Ss share a piece of information they learned.

Do the reading again Tell Ss to read the entire article and
Jook for all the different things listed on the Web page
that you can do using the page. Have Ss report their
ideas to the class (e.g., You can learn more about places
in the cities. You can enter a competition for a trip to
Hawaii or a photo competition. You can get information
on world weather. You can share a travel story or tip.
You can ask for help with travel arrangements.).

Unit § A wide world

u Ask Ss how they can get more information on places
in the cities. [They can click on the red links in the
article.]

® Tell Ss to look at the entire Web page and underline
any new words. Have them call out those words
or expressions. Ask classmates to help explain the
meaning of the words.

Culture note

London

Buckingham Palace has served as the official London
home of Britain’s kings and queens since 1837.

The Tower of London was built nearly 1,000 years ago.
It has been the home of monarchs, the storehouse of
the Crown Jewels, and most infamously, a prison and
an execution site.

Tokyo

The Tsukiji Fish Market was founded in 1923 after
many small fish markets in Tokyo were destroyed by
the Great Kanto Earthquake.

The Ginza is the most expensive shopping area in
Japan. It is known for having the most expensive real
estate on earth.

San Francisco

The Golden Gate Bridge was built in 1937. It is
considered one of the architectural marvels of the
twentieth century. For years, it was the longest
suspension bridge in the world.

The Japanese Tea Garden in Golden Gate Park is
the type of Japanese garden known as a wet walking
garden. It was created in 1894 for the World’s Fair.

Rome

The Colosseum is the most famous monument

of ancient Rome. Gladiator fights and other
entertainments were held there.

st. Peter’s Basilica was completed in 1626. It is the
largest church in the world. The basilica’s dome,
designed by Michelangelo, is the world’s largest dome,
measuring 42 meters in diameter and reaching 138
meters in height. i

The Spanish Steps have been a gathering place for
Romans and visitors since the stairway was builtin
1725,

Extra activity - individuals / groups

Individual Ss write three questions to ask for advice
for a vacation they want to take (e.g., How can Ifind
a cheap hotel?). Ss ask their questions in groups, and
other group members try to answer or give advice on
how to get the information that is needed.

Unit 9 + A wide world « T-92
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C Look at the Web page again. Find these things and answer the questions.
Then compare with a partner.
Find...

the links for two competitions. What can you win?

two other kinds of information. Why is the information useful?

s the place to send your own travel tip. Do you have a good travel tip?
u two places you want to read more about. What do you want to know?
2 Talk about it Do you want fo fake a trip?

Group work What ideas do you and your classmates have about travel?
Can you agreeon. .. '
» three countries you all want to go to? A Well, | want to go to Chile.
» the three best places to visit in your country? B 0Oh, that’s a good idea.
» three tourist attractions you want to see? We can go to the Atacama Desert.
» three types of food you all want to try? i C Yeah, but | can’t speak Spanish.
» two languages you need when avel abroad? . Whatabout:..?
»; ‘ i 4 i it

The Atacama Desert

3 Writing A paragraph for a Web page

A Write about a place you know well for the Travel Guide Web page.

Bangkok t HEIp i el Y

Bangkok is famous for its palaces, temples, and beautiful river. c in list
First go to the Grand Palace. Then visit the many historic temples. | s itk
After you tour the city, you can take a boat trip on the river. You " It's livelyy colorfuly and fun.

can enjoy the sunset and then see the temples by night. Enjoy the beautitul waterfalls :3;
3

bonsai trees, and plants. |

T

B Class activity Read your classmates’ paragraphs.
Which ones are the most interesting?

aR



C
Postreading

® Preview the task Read the instructions aloud. Ask
different Ss to each read an item in the bulleted list
aloud. Make sure Ss understand what information
they are looking for.

® Do the task Have Ss find and write down the
information from the article and then answer the
follow-up questions. When Ss finish, have them
compare answers with a partner. Check answers with
the class.

Possible answers

two competitions: travel competition — You can win a trip to
Hawaii; photo competition — You can win a digital camera,

two other kinds of information: exchange rates — The information
is useful 0 you can find out how much your money is worth in
another country; world weather — The information is useful so
that you know the kind of clothes to pack.

the place to send your own travel tip: on the message board

two places you want to read more about: Answers will vary.

~2 Talk about it

m Preview the task Read the instructions aloud. Call on
different Ss to read the questions aloud. Then have
three Ss read the example conversation. Ask a few Ss
questions.

Siieny

A

Preview the task Read the instructions aloud. Ask,
“What is a place - a city or a country - you like and
know well?” Ask a few Ss to call out their ideas.

Tell Ss to read the example paragraph. Ask a few
comprehension questions (e.g., What's the name of
a famous place in Bangkok? What can tourists do in
Bangkok?). After Ss answer, say, “When you write,
answer these kinds of questions in your paragraph.
You can also look at the information about the cities
on page 92 for ideas.”

Present the Help Note Callon a S to read the information
aloud. Point out the use of commas for lists with three
or more items. (For more information, see Language

Notes at the beginning of this unit.) Tell Ss to look at _
p. 82 and find examples of lists of items with commas.

Write these sentences on the board:

Florence is famous for art food and markets.
New York is interesting exciting and noisy.
London has historic buildings theaters and museums.

Have Ss copy the sentences and add the missing
commas. Check answers with the class. [art, food,
and markets; interesting, exciting, and noisy; historic
buildings, theaters, and museums)

® Do the task Have Ss write their paragraphs. As they
write, walk around the class and help as needed.

“T-93 « Unit 9 » A wide world

= Follow-up Ss share travel tips and say what they want to
know about the places they want to read more about.

Extra activity - class

Ask Ss questions about the Web page (e.g., What can
you do in London? How can you get to the message
board?). Ss try to find the information as quickly as
they can and raise their hands to answer. Allow the Ss
who answer correctly to ask the next question.

Extra activity — groups

Ss in groups share their travel tips from Part C and
make a list of the best ones for a travel article (e.g., Use
a small suitcase, and you can take it on the plane with
you.). Groups share travel tips. Have the class vote on
the top five tips.

Do the task Have Ss work in groups, discuss their
ideas, and make notes of the answers they agree on.
Encourage Ss to use English only.

® Follow-up Groups report on the things they agreed on.

= Preview and do the task Read the instructions aloud.
Have Ss put their paragraphs on their desks or chairs.
Tell Ss to move around the class and read at least
five other Ss’ paragraphs. Have Ss choose the most
interesting one and tell the class why they found it
interesting.

Extra activity — class

Ss put their paragraphs on their desks or chairs,
together with a blank piece of paper. Ss go around
the class and write one question or suggestion

for each paragraph. The author of the paragraph
writes answers to the questions on the paper and
then rewrites the paragraph, answering at least one
question and incorporating at least one suggestion.

(Sl Assign Workbook pp. 72 and 73. (The answer key
begins on p. T-242.)
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