Resumo: A imprecisdo terminoldgica na drea de ensino de linguas estrangeiras tem levado,
desde a década de 60, a proposi¢do de uma defini¢do terminolédgica, cujo consenso, a nosso ver,
esta ainda em processo de negociagdo. Da obsessao pela busca do método perfeito, a partir da
segunda metade do século XX, a constatagdo - do final da década de 90 até nossos dias - da
impossibilidade de sucesso nessa busca e a definigdo de um ecletismo na formatagao pedagdgica,
o terreno € ainda espinhoso. Merecem destaque nesse processo de defini¢do conceitual as
propostas de Anthony (1963) e de Richards & Rodgers (1986), com as quais queremos dialogar.
Além disso, pretendemos discutir, a partir das dimensdes da profissao docente, alguns aspectos:
os papéis do professor na sua relacdo com métodos, as delicadezas conceituais do chamado
ecletismo pedagdgico, os dialogos possiveis entre as concepgdes do professor e as concepgdes
implicitas ou explicitas dos materiais didaticos, e os dilemas decorrentes desse processo de
“negociacao”.

Palavras-Chave: Ensino de linguas; Materiais didaticos; Concepgdes pedagégicas; Formagao
docente.

1 Este trabalho retoma alguns aspectos discutidos em nossa tese de doutorado (“Dois tempos
da cultura escrita em latim no Brasil: o tempo da conservacdo e o tempo da produgao —
discursos, praticas, representagdes, proposta metodolégica”, defendida no PPGLinc/UFBA,
agraciada com o Prémio CAPES de Teses 2014) e em um capitulo de nossa autoria, intitulado
“Latinitas: Leitura de Textos em Lingua Latina. Novos alunos, novas metodologias”, a ser
publicado pela Revista Internacional de Humanidades.

2 jasobrinho@ufba.br.
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Abstract: The terminological imprecision in the foreign language teaching field has led to the proposition
of a terminological definition, since the 60s, whose consensus, in our view, is still far from settling. From
the obsession with the pursuit of the ‘perfect method’ since the second half of the 20" century to the
realization of the impossibility of success in this quest and the definition of an eclecticism in pedagogical
formatting, since the end of the 90s to the present day, the ground is still thorny. In this process of
conceptual definition, it should be highlighted the proposals by Anthony (1963) and Richards & Rodgers
(1986), with which we want dialogue. In addition, we intend to discuss, from the dimensions of the
teaching profession, the following aspects: the teacher’s roles in his/her relationship with methods, the
conceptual niceties of so-called pedagogical eclecticism, the possible dialogues between the teacher’s
conceptions and the implicit or explicit concepts of teaching materials, plus the dilemmas arising from
this process of "negotiation”.

Key-Words: Language teaching; Teaching materials; Pedagogical concepts; Teacher education.

1. A QUESTAO DO “METODO”

O ensino de linguas estrangeiras® tem sido — historicamente — bastante
discutido. De uma perspectiva da aprendizagem da lingua por meio das
atividades de traducdo ao uso da abordagem comunicativa, em que se
consideram as quatro habilidades essenciais de ouvir, falar, ler e escrever, a area,
por muito tempo, viveu sob o dominio de um nevoeiro conceitual. A
imprecisao terminolodgica na area de ensino de linguas estrangeiras tem levado,
desde a década de 60, a proposicao de uma defini¢cao terminologica, ainda em
processo de negociagao. Da obsessao pela busca do método perfeito (BROWN,
2001; NUNAN, 1995; PRATOR, 1979; LEFFA, 1998, CELCE-MURCIA, 2001;
RICHARDS & RODGERS, 1986), a partir da segunda metade do século XX, a
constatacdo da impossibilidade de sucesso nessa busca e a definicdo de um
ecletismo na formatacao pedagdgica (LARSEN-FREEMAN, 2003; DUQUE,
2004; BROWN, 2001 e 2002; PRAHBU, 1990),* do final da década de 90 até
nossos dias, o terreno é ainda espinhoso. Merecem destaque nesse processo de
definicao conceitual as propostas de Anthony (1963) e de Richards & Rodgers

(1986), conforme esquemas conceituais apresentados a seguir.

3 Neste trabalho, trato de questdes metodoldgicas relacionadas ao ensino de linguas
estrangeiras em geral, mas devo me centrar na lingua latina, uma lingua estrangeira
também, mas uma lingua nao mais utilizada como uma lingua de falantes nativos.

4 Conforme levantamento de VILACA (2008).
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Concepgdes do professor em relagdo a natureza da linguagem
‘ Abordagem ‘ e aos processos de ensino e aprendizagem
=
o ‘ Plano geral para apresentacdo e ensino da lingua
Meétodo \ geralparaap ¢ ! ngy
=
=
.. Forma pela qual o método é realizado na pratica docente:
Tecnica ‘ recursos, estratégias e as atividades utilizadas pelo professor

Fig. 01 - Sistematizacao hierarquica de Anthony (1963)
para os termos no léxico do ensino de linguas®

Anthony hierarquiza os conceitos, estabelecendo que o plano geral para
apresentacao e ensino da lingua (ou o método) se estabelece a partir da
definicdo por uma abordagem, com a especificagio de concepgoes de
linguagem, de ensino e de aprendizagem; as técnicas, por sua vez, se seguem a
definicado metodologica e dizem respeito as formas pelas quais o método é
realizado na pratica docente. Nas palavras de Anthony, “a razao para esta
organizacao € que as técnicas executam um método que € consistente com uma
abordagem”s ou “as técnicas devem ser consistentes com um método e, por
conseguinte, estar em harmonia com uma abordagem”” (ANTHONY, 1963, p.
1). Nessa forma de entendimento, poderiamos dizer que, a partir de uma

determinada abordagem, varios métodos podem existir, com suas proprias

5 As figuras 01 e 02 seguem proposta de Vilaga (2008).

¢ “The organizational key is that techniques carry out a method which is consistent with an
approach.” (Os trechos citados do artigo de Anthony foram traduzidos por Andreza ].
Meireles, Vania M. Albuquerque Rodrigues e José Carlos Paes de Almeida Filho, conforme
edicdo disponivel em:
http://www.helb.org.br/index.php?option=com content&view=article&id=187:abordagem-
metodo-e-tecnica&catid=1111:an0-5-no-5-12011&Itemid=16)

7 “Techniques must be consistent with a method, and therefore in harmony with an approach as
well.”
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técnicas, desde que o método e suas técnicas nao neguem pressupostos da
abordagem. A abordagem seria, para Anthony, “um conjunto de pressupostos
correlacionados, tratando da natureza da linguagem e da natureza do ensino e
do aprendizado de linguas” (1963, p. 1).s

Pouco mais de vinte anos apds a publicagdo da proposta de Anthony
(1963), Richards e Rodgers (1986) revisam sua proposta e promovem alteragoes,

principalmente na quebra de hierarquia entre os termos postos em jogo.

\ Método

0o

/3 RN
,Abordagemr\ |][||:> \ Desenhol l][||:> VProcedimentors)

Objetivos de ensino

Concepgdes do Programa de ensino oy
professor em relagdo a Papel do professor €cnicas

natureza da linguagem Papel do aluno Comportamentos
e aos processos de Papel dos materiais Praticas
ensino e aprendizagem instrucionais Estratégias didaticas

Tipos de tarefas

Fig. 02 — Sistematizacado de Richards e Rodgers (1986)
para o léxico do ensino de linguas

Para eles, a definicdo do que se convencionou chamar de método ¢ a
conjuncao de trés componentes: a abordagem, o desenho (design) e os
procedimentos (VILACA, 2008). Em relagao ao conceito de abordagem, nao ha
diferencas entre a proposta de Anthony e a de Richards e Rodgers: representa
as concepgoes advindas principalmente das teorias linguisticas, na definicao de
uma visao de lingua e linguagem, e das teorias psicoldgicas ou
psicolinguisticas, na defini¢do de uma concepgao dos processos de ensino e de

aprendizagem.® A maior diferenca, contudo, entre as duas propostas, reside na

8 “A set of correlative assumptions dealing with the nature of language and the nature of
language teaching and learning.”

® Para uma melhor comparacdo entre a proposta de Anthony e a de Richards e Rodgers,
indicamos a leitura do artigo Métodos de ensino de linguas estrangeiras: fundamentos, criticas e

65 4 N 48, jul-dez12013, Salvador: pp. 62-90 L E stu d oS

Linguisticos e literarios



definicao do elemento design, uma vez que a proposta de Anthony nao explicita,
em sua categoria método, alguns elementos fundamentais explicitados por
Richards e Rodgers: objetivos de ensino, programa de ensino, papel do
professor, papel do aluno, papel dos materiais instrucionais, tipos de tarefas.

Do final de década de 90 para cd, um conjunto de novas reflexdes toma
lugar. As criticas dirigidas ao conceito de método (LARSEN-FREEMAN, 2003),
quais sejam, seu carater prescritivo, sua descontextualiza¢do, a polissemia e a
imprecisao terminologica ligada ao termo, e a propria constatacao da
inexisténcia de um método perfeito, direcionam a adogdo do que se
convencionou chamar de uma pedagogia eclética (VILACA, 2008), momento
que € conhecido como “a era pos-método” (KUMARAVADIVELU, 2001;
BROWN, 2002).

O impulso critico ao conceito também se justificou, segundo Vilaca
(2008), em fungao da constatagao de que “o desenvolvimento de novos métodos
de ensino de linguas estrangeiras ndo significou o fim de problemas e
obstaculos relacionados ao processo de ensino/aprendizagem” (p. 81). Vilaga
complementa, ressaltando, a partir de Duque (2004), que “a busca pelo método
perfeito se transformou na busca de um método mais adequado” (id., p. 82). A
proposta de uma pedagogia do ecletismo € resultado desse movimento da era
pos-método, voltado para a autonomia do professor na organizacao de suas
propostas, para a valorizacao dos contextos, que nao sao nunca 0s mesmos.

Seguindo as ideias de Larsen-Freeman (2003) e Brown (2001), Vilaga,
como se ja a advertir sobre os perigos ou como se ja a antecipar os possiveis
resultados ou criticas ao ecletismo, compreende-o “como flexibilidade e nao
como auséncia metodologica” (id., ib.), concebendo o papel autonomo do
professor na sele¢do, organizacdo e proposi¢io de materiais regidos por
principios de coeréncia. De forma a se evitar que o ecletismo se converta numa
pedagogia da “colcha de retalhos”, os defensores da era pos-método advogam
pelo redesenho profissional do professor, clamando pela necessidade do
chamado professor pesquisador ou professor reflexivo, aquele geralmente
envolvido e participante de encontros de formagao continuada ou em servigo.
De fato, o melhor método, a nosso ver, ainda € o professor reflexivo atuando na

realidade de sua sala de aula, o docente que, ciente das concepgdes com que

ecletismo, de Vilaga (2008), que apresenta uma série de referéncias de analistas dessas obras.
Disponivel em: http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/reihm/article/viewFile/43/78.
10 Sobre formas de registro do binémio ensino e aprendizagem, vide nota 13, mais a frente.
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opera, elabora seus prdprios materiais didaticos e suas intervengdes, o que
demanda uma proposta coerente e continuada de formagao ampla de

professores. Nao sendo assim, a era pds-método pode ser um engano.

2 NOSSA “PROPOSTA” METODOLOGICA

Na elaboracao do Programa Latinitas', fruto de nossa tese de doutorado e
que comporta a disponibilizacao de materiais didaticos impressos e um site de
apoio ao aluno e ao professor nas atividades de ensino e aprendizagem da
lingua latina, consideramos o conceito de proposta metodoldgica, pelas razdes que
exporemos mais a frente.

A conceituagao que aqui apresentamos estd ancorada em concordancias e
complementagdes em relagao aos modelos de Anthony e de Richards &

Rodgers, com uma anotagao critica ao chamado ecletismo'.

Proposta
metodoldgica

Abordagem Planificacdo Procedimentos

Objetivos de ensino
Programa de ensino
Papel do professor
Papel do aluno
Papel dos materiais
instrucionais

Tipos de tarefas

Concepgdes do professor
em relagdo a natureza da
linguagem e aos
processos de ensino e
aprendizagem/aquisicao

Técnicas
Comportamentos
Préticas

Estratégias didaticas

ABERTURAS MAIS RESTRITAS
Inclusdo de atividades optativas (em ambiente virtual)
Apresentacéo de textos extras para selegao pelo professor e alunos

ABERTURA MAIS AMPLA
Carater nao totalizador da proposta Latinitas
(apresenta apenas niveis basico e intermediario)

Fig. 03 — Proposta metodologica Latinitas

11 Mais sobre o Programa em www. latinitasbrasil.org.

12 O ecletismo generalizado e a espera pelos programas de formacao de professores, inicial ou
em servi¢o, podem redundar numa pedagogia das colagens, em que elementos ou atividades
que se opdem pedagogicamente podem ser selecionados sem uma reflexao profunda sobre
as concepgoes subjacentes a producdo desses materiais. De qualquer forma, o professor de
latim, em nivel superior, é um profissional envolvido em ambiente académico e — espera-se —
também ¢é formador de professores. Assim, as reflexdes sobre o uso de materiais para o
ensino da lingua devem estar na pauta curricular das licencituras em latim.
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Levam-se em conta, entdao, trés niveis de concretizacao das intencoes
educativas e se consideram os seguintes pontos:

* Se ha sempre uma concepgao de ensino, de aprendizagem e de objeto de
ensino em qualquer material didatico que se produz, considera-se
abordagem como o termo basilar da proposta ou um primeiro nivel de
concretizacdo. A abordagem se define por um conjunto de concepgdes
advindas principalmente das teorias linguisticas, na defini¢ao de uma
visdio de lingua e linguagem, e das teorias psicoldgicas ou
psicolinguisticas, na definigdo de uma concepcao dos processos de
ensino e de aprendizagem'.

* A planificacio, que se aproxima do que Anthony considera método e
Richards & Rodgers, design, é a sistematizagao das inten¢des educativas
ou um segundo nivel de concretizagao.

» Os procedimentos sao os elementos mais interativos, mais pragmaticos ou
um terceiro nivel de concretizagao.

» Aceita-se a inexisténcia de um método perfeito e a possibilidade de um
método mais adequado (DUQUE, 2004)™.

No esbogo que propomos, praticamente se consideram elementos dos
modelos anteriores, havendo, contudo, em relacao a pedagogia eclética, um
relativizador, representado pelas aberturas e fechamentos que apresentamos no
esquema que se segue, razao pela qual o nosso programa didatico para a
aprendizagem da lingua latina aparece designado pela expressao proposta
metodoldgica. Assim, a nosso ver, admite-se, contrariamente ao que o ecletismo

propoe, a criacao/utilizacdo de um material didatico de curso, sob a forma de

13 Nao entraremos aqui na discussdo sobre as diferencas entre os conceitos de aquisicio e de
aprendizagem de linguas. Schiitz (2006), a partir de Stephen Krashen (1987, 1988), faz a
seguinte distingdo: AQUISICAO - “Language acquisition refere-se ao processo de assimilagio
natural, intuitivo, subconsciente, fruto de interacdo em situagdes reais de convivio humano
em ambientes da lingua e da cultura estrangeira, em que o aprendiz participa como sujeito
ativo. E semelhante ao processo de assimilagio da lingua materna pelas criangas; processo
este que produz habilidade pratico-funcional sobre a lingua falada e nao conhecimento
teorico; desenvolve familiaridade com a caracteristica fonética da lingua, sua estruturagao e
seu vocabuldrio; é responsavel pelo entendimento oral, pela capacidade de comunicagao
criativa, e pela identificagdo de valores culturais.” APRENDIZAGEM - “O conceito
de language learning esta ligado a abordagem tradicional ao ensino de linguas, assim como é
ainda hoje geralmente praticada nas escolas de ensino médio. A atengao volta-se a lingua na
sua forma escrita e o objetivo é o entendimento pelo aluno da estrutura gramatical e das
regras do idioma, cujas partes sdo dissecadas e analisadas.” Cf. KRASHEN, 1987 e 1988.

14 Apud VILACA (2008).
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uma proposta composta por aberturas para complementacdoes por parte do
professor, tendo em vista o contexto de sua sala de aula™. Além disso, a
proposta se centra apenas nos niveis introdutério e intermediario, de forma
que, na sequéncia do curso, o professor possa ampliar seu leque de escolhas,
atendendo a demandas especificas na formagao de seus alunos.

Nesse sentido, a proposta metodologica quer se configurar como um
convite a coautoria metodoldgica, ao assumir uma determinada visao de

umétodoﬂ16

e de materiais de ensino. Reconhece, pois, tanto os papeis do
professor elaborador da macroproposta quanto os do professor utilizador do

material em sala de aula.

PAPEL DO ELABORADOR:

* Define uma abordagem em funcao das suas crengas e concepgoes,
dialoga com outras abordagens com as quais encontra pontos de
intersecao;

* Planifica os objetivos de cada unidade do material, numa
sequenciacao que favoreca a aquisicao e a construgao de saberes;

* Formata materiais didaticos coerentes com a abordagem que lhe
da sustentagdo, antecipando os papeis do professor, dos alunos e
dos proprios materiais didaticos;

» Explicita técnicas, comportamentos esperados, praticas a serem
desenvolvidas (nao apenas na forma como sdao propostas as
tarefas, mas na formatagio de orientagdes que subsidiem
professores e alunos em seu uso);

* Reconhece os limites da proposta e os papeis dos professores e

alunos na complementagao de estudos e de atividades.

PAPEL DO PROFESSOR:
= E ciente de suas crengas e concepgoes;
* Elege materiais cuja abordagem estd em consondncia com suas

crengas e concepgoes;

15 Sobre essas possibilidades, veja-se, por exemplo, nesta revista, o artigo intitulado Atividades
para o ensino de latim a partir de novos aportes metodolégicos, de autoria do Prof. Renato
Ambrosio. [Nota do editor]

16 A palavra “método” é aspeada aqui devido ao fato de que se trata de um termo em uso tanto
para se referir ao método propriamente dito, quanto aos livros-textos utilizados para a
aprendizagem de linguas estrangeiras, dada a forma como esses livros buscam se configurar,
com defini¢do de abordagem, definicdo de papeis, sequenciagdo ordenada de atividades,
indicagao de procedimentos, etc.
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* Interage com a proposta, elaborando materiais complementares de
acordo com a abordagem;

* Reconhece a necessidade de - paralelamente - selecionar
estratégias de outras abordagens que sejam funcionais para
determinados aspectos do processo de aquisi¢ao/aprendizagem;

* Reconhece seu papel problematizador e o papel dos alunos nas
atividades que propoe;

* Entende o processo de transposicao didatica que ocorre tanto na
planificacdo e materializacdo de conteidos em volumes de
materiais didaticos quanto na formulagao de técnicas e estratégias
didaticas a serem desenvolvidas na sala de aula;

= Conhece a natureza do material didatico selecionado, suas

contribuic¢oes e seus limites.

Uma vez compreendido que o que se prop0s para o caso do Latinitas foi
uma proposta metodoldgica, passo a me centrar na definicdo da abordagem,
conforme mapa conceitual apresentado na figura acima. E o momento de
explicitarmos nossas concepcdoes em relagio a natureza da linguagem,
especificando o que estamos considerando como objeto de ensino lingua latina, e
¢ o momento também de explicitarmos nossas concepgdes relacionadas aos
processos de ensino e de aprendizagem'. Os demais elementos da proposta,
planificagido e procedimentos, dados os limites de um artigo, serdo brevemente

comentados mais a frente.

7 Até onde consegui acompanhar, muito se discutiu sobre se o bindémio “ensino e
aprendizagem” deveria ser escrito com barra ou hifen, havendo quem defendesse o hifen ja
que a barra mostraria uma alternativa entre eles. Para esses, a versao hifenizada ressalta que
o processo se refere a dois tipos de relagao pedagogica e cognitiva. Particularmente, vejo que
se trata de dois processos distintos, uma vez que ha aprendizagem sem que tenha havido
ensino e ensino sem que haja aprendizagem. Para ficar com poucos argumentos, cada vez
mais ensinar é propor problemas, participar de maneira intervencionista da aprendizagem;
aprender ocorre a todo momento, em qualquer lugar, muitas vezes sem professor. Mas ha
quem acredite que assumir o bindmio reflete uma postura ideoldgica da implicacdo do
ensinar com o aprender. Hoje acredita-se mais na existéncia do professor reflexivo, que sabe
reconhecer bem o0s dois processos, que estuda as bases didatico-pedagdgicas e cognitivas de
cada um, e que, por ser um bom entendedor do que seja aprendizagem, se caracterize como
um profissional da aprendizagem (mais do que como um profissional do ensino). Mesmo
porque, ao se levar em conta historicamente o tal do “processo ensino-aprendizagem”
sempre nos atentamos mais ao ensino do que a aprendizagem, salvo por conta da virada
cognitivista na escola no final dos anos 80 e inicios dos 90. Cf. A teoria historico-cultural e a
problemitica dos processos de ensino e de aprendizagem, de Mello e Campos (2014), disponivel
em http://www.cadernosdapedagogia.ufscar.br/index.php/cp/article/view/620/236.
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3 CONCEBENDO UMA ABORDAGEM
REFLETINDO SOBRE O TRIANGULO CONCEITUAL: ENSINO,
APRENDIZAGEM, OBJETO DE ENSINO (NO CASO DO LATIM)

Em geral, nossos alunos de graduagao, pela enorme carga de conteudos
de sua drea de atuagdo a que se dedicam em suas disciplinas, compreendem
grosso modo que um professor € aquele que conhece bem os temas especificos de
sua area (e esse nao é um pensamento exclusivo de docentes em formagao).
Evidentemente, essa forma de pensar tem um fundamento historico e se
mantém até hoje. Oliveri, Coutrim e Nunes (2010) nos recordam Perrenoud

(2002) ao chamarem a atencao para o fato de que:

Ao alcangar o status de profissao, a partir do século XIX, a docéncia se restringia ao
dominio dos saberes a serem ensinados e, s6 recentemente, é que se comegou a dar
importancia aos dominios tedrico e pratico dos processos de ensino e
aprendizagem (OLIVERI, COUTRIM, NUNES, 2010, p. 298).

Qualquer que seja a profissao, ela traz consigo um conjunto de
dimensodes que se relacionam para a construgao de um sentido que socialmente
lhe é atribuido. Em alguma medida, nem sempre temos consciéncia das
dimensdes envolvidas em nossa profissao. Assim, € possivel que haja médicos
que, preocupados apenas com a dimensdo cientifica de sua profissao,
desconhecem a importancia da dimensao relacional e pouco ouvem seus
pacientes para o fechamento de um diagnostico. Da mesma forma, é possivel
que haja — ainda — professores que acreditem que o que os torna professores é
apenas o conhecimento acurado dos saberes de sua area de atuagao.

Na atividade docente, como ha sempre algo a ser aprendido, alguém a
aprender e alguém a ensinar, pelo menos trés dimensdes devem ser
consideradas: a dimensio cientifica, que diz respeito aos saberes especificos,
social e cientificamente construidos, que diferem uma drea de outra 4rea, ainda
que, entre as dareas, haja relagOes interdisciplinares, na maioria das vezes
fundamentais; a dimensdo psicoldgica, que diz respeito ao conjunto de saberes
sobre psicologia da aprendizagem e que nos orienta para atuarmos numa ou
noutra direcdo, para que a aprendizagem seja ou duradoura, porque
significativa (AUZUBEL, 1963, 1968), ou tempordria, porque desconectada dos
esquemas de conhecimentos prévios dos alunos; a dimensdo diddtica, que diz
respeito ao conjunto de saberes relacionados as técnicas e estratégias docentes,
havendo algumas que serdao comuns a todas as dreas e outras especificas para

uma determinada area.
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DIMENSSES DA PROFISSA0 Do PROFESSOR

CONHECIMENTOS
gE—*° DA SUA AREA

Conjunto de saberes especificos que
diferenciam uma area de outra

CONHECIMENTOS SOBRE O
PROCESSO DE APRENDIZAGEM

N&o implica isolamento em
relagdo aos conteudos de outras
areas, dada a natureza
Conjunto de saberes sobre interdisciplinar dos saberes

psicologia da aprendizagem

O professor deve ter clara a
concepgdo de aprendizagem com a
qual opera

CONHECIMENTOS SOBRE
O PROCESSO DE ENSINO

Conjunto de saberes didaticos,
comuns a todas as areas de ensino

Aprendizagem significativa?
Aprendizagem descontextualizada?

E comum que cada area de ensino
tenha também suas didaticas
especificas

Fig. 04 — Dimensoes da profissao do professor
Fonte: Normas, Procedimentos e Projetos do NUPEL!®

Nesse sentido, para além de buscar ampliar nossos conhecimentos sobre
nossa area de atuacdo, é preciso que construamos e desenvolvamos, como
professores, conhecimentos sobre a psicologia da aprendizagem junto a
reflexdo didatica constante, o que se converte num caminho para ressignificar a
pratica docente.

Assim, quando elaboramos qualquer tipo de material didatico,
imprimimos ao que fazemos, ainda que inconscientemente, uma concepgao de
aprendizagem, uma concepgao de ensino e uma concepgao do objeto de ensino,
elementos que formam o que se chama abordagem. Em outras palavras, a
elaboracao de um material didatico, decorrente de uma proposta metodoldgica,
deve, naturalmente, levar em conta trés macroaspectos relacionados a
abordagem que se considera: como se aprende, como se ensina e o que se
ensina/aprende. Um bom material didatico deve ser conscientemente elaborado

com vistas a estar em consonancia com a abordagem que lhe é subjacente. Da

18 Parte das discussdes que apresentamos nesse topico retoma um material que produzimos
para o NUPEL — Ntcleo Permanente de Extensdao em Letras, da Universidade Federal da
Bahia, a ser publicacdo no volume 1 da série “Normas, procedimentos e projetos do
NUPEL".
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mesma forma, o professor quando adota um determinado material deve
verificar se ele estda em consoancia com suas crencas pedagdgicas, com a
abordagem que lhe parece mais adequada e mais coerente com a sua concepgao
de ensino, de objeto de ensino e de aprendizagem. O que ocorre é que nem
sempre isso se verifica. Dadas as formas como sao selecionados os materiais,
nem sempre cabe ao professor essa tarefa®.

No caso do Programa Latinitas, o desafio a que nos propusemos diz
respeito ao fato de tentarmos tornar conscientes as nossas concepgdes em
relagdo a esse triangulo: ensino, aprendizagem, objeto de ensino. Assim, foi
preciso que definissemos como concebemos cada uma dessas pontas que se
amarram na proposta. E, entdo, a partir das defini¢des conceituais decorrentes
das areas ilustradas na figura que se segue, que o programa Latinitas tomou

forma2.

CONCEPCAO

CONCEPGAO R G 7 :
DE ENSINO S ) ) ~ CONCEPGAO
: DE OBJETO DE ENSINO

Didatica
de linguas classicas

i ?
Como se ensina? O que se aprende:

Ciéncias da linguagem

Fig. 05 — Trindmio conceitual implicado em defini¢des pedagdgicas

19 Em institui¢des privadas e em cursos de linguas, é possivel que a escolha das obras sofra
interferéncias das coordenagdes, além de a troca de material representar o enfrentamento de
questionamentos por parte das familias. No caso da escola publica, a selegdo das obras se
baseia na consulta a um Guia de Livros Didaticos, resultado de uma selegao prévia realizada
através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). A distribuicao dos livros é ainda
um dos maiores problemas nesse sistema. Muitas vezes, eles nem chegam as méaos dos
alunos.

20 Os materiais didaticos produzidos para a aprendizagem do latim encontram-se todos
disponiveis na integra online, no enderego: www.latinitasbrasil.org.
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3.1 Uma concepc¢ao de APRENDIZAGEM

De acordo com os pressupostos tedricos que consideramos, a
aprendizagem deve ser significativa (AUZUBEL, 1963, 1968), ou seja, uma
aprendizagem duradoura, porque as relagdes entre o contetido a ser aprendido
e os conteudos prévios do aprendiz nao sao arbitrdrias. Assim, quando um
conteildo novo se incorpora as estruturas de conhecimento do estudante,
mediante a criagdo de vinculos nao arbitrarios com seu conhecimento prévio,
chamamos esse processo de construcao de uma aprendizagem significativa, em
oposicao ao tipo de aprendizagem mecanica e desvinculada das estruturas de
conhecimento do estudante, geralmente conhecida como aprendizagem
repetitiva. Ao assumirmos uma concep¢ao de aprendizagem significativa,
estamos automaticamente considerando pressupostos de boa parte das teorias
cognitivistas e das teorias construtivistas de aprendizagem, segundo as quais a
aprendizagem ocorre pelo enfrentamento de conflitos cognitivos (PIAGET,
1950) que promovam desequilibrios em direcao a reequilibracao, mediante
atividades e ajudas estruturadas.”

Evidentemente, na elaboracdo de uma proposta metodoldgica, ao se
definir a abordagem, leva-se em conta uma determinada concepgao de
aprendizagem. E é papel do material didatico que se elabora apresentar
propostas de trabalho que estejam em consonancia com a perspectiva adotada.
Em outras palavras, quando adotamos um material estamos adotando também
uma concepg¢ao de aprendizagem, de ensino e de objeto de ensino. Contudo, na
atividade docente, na forma de condugao do trabalho, na criagao e aplicagao de
procedimentos didaticos (cf. propostas de Richards and Rogers e a nossa logo
atrds), cabera ao professor a atengao ao que propode, de forma que sua condugao
esteja também em consondncia com a abordagem em que acredita e que

defende na “escolha” de um material didatico. Assim, em alguma medida,

21 A bibliografia referente as teorias cognitivistas da aprendizagem é ampla. Deixamos aqui
registradas as principais obras traduzidas para o portugués e de grande divulgacdo: COLL,
César (et al.). O construtivismo na sala de aula. Sio Paulo: Atica, 2006. PIAGET, Jean. O
desenvolvimento do pensamento: equilibragdo das estruturas cognitivas. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote, 1977. VYGOTSKY, Lev Semenovitch (1896-1934). A formagio social da mente. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2000. AUSUBEL, D. P. A aprendizagem significativa: a teoria de David
Ausubel. Sao Paulo: Moraes, 1982. COLL, César. Psicologia e Curriculo: uma aproximacio
psicopedagégica a elaboragio do curriculo escolar. Sao Paulo: Atica, 2007. PIAGET, Jean. O didlogo
com a crianga e o desenvolvimento do raciocinio. Sao Paulo: Scipione, 1997. Para verificar os usos
de teorias cognitivistas, construtivistas e sociointeracionistas em propostas para a
aprendizagem do latim, sugerimos a leitura de Alcalde-Diosdado Gémez (2011).
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concepgoes de aprendizagem estao intimamente relacionadas com concepgoes

de ensino.

3.2  Uma concepcao de ENSINO

Numa proposta problematizadora para a aprendizagem, o ensino diz
respeito a um conjunto de estratégias, didaticamente pensadas, de forma a
permitir que a aprendizagem, conforme é concebida, ocorra. Trata-se, pois, de
estratégias de criacao de desafios alcancaveis, devidamente hierarquizados.
Nessa perspectiva, ensinar €, pois, criar zonas de desenvolvimento proximal
(VYGOTSKY, 1978) e nelas intervir, ou seja, ir criando situagoes-problema,
diante das quais e mediante as ajudas necessarias (o professor, os colegas, o
livro ou outros suportes) os alunos constroem aprendizagens significativas.

Pensando na aprendizagem de uma lingua antiga, o ensino deve se
preocupar em permitir, por problemas e com suportes, a leitura cada vez mais
autonoma de textos. Numa abordagem textual, por exemplo, o problema com
que o aluno se depara é, em geral, a apresentacao de um texto para leitura (ou
para versao para o portugués), desde a primeira licao, cujos suportes se
encontram em vocabularios preparados ad hoc e em hierarquizacdo gramatical
adequada ao nivel dos alunos, as demandas especificas da gramatica da lingua®
e as demandas dos textos, além, € claro, da observancia aos dados apresentados
por estudos de frequéncia, tanto de contetdos gramaticais mais ocorrentes
quanto de vocabuldrio mais produtivo. No caso das linguas antigas, em que o
léxico € estavel, é possivel estabelecermos uma determinada ordem dos topicos
gramaticais que permite uma maior aquisicao das estruturas e particularidades
da lingua, e é também possivel saber os itens lexicais mais ocorrentes, de forma
que, na proposta, é possivel contemplar e valorizar mais esses itens.

Em caso de linguas antigas, o ensino pode tirar proveito do que Lado
(1957) chama de hipdtese constrastiva, segundo a qual o conhecimento que o
aluno possui de uma primeira lingua influencia no modo com que o aluno se
aproxima e aprende uma lingua “estranha” (ALCALDE-DIOSDADO GOMEZ,
2011). Essas transferéncias, contudo, podem ser, segundo Gomez, positivas —
quando os conhecimentos da lingua materna ajudam — ou negativas — quando

ocorre o contrario.

2 No caso do latim, por exemplo, tradicionalmente se ensina primeiro a primeira declinagao,
seguida das demais. No caso de linguas modernas, ha sempre a preferéncia para o inicio das
atividades com verbos no presente.
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No trabalho de elaboracao, um dos conceitos fundamentais é o de
transposicio  didatica (CHEVALLARD, 1991), cujas caracteristicas serao

discutidas a seguir.

3.2.1 A transposicao didatica

Elaborar um material didatico, qualquer que seja ele e qualquer que seja
a perspectiva, implica em transpor didaticamente contetidos. No caso do estudo
de uma lingua, devem ser transpostos didaticamente tanto conhecimentos
gramaticais, quanto textuais, discursivos e culturais. No dizer de Fabricio (2006,
p. 48), “a linguagem € uma pratica social, ao estudarmos a linguagem estamos
estudando a sociedade e a cultura das quais ela é parte constitutiva e
constituinte”.

Quando um determinado campo de conhecimento se converte em objeto
de ensino, sofre, naturalmente, um processo de simplificagdes, em maior ou
menor grau, a depender do nivel de desenvolvimento dos sujeitos aprendizes a
quem se direciona aquele ensino. Essas simplificacoes, ou explica¢Oes
provisdrias, tétm como objetivo construir aproximagdes a ponto de tornar o
objeto do conhecimento possivel de ser compreendido a um nao especialista.
Chevallard (1991) introduz o conceito de transposicio diddtica para denominar
esse processo. Em relacdo ao conceito de transposi¢ao didatica para o ensino
superior do latim, seu uso ocorre tanto na apresentacdo dos aspectos
gramaticais e culturais, quanto na apresentagao dos textos, cuja adaptagao deve
ocorrer apenas nos primeiros momentos do curso, desde que nao seja feita de
modo a desfigurar a lingua.»

Miotti (2006), ao discutir problemas do ensino de latim, aponta alguns
dos modos de configuracao dessa transposicao didatica desfiguradora. Para ela,
essas abordagens privilegiam, entre outras questdes, a exposigao
metalinguistica, a traducdo de enunciados descontextualizados, a disposi¢ao de
frases latinas na ordem direta, o apelo a memorizagao mecanica. Dessa forma,
“essa concepgao interfere sensivelmente em dois eixos vitais, profundamente
interligados quando o assunto € o ensino de linguas classicas: o aproveitamento
e o estimulo do aluno” (MIOTTI, 2006, p.15).

2 Obviamente, para as discussdes gramaticais, os trabalhos de transposi¢ao didatica em uma
abordagem nao se restringem aos momentos iniciais de um curso.
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Nesse trabalho de transposicao didatica do latim, Faria (1959, p.182),
admitindo a simplificacio de textos, para que atendam as necessidades dos
alunos iniciantes, em nota, adverte ao professor que, com cautela, se limite a
suprimir termos da oragao e até mesmo oragOes que apresentem maior
dificuldade. Nao admite, contudo, que se substituam construgdes ou que se
altere a ordem das palavras para facilitar a compreensao. E, em seguida,
condena a pratica de uso isolado de frases soltas, sem um sentido explicito que
ligue umas as outras. Sugere, pois, que o trecho escolhido “encerre um assunto
completo, que poderd ser um pequeno episodio, uma descricao, uma fabula,
etc” (p.183).

Com o desenvolvimento dos estudos linguisticos e, principalmente, da
Linguistica Textual (LT), um pouco depois, os estudos de lingua viram uma
mudanca de foco para a abordagem a partir do texto, deslocando-se da analise
da frase. Segundo Soares (2002), a LT “amplia essa nova concepg¢ao da fungao e
natureza da gramatica para fins didaticos, evidenciando a necessidade e
conveniéncia de que essa gramatica ndo se limite as estruturas fonoldgicas e
morfossintaticas, mas chegue ao texto”. No caso da lingua latina, essa
orientagdo pouco se faz observada ainda hoje (ainda que existam ja boas
propostas).

Assumindo a abordagem por textos e por géneros e a sua didatizagao
apenas nas primeiras li¢des, para a elaboracao dos materiais que propusemos,
entao, foram realizadas as operagdes de transposigao didatica, que poderiam ser
resumidas a quatro processos: simplifica¢Oes, hierarquizagdes, exemplificagoes,
diagramacgoes. Alguns desses processos se referem a elaboracao do material
como um todo, outros se centram nos conteados de suporte para o
entendimento dos textos (os contetidos gramaticais e os ligados a teorizagao
literaria). Vejamos como estamos concebendo esses processos.

A simplificacdo diz respeito ao processo de reelaboragdes dos saberes, de
forma a torna-los prontos para serem aprendidos. Em outras palavras, diriamos
que os conteudos gramaticais, por exemplo, da forma como estdo nas
gramaticas, representam uma elaboragao cientifica, escrita para um
determinado contexto, o contexto académico estrito. Ao se transformarem em
objetos de aprendizagem, numa proposta metodologica, esses saberes podem
passar por determinadas transformagoes, numa hierarquia didatica que transita

do mais simples ao mais complexo. Nesse sentido, podemos dizer que a
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transposicao didatica envolve também o processo de criagao de
hierarquizagoes.

As hierarquiza¢gdes sao operagdes que, apresentando conceitos
sequencialmente pensados, visam a colocar o sujeito aprendiz em processo de
construcao de seu conhecimento. Assim, os conteiudos gramaticais abordados
vao crescendo em grau de complexidade, criando zonas de desenvolvimento
proximal (VYGOTSKY, 1978), de forma que a aprendizagem representa o
enfrentamento de estagios sucessivos de construgoes e reconstrugoes.

Outro processo presente no trabalho de transposicao didatica e que
utilizamos na reelaboragao dos contetidos gramaticais diz respeito as
exemplificagbes. Ou seja, priorizamos a apresentagio de conceitos
demonstrados através de exemplos dos textos lidos em cada unidade.

Por fim, um outro elemento que caracteriza o trabalho de transposi¢ao
didatica sao as formas concretas de apresentacao e organizagao de conteudos:
graficos, tabelas, colunas, esquemas. Didaticamente, entao, a diagramagao
auxilia visualmente os alunos na estruturagao de suas aprendizagens.»

Outro aspecto das pedagogias modernas que se considerou se refere ao
estabelecimento de diferentes tipos de conteidos (DELORS, 1998). Dessa forma,
além dos contetdos considerados como factuais (por exemplo, o fato de o
genitivo da 1% declinagao ser em —ae) ou como conceituais (o conceito de caso,
por exemplo), aparecem como objeto de estudo pelos alunos os contetdos
procedimentais, ligados ao saber fazer (localizar no dicionario o nominativo de
uma palavra a partir do caso em que ela se encontra no texto ou manter uma
sequéncia de procedimentos de tradugao).

Das contribui¢gdes da psicologia cognitiva, além do que ja se expOs,
tomamos como elemento basilar o principio do desenvolvimento de
determinadas competéncias que permitam ao aprendiz a capacidade de
aprender a aprender. O material, portanto, foi concebido nao sé no sentido de
instrumentalizar os estudantes para darem conta do entendimento da lingua,
desde seus aspectos mais elementares a alguns de seus aspectos mais
complexos, mas também para saberem localizar as ferramentas para continuar

aprendendo. Em func¢ao disso, em cada unidade, além do desenvolvimento de

2+ No caso do Programa Latinitas, todos os textos utilizados na abordagem estao organizados
em apresentacOes estruturadas, de forma a auxiliar os aprendizes na percepcao da sua
organizacao sintatica. Essas apresentagdes, de acordo com nossa proposta, ficam disponiveis
no site do Programa para o aluno baixar e estudar novamente a organizacdo morfossintatica
do texto quando desejar.
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atividades com vistas a construgao de certos conceitos e principios da lingua, ha
espago, também, para atividades com o objetivo de se construirem
procedimentos no manejo com os recursos disponiveis para o estudo de linguas
antigas, buscando desenvolver no aluno as competéncias ligadas ao saber
conhecer e ao saber fazer (DELORS, 1998).

Assim, seguindo uma hierarquia geral entre as unidades, da andlise e
versao de pequenos textos a propostas de andlises de tradugdes de obras, o
material se desenha tendo como principal foco a constru¢ao da competéncia de
leitura, ainda que nas ultimas ligdes tenham sido inseridos como contetidos de
estudo alguns aspectos ligados as tarefas tradutorias.”

Destacamos, neste topico, as formas e fun¢des do processo de transposicao
didatica que utilizamos na planificacdo/materializacao do Latinitas. Contudo,
quando da utilizacao do material em sala de aula, ha um conjunto de atividades
de transposicao didatica realizadas pelo professor (na definicdo de
procedimentos, com suas técnicas, estratégias didaticas), seja ao utilizar as
propostas do material de estudo do proprio Latinitas junto a seus alunos, seja ao

selecionar e aplicar um outro material complementar.

3.3 Uma concepcao de OBJETO DE ENSINO

Considerando que o latim ndo é mais uma lingua de falantes nativos e
que seu uso € restrito a determinados contextos, o objeto de ensino lingua latina
¢ basicamente o que se registra nos textos que nos legou a tradi¢ao. Por outro
lado, as atividades de uso oral da lingua ou as de escrita de pequenas
composi¢oes podem contribuir para o desenvolvimento de uma leitura mais

fluente, razao pela qual muitos métodos apresentam esses tipos de atividades.»

»  Conforme veremos mais a frente, embora o latim seja uma lingua ndo mais falada por uma
comunidade de falantes nativos, reconhecemos a importancia de que venha a ser aprendida
por meio de estratégias utilizadas em abordagens comunicativas, ja que, assim, a habilidade
de leitura — que é o que mais interessa no caso do latim — se desenvolve de maneira mais
acentuada.

%6 Nas versOes iniciais dos materiais do Latinitas, por exemplo, ndo foram considerados esses
tipos de atividades. Em fungdo desse argumento, a versdo mais atual do material
experimenta o uso de atividades orais e escritas em latim. Vejo como uma o6tima
possibilidade a se explorar, se resolvermos o problema da carga horaria necessaria, o uso de
metodologias ativas também para o latim, em que se aprende a lingua pelo uso dela em
contextos similares aos que sdo utilizados para a aprendizagem de linguas modernas. Veja-
se, por exemplo, a experiéncia da Accademia Vivarium novum
(https://vivariumnovum.net/it). Conferir, também: QRBERG H. H., Lingua Latina per se
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A consideracao de que o texto deve ser a base para o trabalho com o
latim nao é nova, apesar de os materiais didatico-metodoldgicos publicados
nem sempre levarem em consideracdo esse principio. Em geral, os textos,
quando sao utilizados, ou sao inicialmente bem adaptados ou sé aparecem
depois da exploragao de questdes gramaticais essenciais. Nobrega (1962), por
exemplo, assim defende a abordagem textual: “Torna-se absolutamente
necessario que os exercicios de leitura se facam desde a primeira aula, através
de textos faceis e de dificuldade gradativa” (p. 135). E complementa, advertindo

quanto ao uso equivocado dos textos:

Transformar o ensino da lingua latina num amontoado de desinéncias impostas a
decoracgao do aluno e a certo niimero de textos, que o discipulo também decora,
sem os comentarios e explicagdo indispensaveis, € a negacao dos ensinamentos
classicos. (NOBREGA, 1962, p. 100).

Contudo, o proprio autor, ao descrever a condugao didatica do trabalho
com a disciplina, apresenta uma abordagem gramatical assumida para o
primeiro ano do curso, numa espécie de preparacao minima para os textos, que,

supostamente, irdo aparecer nos anos subsequentes:

No primeiro ano de estudo, o aluno devera ser colocado em condi¢des de ter
aprendido a morfologia elementar. Esta iniciagdo, bem feita e sempre orientada
pelo professor, é de suma importancia, porque permitira ao aluno, através de
numerosos exercicios, perceber o mecanismo da lingua, o que reputamos
indispensavel ao prosseguimento do estudo nos anos subsequentes. (NOBREGA,
1962, p. 20)

Continuando a explanagao dos contetdos a serem abordados nos demais
anos, observamos que a indica¢do para o trabalho com os textos é posterior a
apresentacdo de elementos gramaticais minimos. Assim, ao lado da
complementa¢ao do estudo da morfologia e da sintaxe, comeca a aparecer a
indicagao dos textos a serem lidos pelos alunos. Chama a atencado a selecao de
textos considerados faceis e o fato de se presumir que a leitura dos textos tem

por fim a transmissao de ensinamentos gramaticais:

No segundo ano, devera ser complementado o ensino da morfologia e iniciado o
estudo da sintaxe da oragao independente. Cartas faceis de Cicero e fabulas de
Fedro sdo excelentes elementos para transmitir esses ensinamentos. (NOBREGA,
1962, p. 20 e 21)

illustrata (Familian Romana, Latine disco, Quaderni di esercizi), Romae, Edizioni Accademia
Vivarium novum 2010.
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Para os demais anos, seguem-se as orientacoes de aprofundamento
gramatical e a indicagao de “textos adequados e compativeis com o grau de
adiantamento dos discipulos” (p. 21): excertos de Ovidio, os Comentdrios de
César, Virgilio, Cicero. O proprio formato do material didatico de Nobrega
segue essas orientagoes. A obra A presenca do latim, encomendada por Anisio
Teixeira, entao diretor do INEP, é composta de trés volumes: o primeiro, com o
subtitulo Metodologia e instituicoes, apresenta basicamente a natureza da sua
abordagem, as concepg¢des com que opera, as orienta¢oes didaticas; o segundo,
intitulado Parte gramatical, é uma gramatica com os tdpicos organizados por
anos de estudo, com indica¢ao de trabalhos a serem desenvolvidos em paginas
de livros de cole¢des didaticas de sua autoria: O latim do gindsio e O latim do
colégio; o terceiro, intitulado Antologia, ¢ uma selecao de textos com mediagao de
leitura por notas e comentdrios e destinado aos interessados no conhecimento
da literatura produzida pelos autores latinos ou aos alunos que terminam seus
estudos regulares. Como diz o autor: “Agora [apds os cinco anos de estudos
sistematicos de latim], o importante é incentivar a leitura dos classicos
indicados, tendo em vista a futura profissao do aluno” (p. 21).

Facil é observar que nem sempre o trabalho com os textos desde o
principio € levado em conta, ainda que o autor do material o considere como
pertencente a uma abordagem textual. Um dos problemas cruciais, entao, na
preparacao de qualquer material didatico para a aprendizagem de uma lingua,
especialmente uma lingua antiga, é a selecao dos textos das primeiras unidades
didaticas. Ou nos vemos com a necessidade de adaptar textos para atender aos
niveis dos alunos iniciantes ou temos que apresentar textos “originais” ja
traduzidos no principio, com o objetivo de focarmos os aspectos gramaticais
essenciais, para, depois, passarmos a textos sem traducdo, mas com media¢oes
de naturezas diferentes no vocabulario. Essa ultima escolha, apesar de melhor
que as estranhas adaptagdes que os textos ad hoc apresentam, pode retirar, em
alguma medida, o carater problematizador que as atividades de tradugao desde
o inicio trazem.

Com o objetivo de revitalizar a abordagem da leitura dos textos das
Letras Classicas (LCs), Moita Lopes (1996) propde, entre outros objetivos,
“demonstrar como certas visdes contemporaneas de ensino/aprendizagem de
linguas podem ser usadas no processo de ensino/aprendizagem de LCs” (1996,
p. 147). Utilizando uma conceituacao de Widdowson (1983), discute sobre os

dois tipos de conhecimento que o leitor utiliza no ato de ler: o conhecimento
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sistémico, que diz respeito “ao dominio que o leitor tem dos niveis sintatico,
morfoldgico e léxico-semantico da linguagem” (p. 151); e o conhecimento
esquematico, que se relaciona “ao conhecimento que um leitor tem da area de
contetido do texto (esquemas de contetido) e das suas estruturas de organizagao
retorica (esquemas formais)” (p. 151). O modelo interacional é, entdo, assim
explicado:
E por meio do relacionamento desses dois tipos de conhecimento (sistémico e
esquematico) através de procedimentos interpretativos (por exemplo, a integracao
da informacdo nova com a ja conhecida, a utilizacdo da caracteristica de
predictabilidade da organizacdo do discurso, a realizagao de inferéncias, a procura
de lagos coesivos no discurso etc.) que o leitor negocia o significado do texto com o

escritor, por assim dizer, através de um processamento ascendente-descendente da
informacdo. (MOITA LOPES, 1996, p. 151)

Um dos problemas também comentados por Moita Lopes diz respeito ao
fato de que, em relagao ao latim (e poderiamos incluir desde ja as linguas
estrangeiras como um todo), nos primeiros momentos do curso, diferentemente
do que ocorre no caso da lingua materna, o aluno nao dispde de conhecimento
sistémico suficiente para dar conta de estabelecer as relagOes entre este tipo de
conhecimento e o conhecimento esquematico. Uma das saidas propostas por
Moita Lopes ¢ a énfase nos conhecimentos esquematicos, de forma a,
indutivamente, criar expectativas no leitor-aprendiz a serem confirmadas ou
nao em sua leitura: exploracdao do titulo e de ilustragdes sao os exemplos de
Moita Lopes. Além desses artificios pedagogicos, podem ser utilizados,
conforme o fizemos no Latinitas, outros expedientes que promovam
expectativas de leitura, auxiliando o aluno iniciante nos primeiros contatos com
o texto: as discussdes sobre os géneros (que antecipam elementos da estrutura
retdrica dos textos, de seus esquemas formais), a proposi¢ao de questoes de
interpretacdo (que ativam aspectos do texto e auxiliam na criagao de hipoteses
sobre o seu universo tematico), a didatizacao dos vocabuldrios (que tem, nos
primeiros momentos, a fungao de suprir a falta do conhecimento sistémico da
lingua).

Dois outros aspectos costumam ser elencados como complexos para a
aprendizagem de linguas: a hierarquizacdo dos contetidos gramaticais e a
aquisicao do vocabuldrio, a constru¢ao de um repertdrio lexical suficiente para
o enfrentamento dos textos que se seguirao, uns mais outros menos extensos.
Nesse sentido, pesquisas na drea de Lexicometria tém se mostrado de grande

utilidade, conforme veremos a seguir.
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Estudos estatisticos tém se concentrado na medicao da ocorréncia de
determinados elementos lexicais em corpora textuais mais ou menos amplos, de
forma a possibilitar uma melhor selecao de textos ou uma melhor distribuigao
dos contetildos gramaticais numa proposta metodologica”. Nas abordagens
conhecidas como reading method, como é o caso do Latinitas, tem sido
considerado importante o estudo do vocabuldrio e sua selecao por indice de

frequéncia, conforme explica Alcalde-Diosdado Gomez:

Em latim e grego, temos, também, a vantagem de que o corpus lexical esta
praticamente estagnado. Assim, o manejo de um léxico que pertence as palavras
mais frequentes da lingua supde que seu uso passivo (de interpretacdo) e ativo (de

producao) é altamente rentavel. (ALCALDE-DIOSDADO GOMEZ, 2011, p.
11,

As estratégias pedagodgicas que levam em conta essas informagoes
estatisticas consideram uma selecao de textos através dos quais se propde uma
progressao na indicagdo de palavras que os alunos precisam conhecer.
Evidentemente, deve constar nos procedimentos para a aquisi¢aio do
vocabuldrio uma série de numerosos exercicios cujo foco seja a aprendizagem
do significado das palavras (ALCALDE-DIOSDADO GOMEZ, 2011, p. 11).

#" Destacamos aqui, para o caso do latim, alguns desses trabalhos cujos resultados foram

levados em conta na defini¢do de uma sequéncia gramatical e na selecdo dos textos para o
Latinitas: The frequency of Latin words and their endings, de Paul B. Diederich (1939); Vocabulaire
de base du latin, de M. Mathy (1952); A frequency dictionary of Latin words, de David Dixon
Gardner (1971); Lexique de base latin, de S. Govaerts e ]. Denooz (1974); Dictionnaire frequentiel
et index inverse de la langue latine, de L. Delatte et al (1981); Les mots latins: les 2.500 mots et
constructions de base du latin, de M. —-L. Podvin (1981); Latin vocabulary: high-frequency Latin
word-forms, sob a responsabilidade de Claude Pavur (1997-2009); Nouveau lexique fréquentiel
de latin, de Joseph Denooz (2010).
Sobre estudos de frequéncia e dispersio: SANTIAGO (ANGEL), José Manuel. (2001). El
estudio del 1éxico latino: enfoques estadisticos y lexematicos. Revista de Estudios Cldsicos, n®
119. p. 91-108; SANTIAGO (ANGEL), José Manuel. (1998). Confeccidén de un vocabulario bdsico-
nuclear para el latin: critérios y métodos cientificos. Tesis doctoral. Universidade del Pais Vasco;
SANTIAGO (ANGEL), José Manuel. (2000 - 2001). La seleccién del vocabulario didactico: un
nuevo enfoque. Revista de Lexicografia, n°. p. 155 - 172. Disponivel em:
http://dialnet.unirioja.es/servlet/listaarticulos?tipo _busqueda=ANUALIDADé&revista busqu
eda=1197&clave busqueda=2000. Acesso em 20 de margo de 2013.

28 “En latin y griego tenemos, ademas, la ventaja de que el corpus léxico esta practicamente

estancado. Asi pues, el manejo de un léxico que pertenece a las palabras més frecuentes del
idioma supone que su uso pasivo (de interpretacion) y activo (de produccién) es altamente
rentable” (ALCALDE-DIOSDADO GOMEZ, 2011, p- 11). As tradugbes sdo nossas, exceto
quando indicamos outro tradutor.
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Nas abordagens chamadas reading methods, a andlise do vocabulario,
conforme vimos, e a sua selecao por indice de frequéncia, resultam tteis para a
elaboragao de propostas metodologicas, pois ajudam na dificil tarefa de selegao
dos textos e na elaboragao de atividades que promovam o reconhecimento das
palavras mais ocorrentes. A ideia desses levantamentos ¢ no sentido de tornar o
estudante habil para reconhecer o maior nimero possivel de palavras na leitura
dos textos. Por outro lado, certos levantamentos indicam os casos mais
ocorrentes, as declinagdes mais produtivas nos textos, os tempos e modos
verbais mais utilizados, elementos cujo conhecimento antecipado pelo professor
que elabora propostas didaticas pode ser de grande utilidade na hierarquizagao
dos contetdos gramaticais. Em outras palavras, uma proposta coerente com a
frequéncia de palavras e de elementos gramaticais se centrara mais na utilidade
que certas construgoes gramaticais representam na leitura dos textos do que na
sequéncia de contetidos que as gramaticas tradicionalmente apresentam.

Diante dos resultados desses trabalhos estatisticos, nossa proposta tem
considerado, conforme podera ser visto no material ja publicado e disponivel
online, algumas premissas:

1. A selecao dos textos pode ocorrer por critérios estatisticos;

2. Os textos iniciais de um curso podem ser levemente adaptados para que
o aluno tenha acesso inicial as principais caracteristicas da lingua e possa
ir, gradualmente, lendo-os numa hierarquia que vai dos adaptados até os
“originais”; ou os textos escolhidos podem ser de géneros que
apresentem usos da lingua adequados ao nivel dos alunos;

3. Diferentemente de outros materiais, propomos que a chegada aos textos
ditos originais ocorra o mais cedo possivel, de forma que os alunos
possam encarar esses textos sem notar avangos considerados de nivel.

4. Para reduzir a incidéncia de alteracdes nos textos iniciais, consideramos a
selecao de textos a partir dos casos mais ocorrentes e dos tempos verbais
mais produtivos;

5. A ordem de apresentacao gramatical obedece a ldgica dos textos e a
critérios estatisticos e ndo a estrutura tradicional das gramaticas;

6. Na proposta de atividades, levamos em conta as palavras mais
ocorrentes na lingua. Se uma das formas de percepcao dos significados
das palavras é pela incidéncia de uso, é preciso que todas as chances de
uso sejam potencializadas, para que os alunos compreendam o sentido

dessas palavras mais facilmente.
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Em resumo, poderiamos dizer que o objeto de ensino lingua latina, de
acordo com os pressupostos apresentados aqui, se refere: a lingua presente nos
textos; aos textos como fruto de uma cultura ou de diferentes culturas, se se consideram
os diversos tempos em que o latim foi e é utilizado; ao latim como uma lingua ndio
apenas classica; ao latim como uma lingua a ser lida, o que implica o uso consciente de
estratégias que permitam a autonomia na leitura dos textos.

A defini¢ao desse objeto de estudo considera ainda a necessidade de
garantir a méaxima fluéncia possivel de leitura do latim, razdo pela qual
necessitam ser consideradas outras habilidades ligadas ao ouvir e ao falar, as
quais, se ndo objetivam que nossos alunos saiam por ai falando em latim,
permitem que a leitura ocorra de maneira mais natural ou auténoma®. Além
disso, a aprendizagem do latim podera se estruturar de maneira mais profunda
se se estabelecerem conexdes com outras disciplinas e com comunidades mais
amplas de lingua e de cultura. Por essas razoes, levam-se em conta ainda, em
propostas didaticas mais maduras, os Standards for Classical Language Learning
(um projeto colaborativo de The American Classical League, ACL, e The American
Philological Association, APA). Os Standards (doravante SCLL) apresentam,
organizados por niveis, 0os cinco objetivos por area (goal areas), aplicando os
cinco objetivos de comunica¢do a um contexto apropriado para latim e grego:
comunicagao, cultura, conexdes, comparagdes e comunidades. Cada area de
objetivos contém dois descritores de contetidos ou competéncias. Esses
descritores indicam o conhecimento e as habilidades que os estudantes devem
adquirir por nivel: iniciante, intermedidrio e avangado (SCLL, p. 4), conforme

demonstragao na figura que se segue, em tradugao nossa:

2 A questdo da leitura fluente em latim ainda é uma questdo que merece uma maior atengao.
Dada a estruturacdo em um sistema de casos, a leitura do latim pode se configurar, ao
falante de linguas modernas, como uma tarefa dificil. Além disso, ha diferentes formas de
uso do latim ao longo do tempo, e também o funcionamento da lingua pode sofrer a
influéncia do estilo e dos géneros experimentados pelos autores latinos.
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Padroes para
a aprendizagem de uma lingua classica

COMUNICACAO Objetivo 1 Objetivo 3 CONEXOES

Comunicar em Conectar com outras disciplinas

uma lingua classica e expandir conhecimentos

Padrao 1.1 Estudantes leem, entendem e Padrao 3.1 Estudantes fortalecem e

interpretam latim ou grego. aprofundam seus conhecimentos de
outras disciplinas através de seus estudos

Padrao 1.2 Estudantes usam oralmente, das linguas classicas.

ouvem e escrevem latim ou grego como

parte do processo de aprendizagem da Padrao 3.2 Estudantes expandem seu

lingua. conhecimento através da leitura do latim

ou grego e do estudo da cultura antiga.

CULTURA Objetivo 2 Objetivo 4 COMPARACOES
Obter conhecimento e compreensao Desenvolver uma visao sobre
da cultura greco-romana sua propria lingua e cultura
Padrao 2.1 Estudantes demonstram uma Padrao 4.1 Estudantes reconhecem e
compreensdo das perspectivas da cultura usam elementos da lingua latina ou grega
grega e romana de acordo com o que para desenvolver o conhecimento de sua
revelam as praticas dos gregos e romanos. propria lingua.

Padrao 2.2  Estudantes demonstram uma Padrao 4.2 Estudantes comparam e
compreensdo das perspectivas da cultura contrastam sua propria cultura com
grega e romana de acordo com o que aquela do mundo greco-romano.

revelam os produtos dos gregos e romanos.
Objetivo 5 COMUNIDADES
Participar de comunidades

mais amplas de lingua e cultura

Padrao 5.1 Estudantes wusam seu
conhecimento de latim ou grego em um
mundo multilingue.

Padrao 5.2 Estudantes wusam seu
conhecimento da cultura greco-romana

em um mundo de diversas culturas.

Quadro 15- Standards for Classical Language Learning
(The American Classical League, 1997. Tradugao nossa)

Cada padrao aparece complementado, na sequéncia, por indicadores

progressivos para os niveis inicial, intermedidrio e avancado. Observa-se que o
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foco no carater utilitario do latim* para o aprofundamento em outras
disciplinas (conforme objetivo 3) nao significa a auséncia de atengao ao

entendimento da lingua e da cultura antigas (objetivos 1 e 2).

CONSIDERACOES FINAIS:
DEFENDENDO UM CONVITE A COAUTORIA

Resta-nos discutir um pouco mais sobre a escolha do substantivo
“proposta” para definir nosso Programa para a aprendizagem do latim.
Aparentemente, o termo proposta sempre andou ao lado de adjetivos ligados a
area da educacao (proposta diddtica, proposta pedagdgica, proposta metodoldgica).
Contudo, o termo aqui remete a consideracao do papel do professor na escolha
de um material didatico e na sua relacdo com esse material. Evidentemente, ja
defendemos que, em nosso entender, a melhor proposta pedagdgica para a
aprendizagem de linguas é formada pelos seguintes elementos: alunos,
professor, textos em diferentes formatos, midias, suportes etc. O professor, se
conhecedor do objeto de ensino, se consciente da concepcao de aprendizagem
com que opera e, portanto, atento a concepgao de ensino com ela coerente,
certamente terd uma acao docente eficaz. Nesse sentido, o ecletismo pedagogico
seria mesmo uma opg¢ao bem razoavel, porque permite que o professor
selecione aqui e acola os materiais com os quais deseja trabalhar, além de, nesse
sistema, ter ele mesmo a oportunidade de montar suas proprias propostas.

H4 que se considerar, entretanto, os riscos de o professor nao conseguir
manter, dadas as demandas profissionais costumeiras, uma sequéncia de
produgao/selecdo de material para a aquisicio da lingua que seja
sistematicamente coerente com uma determinada abordagem®'. E nesse sentido
que defendemos, ainda, a existéncia de “métodos” do tipo livro-texto para a

aprendizagem de linguas. Contudo, conforme vimos, nossa “proposta” é

% Para uma discussao sobre o frequente uso do discurso da importancia e das utilidades do
latim, sugerimos a leitura do artigo “O latim no Brasil na primeira metade do século XX:
entre leis, discursos e disputas, uma disciplina em permanéncia”, de nossa autoria, a ser
publicado na revista Phaos, 13, 2013.

31 Isso nao invalida a possibilidade de haver didlogos com outras abordagens quando da
utilizacdo de uma proposta metodoldgica. E necessario que o professor consiga estar sempre
atento aos momentos em que se torna oportuno considerar elementos de alguma outra
abordagem que funcionem bem para o tratamento de alguma determinada demanda
especifica de contetido, em funcao de sua natureza e das dificuldades apresentadas pelos
alunos.
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marcada por determinadas aberturas que representam espaco de interagao do
proprio professor com o material. Assim, no caso do Latinitas, algumas
atividades optativas ficam de fora do material impresso, permitindo que o
professor selecione ou elabore ele mesmo os exercicios que possam atender
melhor as demandas de aprendizagem de seus alunos.* Além disso, temos
defendido a existéncia de materiais especificos para os niveis introdutério e
intermedidrio, de forma que — no nivel avancado — o professor possa intensificar
o trabalho com aspectos que julgar que estejam na demanda dos alunos. Além
disso, nesse momento, € possivel corrigir rumos, reajustar pontos que nao
foram plenamente contruidos pelos alunos, eleger outros autores, outros textos,
etc.

Nossa visao de método quer comportar, pois, um convite a coautoria,

uma proposta ao professor.
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