
 114

 Antes de lançar as perguntas de conhecimento de mundo ao aluno, os autores deixam 

bem claro ao professor o objetivo delas  nas seções de apoio à atividade de leitura - Antes de 

iniciar a leitura do texto, sugerimos que sejam feitas algumas perguntas sobre o tema propos-

to para verificar o conhecimento do aluno sobre o assunto. Mais precisamente, elas servem 

como um “instrumento de sondagem” de que o professor dispõe para averiguar o nível de de-

senvolvimento em que o aluno se encontra.  

 As perguntas de conhecimento de mundo tanto no livro didático do aluno como no do 

professor representam o princípio de um processo de ensino e aprendizagem tutorado. Mas 

para que realmente elas sejam entendidas como um tipo de estratégia de tutoramento, não po-

dem se estruturar de forma fragmentada, verificando apenas o nível de desenvolvimento real 

do aluno (procedimento este exemplificado no Recorte 15), precisam estar encadeadas a ou-

tras perguntas que trabalhem os níveis de desenvolvimento ainda não consolidados pelo alu-

no.  

 

 

4.6.2 Perguntas de bate-papo 

 

 As perguntas de bate-papo têm como função principal gerar momentos de discussão 

em sala de aula, nos quais o aluno opina, concorda ou refuta idéias/assuntos. Vale lembrar que 

essas perguntas são formuladas com base no assunto que está sendo tratado em um determi-

nado texto.  As perguntas, visualizadas no Recorte 20, por exemplo, foram elaboradas a partir 

de um texto (sem título) que aborda a dança como uma atividade física (ver Anexo 5).  

 

Recorte 21 – Livro Verde 2 – Unidade 12, pg. 145. 

 

 O uso dessas perguntas pelo professor pode gerar momentos de descontração nas aulas 

de leitura, amenizando a sua tensão  em querer que o aluno meramente armazene conteúdos. 

No Recorte 20, o professor é instruído primeiramente a ler o texto e, na seqüência, a discutir 
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as afirmações nele estabelecidas. E, posteriormente à realização dessas duas atividades, os au-

tores sugerem as perguntas de bate-papo, as quais dão livre arbítrio às respostas do aluno. 

 A grosso modo, essa tipologia possui algumas características em comum com as per-

guntas de conhecimento de mundo, pois assim como estas últimas, ela também dá condições 

para que o professor conheça as crenças/ opiniões do aluno e, sobretudo, valoriza a participa-

ção ativa do aluno no desenvolvimento da atividade de leitura em português para estrangeiros. 

 A classificação dessa tipologia apóia-se nas perguntas autênticas debatidas por Uchöa 

(1996) ou perguntas abertas, como classifica Doff (1988).  Nessas tipologias, é dada ao aluno 

a oportunidade de “elaboração de respostas”, as quais não estão intimamente ligadas à  ideo-

logia proposta pelos autores dos textos, tampouco com respostas prontas que apenas precisam 

ser transferidas do texto. Ao contrário, ao lançar esse tipo de pergunta ao aluno, o professor o 

estimula a pensar no assunto como um todo e, principalmente, a partir desse assunto/tema, o 

aluno reflete o que é importante para a sua vida. 

 Dessa forma, as perguntas de bate-papo permitem a construção de conhecimentos, os 

quais são mediados pelo professor, tratando-se de um processo que caminha do plano social 

(assunto do texto) para o plano individual (a partir do texto, o que o aluno avalia ser benéfico 

e relevante para a sua vida particular). Além disso, essa tipologia pode caminhar também ru-

mo ao desenvolvimento de um trabalho em Zona de Desenvolvimento Proximal, desde que 

encadeada com outras perguntas, porém esse não é o caso das perguntas que exemplificam tal 

tipologia. 

 

 

4.6.3 Perguntas de compreensão 

 

 Avaliar a compreensão do aluno em relação ao assunto de um determinado texto é a 

função das perguntas de compreensão. O professor utiliza esse tipo de pergunta para analisar 

se o aluno conseguiu capturar as informações mais relevantes do texto.  O Recorte 21 traz al-

guns exemplos dessa tipologia. 

 

Recorte 22 – Livro Verde 2 – Unidade 1, pg. 19. 
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 As perguntas estabelecidas no Recorte 21 são sugestões ao professor para que verifi-

que a compreensão do aluno em relação ao texto que está sendo trabalhado. Elas referem-se a 

um texto cujo título é Vamos conhecer a rotina de Adachi e seus amigos brasileiros (ver A-

nexo 6), que relata a rotina de um estrangeiro japonês que vive no Brasil. 

 Geralmente, as perguntas de compreensão seguem um encadeamento linear, ou seja, 

as perguntas estão estruturadas de acordo com a respectiva ordem em que suas respostas serão 

encontradas no texto, por exemplo, as duas primeiras perguntas Que tipo de pessoa é Adachi? 

Por que ele está no Brasil?. As respostas a essas perguntas são encontradas uma após a outra 

(A resposta para a primeira pergunta está na primeira linha – Adachi é uma pessoa muito ale-

gre; e a resposta para a segunda pergunta está na primeira e segunda linhas- Ele está no Brasil 

a trabalho) e assim sucessivamente para as perguntas que seguem.  

 Nesse tipo de pergunta, o aluno reproduz conhecimentos prontos, ou melhor, as res-

postas estão estabelecidas no texto. Então, antes de o aluno formular suas respostas, o profes-

sor já sabe o que o aluno irá responder, sendo, portanto, consideradas pelo professor corretas 

aquelas respostas que estão de acordo com o texto. 

 Com base nos preceitos teóricos de Gallimore e Tharp (1996), que distinguem as per-

guntas que avaliam daquelas que auxiliam, as perguntas de compreensão estariam no grupo 

das perguntas que avaliam. Melhor explicando: esse tipo de pergunta meramente solicita in-

formações do aluno, não produz nenhum tipo de operação mental que o aluno poderia ou não 

produzir sozinho. 

 Nessa tipologia, foram encontradas características em comum com as perguntas enca-

deadas propostas por Coracini (1995). O professor é visto como um avaliador do conheci-

mento do aluno, o qual é considerado um sujeito passivo, que apenas copia o que já está cons-

truído no texto. Tais características enquadram-se em uma abordagem behaviorista no proces-

so de ensino e aprendizagem, ficando o aluno à mercê de um simples processo de memoriza-

ção de conteúdos, seguido da repetição de exercícios sistemáticos de fixação e cópia (REGO, 

1995). 

 

 

4.6.4 Perguntas de vocabulário 

 

 As perguntas denominadas como perguntas de vocabulário, encontradas no Livro 

Verde 2 do professor, são uma subclassificação das perguntas de conhecimento de mundo, 

pois as palavras/assuntos que o aluno tem armazenados em sua mente são frutos do conheci-
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mento prévio já adquirido por ele. O recorte que segue exemplifica as perguntas de vocabulá-

rio.  

 

Recorte 23 – Livro Verde 2 – Unidade 11, pg. 137. 

 

 Assim como as perguntas de conhecimento de mundo, essa tipologia também se situa 

nas seções de leitura antes da leitura do texto, justamente para fazer com que o aluno cheque, 

em sua mente, conhecimentos relacionados ao assunto que está sendo tratado. Por exemplo, a 

pergunta O que lhe vem à mente quando alguém lhe comenta sobre Futuro Planejado?, que 

ilustra tal tipologia, faz parte de uma seção de leitura na qual o texto é intitulado Futuro Pla-

nejado (ver Anexo 7). 

 Trabalhando com este tipo de pergunta, o professor pode conhecer o nível de conhe-

cimento que o aluno possui sobre um determinado assunto, podendo, dessa forma, ficar mais 

familiarizado ou/ a par das atividades para as quais supostamente o aluno necessite da ajuda 

do professor.  

 Entendidas como uma subdivisão das perguntas de conhecimento prévio, as perguntas 

de vocabulário, assim como as primeiras, são consideradas, na perspectiva deste estudo, a ba-

se inicial para que o professor possa tutorar o desenvolvimento das atividades do aluno, vi-

sando ao trabalho em ZDP. Pois, para que o professor “provoque” avanços nos níveis de de-

senvolvimentos do aluno, ele precisa de um ponto de partida, ou seja, conhecer o nível de de-

senvolvimento em que o aluno se encontra.   

 As perguntas de vocabulário instigam o aluno a descobrir estratégias que, conseqüen-

temente, o ajudam a construir o sentido do texto, sendo o professor o mediador dessa propos-

ta. Com base nessas considerações, a classificação dessa tipologia fundamentou-se nas per-

guntas temáticas de Lucioli (2003), a qual considera importante encorajar os alunos a fazer 

uso de seus conhecimentos já adquiridos a fim de que possam estabelecer relações entre o já 

conhecido e o que está para ser conhecido. 
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4.7 Análise do Livro Vermelho 2 

 

   Neste exemplar, foram encontrados quatro tipos de perguntas, coincidentemente, as 

mesmas apontadas no decorrer da análise do Livro Verde 2. Então, por exercerem funções 

similares aos tipos de perguntas analisados na seção anterior, claro que sempre respeitando 

suas peculiaridades, as perguntas que serão apresentadas a seguir receberão as mesmas deno-

minações das perguntas descritas na seção anterior.  

 

 

4.7.1 Perguntas de compreensão 

 

Como já exposto anteriormente, as perguntas de compreensão são utilizadas para che-

car a compreensão do aluno sobre um determinado texto. Elas são propostas ao professor para 

que ele, após ter trabalhado o texto com o aluno, retome/reforce as idéias principais que foram 

abordadas durante a atividade de leitura. No entanto, o modo como são retomados os pontos 

principais do texto reflete uma estratégia um tanto tradicional, pois ao aluno cabe apenas repe-

tir ou reproduzir conhecimentos que estão prontos no texto. 

Para trabalhar o texto Tecelagem manual reciclada (ver Anexo 8), foram sugeridas ao 

professor algumas perguntas de verificação da compreensão. O Recorte 24 exemplifica tal ti-

pologia. Para tanto, quatro perguntas foram formuladas, porém o interessante nisso tudo é ob-

servar o modo como essas perguntas são propostas para o trabalho do professor. Elas já tra-

zem respostas prontas, então, a proposta dos autores, ao formular este tipo de pergunta, requer 

que o professor considere apenas as respostas do aluno que são iguais às respostas do livro do 

professor. 

 

Recorte 24 – Livro Vermelho 2 – Unidade 5, não paginado. 
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 De certo modo, esse tipo de pergunta deixa de considerar os mecanismos cognitivos 

que o aluno dispõe desde o nascimento e também não explora as modalidades específicas de 

sua atividade, de seus interesses e de sua apreensão do que pode construir o simples ou o 

complexo (BRONCKART, 2006). Dessa forma, o aluno é estimulado a automatizar estruturas 

que são obtidas no texto, diminuindo, assim, a margem de erros em relação as suas respostas, 

fato esse que, na maioria das vezes, é visto como essencial na concepção de ensino dos pro-

fessores. 

 Esta tipologia encontra-se alicerçada teoricamente nas perguntas encadeadas analisa-

das por Coracini (1995). Para a autora, esse tipo de pergunta tem como objetivo “levar o alu-

no a recuperar a situação de enunciação do texto escrito como forma de se fazer a abordagem 

global do texto” (CORACINI, 1995, p.78). Em outras palavras, a participação do aluno se li-

mita a responder às perguntas do professor, que, por serem de praxe, não causam problemas, a 

não ser quando os alunos não entendem o que lhes é solicitado.  

 Com base nessas considerações, é possível afirmar que tal tipologia, quando emprega-

da nas seções de leitura, é pouco produtiva e significativa no processo de ensino e aprendiza-

gem, pois o papel do aluno resume-se à execução de prescrições que lhe são impostas por au-

toridades exteriores (professor e autores). Tal procedimento, portanto, parece colocar em xe-

que a capacidade do aluno em agir como um sujeito capaz de construir seus próprios conhe-

cimentos. 

 

 

4.7.2 Perguntas de bate-papo 

 

As perguntas de bate-papo, tanto no livro didático do aluno quanto no livro didático 

do professor, são propostas na parte final das seções de leitura. Elas têm como propósito pri-

mordial proporcionar momentos de bate-papo, permitindo, assim, que o aluno emita opiniões 

pessoais sobre o assunto que foi tratado anteriormente em um dado texto. 

 Ilustram tal tipologia as perguntas propostas no Recorte 25. Elas foram formuladas pe-

los autores do livro didático do professor para trabalhar o texto, cujo título é Viagens de Ne-

gócios atraem investimentos, disposto no livro didático do aluno (ver Anexo 9).  O emprego 

repetitivo da expressão Você acha que... na composição estrutural dessas perguntas reforça 

ainda mais a real  função delas, que é a de  conhecer o ponto de vista  do aluno sobre um de-

terminado assunto.  
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Recorte 25 – Livro vermelho 2 – Unidade 6, não paginado. 

 

 Mesmo não sendo, muitas vezes, o assunto de interesse do aluno, esse tipo de pergunta 

(Recorte 25) faz suscitar nele uma reação mais participativa e ativa, pois, embora ele não as-

socie o assunto diretamente a sua própria realidade, poderá ligá-lo a fatos/situações que são 

vivenciadas por pessoas (amigos, familiares, colegas de trabalho, etc.) ligadas a ele.  

 Conforme já classificado na subseção 4.6.2 (perguntas de bate-papo, Livro Verde 2), 

essa tipologia ganha suporte teórico nas perguntas autênticas debatidas por Uchöa (1996) ou 

perguntas abertas, como classifica Doff (1988). Essas perguntas fogem da mera decodifica-

ção, fazem com que o aluno busque informações que não estão no texto, sendo o aluno moti-

vado a resgatar na memória fatos ligados àquilo que foi mostrado no texto, bem como instiga-

do a opinar sobre o assunto que foi apresentado. 

 

 

4.7.3 Perguntas de conhecimento de mundo 

 

Esta tipologia de perguntas instiga o aluno estrangeiro a manifestar seu conhecimento 

prévio sobre um determinado assunto/tema. No Recorte 26, por exemplo, foram sugeridas ao 

professor algumas dessas perguntas a fim de que fossem utilizadas na atividade de leitura do 

seguinte texto: Engenheiro brasileiro desenvolve tecnologia alternativa com garrafas PET 

(ver Anexo 10). 

 

Recorte 26 – Livro Vermelho 2 – Unidade 7, não paginado. 

 

 Além de ativar o conhecimento prévio do aluno, essas perguntas também contribuem 

para que o professor fique a par do conhecimento que o aluno possui sobre um determinado 

assunto, pois é somente conhecendo o NDR do aprendiz que o docente se torna capaz de pro-

vocar avanços no processo de ensino e aprendizagem. 
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 As perguntas temáticas de Lucioli (2003) e as perguntas de informação de Martins 

(2006) apresentam pontos teóricos em comum com as perguntas denominadas de perguntas 

de conhecimento de mundo. Essas perguntas ativam o conhecimento de mundo que é relevan-

te para o momento.  

As perguntas do Recorte 26, representadas em uma das seções de apoio à atividade de 

leitura (livro do professor), mostram que o importante nessa seção é instigar o aluno a resgatar 

do “fundo” da memória o conhecimento que ele tem sobre a reciclagem de garrafas PET. Ou 

seja, são as inferências que o aluno fará sobre esse tema que supostamente facilitarão a com-

preensão do texto Engenheiro brasileiro desenvolve tecnologia alternativa com garrafas 

PET. 

 Nessa perspectiva, as perguntas de conhecimentos de mundo podem, sem dúvida al-

guma, principiar um processo de ensino tutorado/mediado, pois o professor não só tem condi-

ções de acompanhar o processo de desenvolvimento do aluno na atividade de leitura em PPE 

como também pode traçar novas estratégias para que tal processo avance, isto é, torne-se mais 

complexo. No entanto, não é esse o caminho percorrido nas seções de apoio à atividade de lei-

tura, porque as perguntas restringem-se a abordar apenas o NDR do aluno. 

 

 

4.7.4 Perguntas de vocabulário  

 

Como já mencionado em outras subseções anteriores, as perguntas de vocabulário 

(tanto do livro didático do aluno como no livro didático do professor) são consideradas uma 

subclassificação das perguntas de conhecimento de mundo, pois elas encontram-se posiciona-

das antes da leitura propriamente dita. Entretanto, não é somente esse o argumento que sus-

tenta essa subclassificação. 

 De acordo com Aebersold e Field (1997), na fase de pré-leitura, o professor pode ela-

borar atividades para ativar o conhecimento prévio do aluno, podendo ser abordado nessas a-

tividades o conhecimento prévio do aluno tanto em relação ao assunto quanto ao vocabulário. 

Por esse motivo, tal tipologia (Recorte 27) foi classificada como uma subdivisão das pergun-

tas de conhecimento de mundo. 

 

Recorte 27 – Livro Vermelho 2 – Unidade 5, não paginado. 
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 No Recorte 27, a pergunta que exemplifica essa tipologia enquadra-se nas considera-

ções feitas até o momento. Primeiramente, ela respeita o posicionamento espacial dentro da 

seção de leitura, ou seja, ela deve ser respondida antes da leitura do texto. Num segundo mo-

mento, é pedido ao aluno que diga tudo o que lhe vem à mente quando ele pensa na expressão 

Geração Bossa-Nova. Isso resultará em um mapa semântico, que poderá se constituir de pala-

vras e expressões que podem variar de um nível simples ao complexo. 

 A pergunta de vocabulário, exemplificada no recorte acima, foi elaborada para traba-

lhar o texto Os gostos e as escolhas da “Geração Bossa-Nova” (ver Anexo 11), proposto no 

livro didático do aluno (Livro Vermelho 1). Assim, com a utilização dessa pergunta, o profes-

sor pode ter uma breve noção sobre o que o aluno pensa ou sabe a respeito do assunto Bossa-

nova. 

 Dessa forma, recapitulando o que foi exposto em outras subseções, essa tipologia de 

pergunta equipara-se às perguntas temáticas de Lucioli (2003). Segundo a autora, apoiada em 

Vygotsky (1998), essas perguntas se caracterizam por ter um caráter mediador. O professor, a 

partir do conhecimento prévio do aluno (conhecimento cotidiano), pode estabelecer relações 

com o que é apresentado em sala de aula (conhecimentos científicos). 

 

 

Na seqüência, no Quadro 8, de forma resumida, apresento os tipos de perguntas e o 

número de ocorrência destas nas seções de apoio à atividade de leitura do livro didático do 

professor. Volto a ressaltar que a categorização das perguntas foi feita a partir de minhas per-

cepções em relação à função de cada uma delas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 123

Tipos  
de pergun-

tas 

Ocorrên 
cia dos ti-

pos 
 de pergun-
tas no Livro 

 Azul 2 

Ocorrên 
cia dos 
tipos de 

perguntas 
no Livro 

Vermelho 2 

Ocorrên 
cia dos 
tipos de 

perguntas 
no Livro 
Verde 2 

Função 
das 

perguntas 
 

Bases teóri-
cas 
de 

classifica 
ção 

para as 
perguntas 

 

Tendências 
manifestadas pe-

las 
 perguntas 

 

P
er

gu
nt

as
 d

e 
co

nh
ec

i-
m

en
to

 d
e 

m
un

do
 

Nada consta. - Unidade 1 
- Unidade 6 
- Unidade 8 
- Unidade 9 
-Unidade 10 

- Unidade 6 
-Unidade 10 
-Unidade 11 
-Unidade 12 
-Unidade 14 
-Unidade 15 
-Unidade 16 
-Unidade 17 
-Unidade 18 
-Unidade 19 

- Verificar o 
conhecimen 
to prévio do 

aluno. 
 

 

- Perguntas 
temáticas - 

Lucioli 
(2003); 

- Perguntas 
de informa-
ção - Mar-
tins (2006). 

 
 

- Ativam os pro-
cessos mentais e 
sociais do aluno. 

- Iniciam o trabalho 
em ZDP. 

- A internalização 
do conhecimento 
pode ocorrer em 

um processo medi-
ado. 

P
er

gu
nt

as
 d

e 
ba

te
-p

ap
o Nada consta. - Unidade 2 

- Unidade 4 
- Unidade 6 
- Unidade 9 
-Unidade 10 

- Unidade 1 
-Unidade 5 
-Unidade 12 
 

- Permitir 
que o aluno 
opine sobre 
determinado 
assunto do 

texto. 
 

 

- Perguntas 
autênticas - 

Uchöa 
(1996); 

- Perguntas 
abertas - 

Doff (1988). 

- Trazem à tona 
processos cogniti-

vos. 
- Fogem da estrutu-

ra conteudística. 
- Podem contribuir 
no trabalho em 
ZDP. 

P
er

gu
nt

as
 d

e 
co

m
pr

ee
ns

ão
 Nada consta. - Unidade 5 - Unidade 1 

-Unidade 3 
-Unidade 8 
-Unidade 16 
-Unidade 19 
 

- Permitir 
que o pro-
fessor veri-

fique a 
compreen 

são do aluno 
em relação 
do texto. 

- Perguntas 
encadea 

das – Cora-
cini  (1995). 

- Avaliam a com-
preensão do aluno. 
- Permitem a cons-
trução de um saber 

fragmentado. 
- Não instigam o 
trabalho em ZDP. 

- O professor já sa-
be qual a melhor 

resposta a ser dada 
pelo aluno. 

P
er

gu
nt

as
 d

e 
vo

ca
bu

lá
-

ri
o 

Nada consta. - Unidade 5 -Unidade 10 
-Unidade 11 
 

- Ativar  o 
vocabulário 
já internali-
zado pelo 

aluno. 

- Perguntas 
temáticas – 

Lucioli 
(2003). 

- Ativam os pro-
cessos mentais e 
sociais do aluno. 

- Iniciam o trabalho 
em ZDP. 

- A internalização 
do conhecimento 
pode ocorrer em 

um processo medi-
ado. 

Quadro 8 - Síntese dos tipos de perguntas encontradas nos livros didáticos do professor. 
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4.8 As perguntas dos livros didáticos do professor: estratégias de tutoramento ou sim-

plesmente perguntas?  

 

O procedimento de análise, utilizado para verificar as perguntas nos livros didáticos do 

aluno, foi novamente aplicado na análise dos livros didático do professor. Nestes, também foi 

levada em consideração a função das perguntas encontradas nas seções de apoio à atividade 

de leitura. Dessa forma, esta seção, assim como realizado com as perguntas encontradas nos 

livros didáticos do aluno (Seção 4.4), também terá como propósito interpretar as perguntas 

analisadas nos livros didáticos do professor, na perspectiva dos três níveis da estrutura hierár-

quica da Teoria da Atividade. Além disso, observo  também se tais perguntas podem ser con-

cebidas como estratégias de tutoramento.  

O professor que ensina português para estrangeiros (Língua Estrangeira ou Segunda 

Língua), muitas vezes, não elabora seu próprio material didático, opta pela adoção de livros 

didáticos. Assim, sua atividade de ensinar (nível da atividade) passa a ser mediada pelo livro 

didático, em alguns casos, mais especificamente, pelo livro didático do professor, no qual en-

contra sugestões de atividades, textos complementares, atividades de reforço, etc. 

Fica evidente, então, que o professor tem um motivo real para a realização dessa ativi-

dade – ensinar a Língua Portuguesa para alunos estrangeiros. Conforme explica a Teoria da 

Atividade, o motivo é o que impulsiona uma atividade, pois articula uma necessidade a um 

objeto. Objetos e necessidades isolados não produzem atividades, a atividade só existe se há 

um motivo (ASBAHR, 2005). 

Assim, na perspectiva desse estudo, o LDP  é considerado o instrumento mediador da 

atividade do professor. Ou melhor: o livro didático disponibiliza tarefas, as quais o docente 

pode desenvolver com seu aluno em sala de aula. Essas tarefas, por sua vez, constituem o ní-

vel das ações. Leontiev (1988) ressalta que uma atividade não existe senão pelas ações, pois, 

assim como a atividade relaciona-se com o motivo, as ações relacionam-se com os objetivos. 

Nesse contexto, o objetivo do professor é evidentemente ensinar português. 

Dessa forma, as perguntas, analisadas nas seções de apoio à atividade de leitura do li-

vro didático do professor (ver Seções – 4.6 e 4.7), são um tipo de ação que o professor pode 

pôr em prática no decorrer do processo de ensino e aprendizagem de PPE. Porém, essas per-

guntas-ações precisam estar ligadas ao objetivo real da atividade, que é ensinar PPE, mais es-

pecificamente, trabalhar a atividade de leitura. 

No entanto, nem todos os tipos de perguntas encontrados nos livros didáticos do pro-

fessor atendem o objetivo principal da atividade de leitura. As perguntas de conhecimento de 
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mundo, perguntas de bate-papo, perguntas de vocabulário e perguntas de compreensão são al-

gumas dessas exceções. 

Por exemplo, as três primeiras tipologias (conhecimento de mundo, bate-papo e voca-

bulário), se abordadas pelo professor nas aulas de leitura, criam um certo interesse por parte 

do aluno pela atividade de leitura em si.  Considero pertinente essa colocação, porque, ao res-

ponder a esses tipos de perguntas, o aluno resgatará, trará à tona conhecimentos pessoais a fim 

de que esses possam estabelecer sentido/relação com o assunto do texto. 

Almeida Filho, Oeiras e Rocha (2006), apoiados nos preceitos leontievanos, acrescen-

tam que,  antes de uma ação ser realiza no mundo real, ela é tipicamente planejada na consci-

ência usando um modelo e, quanto mais eficaz o modelo, mais sucesso terá a ação. Pensando 

por esse viés, as perguntas de conhecimento de mundo, de bate-papo e de vocabulário têm 

condições de constituir esse modelo, porque elas são padrões didaticamente profícuos de per-

guntas. Fica a ressalva de que, nos livros didáticos do professor nos quais foram analisadas, 

elas não mantêm uma ciclicidade, impedindo, assim, que se transformem em um modelo de 

sucesso. 

A quarta tipologia citada, as perguntas de compreensão, estrutura-se de tal forma que 

permite ao professor apenas avaliar o aluno em relação ao conteúdo do texto. Assim, a ativi-

dade de leitura se reduz a valorizar estruturas prontas no texto, as quais o aluno reproduz, sem 

precisar se preocupar com sua importância no que diz respeito ao contexto social de inserção. 

Então, a função estabelecida pelas perguntas de compreensão vai de encontro à  Teoria 

da Atividade, metodologia referencial desta pesquisa. Para esta teoria, pesquisar a atividade 

requer a análise de sua estrutura (necessidade, objeto e motivo) e das relações entre seus com-

ponentes. Requer, pois, descobrir qual é o motivo da atividade, discriminar quais são as uni-

dades constitutivas da atividade e que função estão desempenhando na prática social focaliza-

da (LIBÂNEO, 2004). 

 Libâneo (2004), apoiado em Leontiev, conclui que as operações mentais são determi-

nadas pelas relações concretas entre a criança e a realidade. Vale dizer que a familiarização 

prática com os objetos é que leva a criança ao seu desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, 

diferentemente das demais tipologias citadas nesta seção, as perguntas de compreensão exclu-

em o nível das operações, porque elas são um tipo de ação que,  com sua realização, não inci-

tam o aluno a realizar outras ações, as quais,  mais tarde, poderiam se automatizar e transfor-

mar-se em operação. 

 De acordo com Leontiev (1988), quando uma atividade perde seu motivo originário, 

ela torna-se uma ação. Isso é o que acontece, algumas vezes, com o livro didático do profes-
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sor. Perdendo seu motivo verdadeiro, o nível da atividade propriamente dita passa a se resu-

mir em um conjunto de ações.  E o professor, por sua vez, caracteriza-se como um mero apli-

cador e portador da proposta do autor, embora devesse estar desempenhando o papel de ge-

renciador das ações (CAVICHIOLI e RICHTER, 2006).  Frente a essa situação, os LDP de 

português para estrangeiros passam longe das bases teóricas que denominam, na perspectiva 

deste estudo, o livro didático como um gênero textual. 

 Em outras palavras: para que o professor se torne um gerenciador das ações do aluno, 

ele precisa dispor de algum meio que o capacite a exercer tal função. Na maioria das vezes, o 

professor pensa em solucionar esse problema com a adoção do livro didático. Neste, ele busca 

meios, estratégias para mediar/tutorar a prática de ensino em sala de aula. Com base nisso, 

ressalto a importância da presença das estratégias de tutoramento, em especial, das perguntas 

nos livros didáticos do professor. 

 As perguntas encontradas no livro didático do professor, não podem, na perspectiva 

deste estudo, ser consideradas como estratégias de tutoramento, porque elas não permitem que 

o professor aja como gerenciador de ações, ajudando o aluno a avançar em seu desenvolvi-

mento. Elas não seguem um encadeamento lógico que deveria caracterizar-se como crescente 

em complexidade (NDR para NDP). 

Melhor explicando: para que o professor possa acompanhar o nível de desenvolvimen-

to do aluno, as perguntas deveriam dar condições para o aluno “puxar” a linha de desenvol-

vimento real, sendo este um ponto de partida dado ao professor para que ele possa “puxar”, 

então, a linha de desenvolvimento proximal do aluno.  

Richter et al (2006) inferem que,  em um contexto de ensino-aprendizagem de línguas, 

o substrato da atividade é a conduta do aluno orientada para a construção de competências e 

habilidades e coordenada pelo professor numa perspectiva vygotskiana, tendo como fundo a 

ZDP com sua inerente elasticidade e sua travessia, que pode ser metaforizada como uma espi-

ral de complexidade.  

Dessa forma, na seção a seguir, Seção 4.9, apresento as perguntas como estratégias de 

tutoramento a partir do modelo-padrão com ênfase na leitura. 
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4.9 As perguntas como estratégias de tutoramento: um estudo comparativo 

 

Com base nos conceitos teóricos, desenvolvidos até o momento, acerca das perguntas 

como estratégias de tutoramento, fica entendido que as perguntas, vistas nessa perspectiva, a-

judam o professor a tutorar/mediar o processo de ensino e aprendizagem do aluno e, sobretu-

do, criam caminhos, os quais abrem “passagens” para que ele trabalhe em ZDP com seu alu-

no.   

Dessa forma, para melhor entender a importância das estratégias de tutoramento, enfa-

tizadas nesta pesquisa, uma unidade de curso, elaborada a partir do modelo-padrão, com ênfa-

se na leitura, acompanhada respectivamente do material didático destinado ao professor, será 

apresentada e comentada com base nos pressupostos teóricos apresentados (Capítulo II – 

Pressupostos Teóricos). 

As unidades de curso de português para estrangeiros têm um formato matricial cíclico, 

ou seja, cada unidade de curso segue determinados tópicos e temas que estão interligados. Por 

exemplo, a unidade selecionada para exemplificar o modelo-padrão tem como área tópica – 

eu e os outros; dimensão intercultural – gêneros: homem e mulher; e prática discursiva – rela-

cionamentos (ver Anexo 1). É importante lembrar que, uma vez abordados nas unidades de 

curso todos os tópicos e temas, propostos pela matriz, eles são retomados para a elaboração de 

novas unidades e, assim, sucessivamente. 

Na unidade de curso selecionada para a exemplificação (Ver Anexo 12), foram traba-

lhados dois textos, uma reportagem intitulada Vovô ama a vovó – Diferença de idade e a mú-

sica Eduardo e Mônica, do grupo musical Legião Urbana. Ambos os gêneros abordam a pro-

blemática de relacionamentos de homens e mulheres, por exemplo, como são vistos os ho-

mens que se relacionam com mulheres bem mais jovens; como são vistas as mulheres que se 

relacionam com garotões. Nesses textos, ficam explícitos aspectos sociais e culturais de um 

determinado contexto. 

Contextualizada a unidade de curso, passo a analisar como se estruturam as perguntas 

consideradas como estratégias de tutoramento. Como delimitado desde o princípio desta in-

vestigação, a análise dos livros didáticos e a análise comparativa se restringem a verificar o 

uso das perguntas nas seções de leitura, não as demais tarefas que constituem também tais se-

ções.  

Com base nisso, tais perguntas dividem-se em dois grupos, a saber: 1º) perguntas que 

tutoram a construção de significados para o texto; 2º) perguntas que tutoram a inserção dos 

conteúdos gramaticais nas seções de leitura. As perguntas do primeiro grupo serão ilustradas 
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em ambos os materiais didáticos tanto do professor quanto do aluno. Já as perguntas do se-

gundo grupo, somente no material didático elaborado para o professor (ver Anexo 13). 

 

 

4.9.1 Análise das perguntas no modelo-padrão de material didático do aluno  

 

As perguntas no modelo-padrão, com ênfase na leitura, são apresentadas em três mo-

mentos, ou seja, nas três fases de leitura (pré-leitura, leitura propriamente dita e pós-leitura) 

propostas por Aebersold e Field (1997). Embora separadas por fases, elas encontram-se co-

nectadas umas às outras. A partir dessa conexão, fica fácil de explicar uma das características 

mais atuantes das perguntas como estratégias de tutoramento – o encadeamento crescente, 

também batizado por Richter et al (2006) como  espiral de complexidade. 

É na fase de pré-leitura que o tutoramento por intermédio das perguntas inicia. Nessa 

fase, os professores-designers das unidades de curso elaboram perguntas que têm como obje-

tivo instigar o aluno a trabalhar/desenvolver a linha de desenvolvimento real.  O aluno é inci-

tado a resgatar, refletir sobre os seus conhecimentos prévios, trazendo à tona, sobretudo, aque-

les conceitos formados fora do contexto escolar, chamados por Vygotsky (1994) de conceitos 

cotidianos. O Recorte 28 ilustrar essas considerações. 

ATIVIDADE DE PRÉ-LEITURA 
1) Você conhece alguém que tem ou já teve algum tipo de relacionamento amoroso com uma pessoa 
mais velha/nova? Conte-nos. 
 
2) Você apoiaria uma relação amorosa entre um homem de 65 anos e uma moça de 18? Argumente 
sua resposta. 
 
3) E se fosse uma mulher de 70 com um rapaz de 20 anos? Argumente sua resposta. 
 
4) Na sua opinião, há aspectos positivos quando um casal de idades muito diferentes se relaciona? 
 
5) E, na sua opinião, há aspectos negativos? Quais? 
 
6) Qual sua opinião sobre traição? Há algum momento em uma relação que você acha que a traição é 
perdoável, como, por exemplo, quando um dos parceiros fica doente? 
 
7) Você já ouviu falar sobre o grupo de rock Legião Urbana? Sabe alguma coisa sobre ele? 
 
9) Agora observe a gravura do segundo texto. O que podemos dizer dessas duas pessoas em relação à 
idade, ao tipo de relacionamento que têm e ao humor deles? 
 
10) Olhe para o título do texto: “Vovô ama a vovó”. Na sua opinião, você acha que é possível um ca-
sal continuar se amando depois de 50 anos de casamento? 
 

Recorte 28 – Perguntas de tutoramento do modelo-padrão de MD propostas na fase de pré-leitura. 
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 As perguntas de número 1, 2, 3, 4, 5, 6 são mais genéricas, ou seja, foram elaboradas 

para ativar o conhecimento prévio em comum entre os textos – a reportagem e a música. Por 

outro lado, a pergunta de número 7 refere-se especificamente ao grupo musical que canta a 

música Eduardo e Mônica, e as perguntas de número 9 e 10 direcionam-se exclusivamente 

para o contexto da reportagem – Vovô ama a vovó – diferença de idade. 

  Além de essas perguntas terem como objetivo fazer com que o aluno “puxe” seu nível 

de desenvolvimento real no que diz respeito ao assunto abordado – relacionamentos: diferen-

ça de idade, elas também permitem que o professor se torne um conhecedor dos conhecimen-

tos já consolidados pelo aluno. Ademais, esse procedimento, muitas vezes, esclarece  por que 

o aluno encontra dificuldades em responder outras perguntas ou entender o texto, questões le-

vantadas em função da falta de conhecimento prévio do aluno sobre um determinado assunto. 

 Esse tipo de pergunta, que classifico dentro das estratégias de tutoramento, é denomi-

nado por Goodman (1988) como processo top-down de leitura. Não só as perguntas são assim 

denominadas, mas as demais tarefas que também têm como função explorar o conhecimento 

prévio do aluno,  a fim de que este ajude a construir o significado de um texto.  

 Encadeadas às perguntas, dispostas na fase de pré-leitura, estão as perguntas da segun-

da fase de leitura - fase de leitura propriamente dita. As perguntas, nessa fase de leitura, têm 

como objetivo abordar o assunto do texto, porém, sempre com o intuito de harmonizar o co-

nhecimento prévio do aluno com os novos conceitos (conceitos científicos - formados em sala 

de aula) que ele formará a partir do texto. O Recorte 29 apresenta alguns exemplos de pergun-

tas dessa fase intermediária de leitura. 

 As perguntas do número 3 ao 7 foram elaboradas para trabalhar a leitura propriamente 

dita da música; e as perguntas de número 10 e 11 e  as do número 13 ao 16 têm como função 

abordar os conhecimentos que  são  construídos a partir da  reportagem. Dessa forma, inter-

mediado por essas pergunta, o aluno, em ambos os textos (música e reportagem), terá condi-

ções de construir e aperfeiçoar novos conhecimentos.   

Há, portanto, um encadeamento crescente entre essas perguntas, pois elas gradativa-

mente aumentam o grau de complexidade, dando oportunidade para que o aluno, mediado pe-

lo professor, construa novos conhecimentos a partir daqueles já adquiridos. O encontro entre 

esses dois “sistemas” (conhecimentos cotidianos versus conhecimentos científicos) é a verda-

deira fonte de desenvolvimento.   
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ATIVIDADES DE LEITURA 
3) Na sua opinião, qual é o tema principal da história desse casal? 
 
4) A música faz uma pergunta “quem um dia irá dizer que existe razão nas coisas feitas pelo cora-
ção?”, você acha que em se tratando de amor existe razão? As pessoas são capazes de fazer loucuras 
por amor? 
 
5) Como você deve ter percebido, a música conta a história de um casal. Existe algum tipo de dife-
rença (social, idade, intelectual, etc.) entre Eduardo e Mônica? Caso exista, que diferença é essa? 
 
6) Como pudemos ver, o casal Eduardo e Mônica, apesar das diferenças, casaram e tiveram filhos. 
Se você fosse um vidente, o que você diria em relação ao futuro do casal: viverão juntos para o resto 
da vida ou terão que se separar, porque um casal com tantas diferenças não dá certo? 
 
7) Toda história possui narrador e personagens. Você saberia identificar algumas partes da letra que 
mostram as falas dos personagens e do narrador? 
 
10) Agora vamos trabalhar com o texto intitulado “Vovô ama vovó”. Como percebemos no texto, 
antigamente, os costumes em relação ao casamento e ao sexo eram diferentes para homens e mulhe-
res. Segundo o texto, como pode ser descrito o comportamento da mulher e do homem no casamen-
to de antigamente? 
 
11) Você acha que tal comportamento tanto do homem quanto da mulher é aceitável nos dias de ho-
je? Você, no papel de esposa ou esposo, aceitaria? 
 
13) O autor do texto deixa transparecer sua opinião a respeito de relacionamentos entre homens ma-
duros e mulheres jovens. Você conseguiu percebê-la? Comente a opinião do autor sobre o assunto. 
 
14) Qual das alternativas abaixo pode ser dada como resposta para esta pergunta: Segundo o texto, 
quando as mulheres começaram a se interessar pelos homens mais jovens?  
(  ) Quando ficaram viúvas e solitárias. 
(  ) Quando seus companheiros pararam de se interessar nelas.  
(  ) Quando seus parceiros deixaram de ficar interessantes. 
(  ) Quando ficaram sozinhas e sem nenhuma companhia. 
 
15) O autor em todo o texto exibe sua opinião sobre sociedade, sexo e preconceito. Qual seria essa 
opinião? Você concorda com ele? Ou discorda? Em que aspectos? 
 
16) No texto, aparece uma expressão “amores ficantes”. Qual é o significado dessa expressão?  
(  ) amores que duram a vida inteira 
(  ) amores que duram só um tempo, pode ser uma noite, algumas horas, etc. 
(  ) amores sem preocupações com o que virá depois. 
 

 

Recorte 29 - Perguntas de tutoramento do modelo-padrão de MD propostas na fase de leitura. 

 

Falar de sistema como uma verdadeira fonte de desenvolvimento quer dizer que o co-

nhecimento abordado pelas perguntas na fase de leitura propriamente dita não anula os conhe-

cimentos trabalhados na fase de pré-leitura. O novo sistema apóia-se sobre o antigo em sua 
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elaboração, porém faz transformações mais complexas. Segundo Schneuwly e Dolz (2004), 

este ponto foi destacado por Vygotsky no seu conceito de ZDP.  

 Essas reflexões sobre “sistema” são inspiradas nos preceitos teóricos de Schneuwly e 

Dolz. Estes autores utilizaram o termo “sistema” (ou relação, lógica) para explicar como se 

desenvolvem os gêneros secundários, os quais também se apóiam sobre o sistema antigo (gê-

neros primários) para que possam se desenvolver.  

 Os gêneros primários, segundo os autores, nascem na troca verbal espontânea, estando 

fortemente ligados à experiência pessoal da criança. Já os gêneros secundários resultam de um 

mundo outro que tem motivações mais complexas, por construir, que não são mais necessari-

amente pessoais, mas que não anula o sistema precedente.  

 Nessa perspectiva, Bazerman (2007), em conformidade com Schneuwly e Dolz 

(2004), acrescenta que os gêneros são lugares de trabalho que nos levam a desenvolver a 

ZDP. Dessa forma, as perguntas propostas no modelo-padrão de material didático são um tipo 

de intervenção mediadora que contribui para modelar e caracterizar o contexto de ensino-

aprendizagem como um lugar de trabalho centrado no motivo da atividade que é o desenvol-

vimento da competência na língua-alvo. Logo, constitui esse material como um gênero textu-

al. 

 Em outras palavras, o material didático entendido como um gênero textual serve como 

(mega)instrumento que medeia/tutora a atividade de ensinar-aprender línguas, pois, na pers-

pectiva vygotskyana e leontievana, as relações humanas com o mundo, na medida em que não 

são diretas, e sim mediadas, tornam necessária a presença de um artefato que organiza o con-

junto de ações especificamente orientadas a esse objetivo — nesse caso, o material didático.  

 Para reforçar ainda mais a idéia de que as perguntas podem ser um tipo de estratégia 

de tutoramento, o modelo-padrão apresenta a terceira fase de leitura – fase de pós-leitura. 

Nesta fase, as perguntas são elaboradas para retomar e reforçar os conceitos novos e antigos 

abordados no decorrer da aula. As perguntas do Recorte 30 reforçam o assunto (relaciona-

mentos - diferença de idade) trabalhado em sala de aula, interligando os conhecimentos das 

fases antecedentes (pré-leitura e leitura propriamente dita). 

 Além disso, na fase de pós-leitura, também são trabalhados os conhecimentos intercul-

turais. De acordo com Fleuri (1999a), o interculturalismo instiga o aprendiz estrangeiro a de-

senvolver a formação da auto-consciência, permitindo que o aluno tenha uma visão ampla da 

cultura do Brasil,  mas nunca esquecendo de sua própria  identidade  cultural. 

 As perguntas exemplificadas abaixo (Recorte 30) trataram de abordar pontos culturais 

que afetam não só o Brasil, mas  qualquer país do mundo. 
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ATIVIDADES DE PÓS-LEITURA 
 
1) Você conhece algum casal como Eduardo e Mônica que viveram muitos anos juntos? 
 
2) Você acha que é possível um casal com diferença de idade, diferenças nos gostos viver junto e-
ternamente sem brigas? 
 
3) Releia uma frase da música: Quem irá dizer que existe razão nas coisas feitas pelo coração? Você 
já cometeu alguma irracionalidade por amor? 
 
4) Observe a seguinte frase: “Antigamente a mulher tinha a função principal de dar ao marido o 
maior número possível de filhos, para que no futuro o seu trabalho ou comércio tivesse continuida-
de”. No seu país de origem, acontecia algo parecido com as mulheres? 
 
5) Como é no seu país quando uma mulher resolve namorar com um garotão? Há preconceito ou já 
é um fato comum? 
 
6) “Os jovens que se libertaram dos mitos da virgindade, e de todos os tabus, são os maiores repres-
sores da liberdade sexual de pais e avós”. Levando em consideração a frase do texto, como os ado-
lescentes reagem ao ver um casal de pessoas maduras namorando na rua, no seu país? 
 
7) Segundo a mãe do autor do texto, Madalena Lea, devemos fazer amor e fazer a guerra a todos 
aqueles que pretendem impedi-los. Você concorda com essa afirmação? Por quê? 
 
8) Atualmente, está passando uma novela na Rede Globo, América, na qual há um homem maduro 
namorando  uma jovem. No caso, o homem está deixando a família para ficar com a amiga da filha. 
Você concorda com a atitude dele? Você largaria da sua família para viver uma loucura de amor 
com a amiga de sua filha(o)? 
 
9) No seu país de origem é comum encontrar nas ruas casais de idades diferentes se relacionando 
amorosamente? 
 
10) Se você tivesse uma filha(o) de 18 anos, você o deixaria ela/ele namorar com um ho-
mem/mulher de 50? 
 

Recorte 30 - Perguntas de tutoramento do modelo-padrão de MD propostas na fase de pós-leitura. 

 

 Com base nos exemplos, concluo que as perguntas propostas na fase de pós-leitura ti-

veram como função enfatizar os pontos mais importantes abordados na reportagem e na músi-

ca, além de trabalharem com os aspectos interculturais. Porém, para que seja possível abordar, 

em uma aula de leitura, aspectos interculturais, a escolha do texto deve ser criteriosa, pois, 

quanto mais polêmico e interessante for o assunto, mais entrosado e motivado ficará o aluno 

ao responder a esse tipo de pergunta.  

 Com base nesse encadeamento de perguntas proposto pelo modelo-padrão, o professor 

pode tutorar o trabalho do aluno, ficando a par de eventuais impasses que podem vir a dificul-

tar a construção de significados no decorrer do processo de leitura por parte do aluno. Agindo 
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com esse intuito, ele  estará ajudando o aluno a consolidar novos conhecimentos (NDP), per-

mitindo,  assim, que o aluno atinja com mais facilidade a linha de desenvolvimento real. 

 Algumas perguntas que constituem esse encadeamento crescente de tutoramento no 

modelo-padrão foram também encontradas no decorrer da análise dos livros didáticos do cor-

pus, por exemplo, perguntas de conhecimento de mundo, interculturais, de opinião, etc., mas, 

mesmo assim, não são estratégias de tutoramento. 

 Não são assim consideradas porque elas não obedecem a esse encadeamento crescente 

explicado anteriormente. Retomando a análise feita no Livro Azul 1, por exemplo, as pergun-

tas de conhecimento de mundo, que são elaboradas para trabalhar o nível de desenvolvimento 

real do aluno, aparecem em uma única lição (Lição 5). Isso significa que, nas demais seções 

de leitura, as perguntas abordam diretamente o NDP do aluno. Nos livros Verde 1 e Vermelho 

1, o problema se repete, pois apenas em duas unidades de cada livro foram encontradas essas 

perguntas.   

Esse quadro, portanto, opõe-se ao do modelo-padrão de material didático com ênfase 

na leitura, no qual essa espiral de complexidade é mantida em todas as unidades de curso. É 

por se apresentarem desse modo que as perguntas como estratégias de tutoramento não são 

classificadas separadamente.  

Esta seção preocupou-se em esclarecer de forma mais concreta como se estruturam as 

perguntas entendidas como estratégias de tutoramento no material didático do aluno, enfati-

zando a importância dessas estratégias para o desenvolvimento do trabalho docente e discente 

em sala de aula.  Na seção a seguir, teço algumas considerações acerca das perguntas como 

estratégias de tutoramento dispostas no material didático do professor. 

 

 

4.9.2 Análise das perguntas no material didático de apoio destinado ao professor 

 

 O material didático elaborado para apoiar o professor na prática de ensino em sala de 

aula apresenta os dois grupos de perguntas expostos anteriormente:  perguntas que tutoram a 

construção de significados para o texto e perguntas que tutoram a inserção dos conteúdos 

gramaticais nas seções de leitura. 

 As perguntas que tutoram a construção de significado se repetem no material didático, 

elaborado para o professor com o intuito de dar a este último mais subsídios para que possa 

acompanhar o processo de construções de conhecimentos pelo aluno, podendo, assim, contri-

buir de forma significativa para o crescimento cognitivo dele. 
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 Essas perguntas se estruturam do mesmo modo das perguntas do material didático do 

aluno, respeitando um grau crescente de complexidade em ambos os grupos. No Recorte 31, 

podem ser visualizados alguns exemplos de como elas se estruturam. 

ATIVIDADES DE PRÉ-LEITURA 

- Você costuma ler textos que abordam a temática relacionamentos? 

- Além de textos escritos, você costuma assistir a programas sobre relacionamentos?  

- Existem vários tipos de relacionamentos (amorosos, familiares, de amigos, etc.), qual lhe desperta 
maior interesse? 

- Com base nos questionamentos feitos até o momento, que tipo de relacionamento será abordado na 
aula de hoje?  

ATIVIDADES DE LEITURA 

- Quais das hipóteses levantadas por você, na fase de pré-leitura, foram ao encontro da temática abor-
dada na música e na reportagem? E quais não foram? 

- Quais pontos específicos nos textos lhe chamaram mais atenção? Por quê? 

- A temática abordada nos textos é refletida na sua vida pessoal? Ou  é um tipo de assunto que você 
nunca havia pensado a respeito? 

 

Recorte 31 – Exemplos de perguntas como estratégias de tutoramento do material didático do 
professor. 
 

 As perguntas propostas na fase de pré-leitura (Recorte 31) do LDP complementam  as 

perguntas elaboradas na fase de pré-leitura do LDA a fim de explorar, de forma mais apro-

fundada, o conhecimento prévio do aluno. As perguntas dessa fase, por sua vez, encadeiam-se 

às perguntas da fase de leitura (Recorte 31), isto é, seguem uma seqüência lógica crescente.  

Caso o aluno não tenha um conhecimento prévio satisfatório sobre um determinado assunto, 

ele encontrará dificuldades para realizar as tarefas de leitura propriamente dita. 

 No material de apoio também estão presentes as estratégias de tutoramento que têm 

como função mediar as tarefas gramaticais. Elas são elaboradas para tutorar as tarefas grama-

ticais propostas na segunda fase de leitura do material didático do aluno. Na perspectiva deste 

estudo, os conteúdos gramaticais não são trabalhados de forma descontextualizada do proces-

so de leitura. Este processo que contextualiza gramática e texto é denominado, segundo Gou-

gh (1985), de processo de leitura bottom-up ou ascendente.  
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Com base nisso, o modelo interativo de leitura de Rumelhart (1985) vem ao encontro 

dessa concepção de ensino. Segundo o autor, esse modelo só existe em função de dois outros 

modelos de leitura – modelo descendente ou top-down e modelo ascendente ou bottom-up. O 

primeiro aborda os conhecimentos prévios definidos de acordo com o contexto social e cultu-

ral, e o último constrói o significado do texto das letras para as palavras, depois das frases pa-

ra as sentenças e assim sucessivamente. Ou seja, o significado do texto é construído das partes 

para o todo (tarefas gramaticais), ao contrário do modelo descendente, que constrói significa-

do do todo para as partes. 

 Para tanto, as perguntas que tutoram as tarefas gramáticas estruturam-se do mesmo 

modo do das perguntas que tutoram a construção de significados para o texto, ou seja, estrutu-

ram-se com base no encadeamento crescente.  Os exemplos do Recorte 32 confirmam essa 

constatação. 

 As estratégias apresentadas no recorte abaixo foram sugeridas ao professor para que 

ele tutore as tarefas 8 e 16 do material didático do aluno. Essas duas tarefas abordam as gírias 

brasileiras, um assunto novo a ser introduzido nessa aula. Por esse motivo, o professor neces-

sita de algum tipo de estratégias para introduzir tal assunto e para acompanhar o desenvolvi-

mento do aluno em relação a esse conteúdo, estando, entre essas estratégias, as perguntas. 

  Dessa forma, as perguntas encadeiam-se estruturalmente com o objetivo de, primei-

ramente, verificar o conhecimento já consolidado pelo aluno em relação a um determinado as-

sunto. Então, antes de o aluno executar a tarefa que aborda o conteúdo — gírias —, são pro-

postas cinco perguntas para que o professor verifique o nível de conhecimento do aluno em 

relação a esse assunto. Além disso, o professor, por intermédio dessas perguntas, pode guiar o 

aluno a construir seus próprios conceitos a respeito das gírias. 

 Sendo assim, a previsão do elaborador do material é que, antes de resolver a tarefa que 

trata das gírias, o aluno, com base nas perguntas (Recorte 32 – perguntas 1, 2, 3, 4 e 5) e me-

diado pelo professor, terá obtido condições, ou melhor, terá sido instigado desde já a construir 

seus próprios conhecimentos a respeito do assunto, conhecimentos esses construídos a partir 

de seus saberes prévios. Utilizando as perguntas como estratégias de tutoramento, o professor 

desempenha o papel de mediador do conhecimento, porque a função dessas perguntas é dar 

condições para que os saberes sejam desvendados a partir da troca recíproca entre professor e 

aluno.  

 Depois de familiarizar o aluno com o assunto, o professor pede a ele que retome (Re-

corte 32 - tarefa 6) o material didático para realizar a tarefa das gírias. Cumprida mais essa e-

tapa, o professor volta a questionar (Recorte 32 – perguntas 7 e 9 a 13)  o aluno, a fim de re-
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tomar tudo o que já foi tratado em relação ao assunto e, sobretudo, pede ao aluno que apresen-

te os conceitos formados por ele até o momento.  

 PROCEDIMENTO SUGERIDO PARA AS TAREFAS 8 E 16: 

Para introduzir as tarefas de número 8 e 16, que trata do uso de gírias, sugere-se ao profes-
sor que proceda da seguinte forma: 

 1.  As palavras negritadas são conhecidas por você?  

 2. Você costuma empregá-las nas situações de comunicação (encontro com os amigos, sala de 
aula, etc.) ou apenas ouve as pessoas pronunciá-las?  

3. Você sabe o que significam essas palavras e expressões? 

4. Você saberia elaborar outras frases utilizando esses termos? 

5.  Será que você saberia substituir essas palavras e expressões, sem que elas mudassem de 
sentido? Vamos tentar? 

6- Agora, retome seu material didático e confronte as hipóteses levantadas com a tarefa, tentando 
resolvê-la. 

7. Você acha que essas palavras e expressões podem ser utilizadas em qualquer situação social, 
por exemplo, em uma entrevista de emprego? Justifique sua resposta. 

8. Complementando a resposta da pergunta que antecede, o professor começa a explicar o que é gí-
ria (O que é gíria? Onde são faladas? Quem fala?), fazendo comparações com as gírias abordadas 
nas tarefas 8 e 16. Feito isso, o professor, pode encerrar o assunto sobre gírias, perguntando ao alu-
no: 

9. As gírias encontradas no texto dificultaram a sua leitura? Caso sua resposta seja sim, em 
quais aspectos? 

10. Em seu país de origem, existem muitas gírias? Cite alguns exemplos. 

11. Algumas delas são semelhantes às gírias de seu país de origem? 

12.  Você tem conhecimento de outras gírias brasileiras? 

13. Como você conceituaria o termo gíria? 

Recorte 32 - Exemplos de perguntas que tutoram as tarefas gramaticais no material didático do 
aluno. 

 

 O procedimento adotado para a realização da tarefa de número 8 mostra claramente 

que o professor e o aluno seguem juntos na travessia da ZDP, sendo as perguntas, nessa pers-

pectiva, entendidas como “guias” deste percurso. O aluno avança em seu nível de desenvol-

vimento, orientado pela perguntas, porque elas não “queimam” etapas que supostamente po-

dem prejudicar seu desenvolvimento. Elas têm como função primordial traçar a linha proxi-
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mal de desenvolvimento do aluno. É por esse motivo que elas se estruturam em um grau cres-

cente de complexidade, partindo do “conhecido” (NDR) para o “desconhecido” (NDP). 

 O modo como essas perguntas se estruturam permite que o aluno construa seus conhe-

cimentos e, principalmente, saiba como o processo de construção ocorreu. Esse procedimento 

constrói as bases para uma atividade de metacognição. Segundo Kleiman (2006a), falar em a-

tividade metacognitiva significa dizer que o aluno reflete sobre o próprio saber, o que pode 

tornar esse saber mais acessível a mudanças. 

 Para a tarefa de número 9 do material didático do aluno (ver Anexo 12), que diz res-

peito ao uso de referentes, também foram elaboradas perguntas a partir do material didático 

do professor, com o intuito de tutorar essa tarefa. Para tanto, o Recorte 33 ilustra com alguns 

exemplos. 

PROCEDIMENTO SUGERIDO PARA AS TAREFAS 9: 

Para introduzir a tarefa de número 9, que trata dos termos referenciais, sugere-se ao profes-
sor que proceda da seguinte forma: 

1. O professor escreve no quadro um texto corriqueiro, por exemplo, um e-mail escrito por José, in-
formando a chegada do amigo Paulo para o amigo João (ver Anexo 13). 

2. O professor escreve no quadro esse e-mail, destacando todos os referentes que retomam Paulo e, 
em seguida, questiona os alunos: 

a) Na sua opinião,  qual a função das palavras destacadas? 

b) Que elemento elas retomam? 

c) Daria para ter sido utilizado somente o termo Paulo, ao invés de: ele, lo, nosso amigo? 

d) Então, por que muitas vezes optamos por substituir uma mesma palavra por outros ter-
mos? 

3.  Depois disso, o professor pode reforçar o conceito de referente, solicitando em seguida que o a-
luno realize a tarefa de número 9. 

4. O professor novamente volta a questionar os alunos: 

a) Tanto no e-mail quanto na tarefa 9 a função dos referentes é a mesma? Explique sua res-
posta. 

b) Então, para encerrarmos esse assunto, como você define o conceito de referente? 

 

Recorte 33 - Exemplos de perguntas que tutoram as tarefas gramaticais no material didático do 
aluno. 
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 Com base nas exemplificações, fica claro que as perguntas como estratégias de tuto-

ramento têm como função principal mediar o processo de desenvolvimento das atividades e-

xecutadas pelo professor e pelo aluno e, principalmente, dar condições para que o aluno pro-

grida cognitivamente, avançando, assim, em seus níveis de desenvolvimento, tutorado pelo 

professor.  

 Acrescento que é o encadeamento consistente que permite às perguntas exercerem o 

papel tutorial, pois, junto ao professor e com a mediação de perguntas (entre outros fatores), o 

aluno percorre o caminho da ZDP, conseguindo, conseqüentemente, consolidar novos conhe-

cimentos. Conhecimentos esses que, certamente, são retomados em unidades de curso poste-

riores, porque o modelo-padrão de material didático segue um formato matricial e cíclico (ver 

Anexo 1). 

 Dessa forma, concluo esta seção ressaltando que as perguntas como estratégias de tu-

toramento, tanto no livro didático do professor como no livro didático do aluno, podem ser 

consideradas fortes aliadas para o desenvolvimento da atividade de leitura, não sendo a leitura 

considerada uma atividade que apresenta ao professor e ao aluno pilares de conhecimentos 

prontos. Ao contrário, elas fornecem bases sólidas para que  tais pilares sejam construídos 

passo a passo por esses sujeitos. Assim, é com base nas considerações elencadas até o presen-

te momento que, no Capítulo V, teço as considerações finais desta pesquisa. 
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CAPÍTULO V – CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Neste capítulo, apresento algumas reflexões a respeito do desenvolvimento deste estu-

do. Para tanto, num primeiro momento, pretendo retomar os motivos que me levaram a de-

senvolver este estudo dissertativo. Na seqüência, discorro sobre os resultados da análise dos 

dados. E, finalmente, para concluir este capítulo, abordo as contribuições, as limitações e as 

perspectivas de trabalhos futuros.  

 

Histórico da pesquisa 

 

 A participação, como aluna-docente, em um projeto de pesquisa e extensão, trilhou o 

caminho para que esta pesquisa se desenvolvesse. Nesse projeto, minha função era preparar 

material didático, com ênfase na leitura, e ministrar aulas de português para estrangeiros, uti-

lizando esses materiais. A clientela atendida por mim e por mais duas colegas, que também 

participavam do projeto, era latino-americana. As aulas eram ministradas por nós, duas vezes 

por semana, cada uma de nós com sua turma de alunos. 

 O professor coordenador e orientador do projeto acompanhava ambas as atividades 

(preparação do material e a ministração das aulas), a fim de que pudesse nos ajudar a resolver 

impasses/dúvidas, a melhorar a qualidade dos materiais elaborados e, principalmente, nos a-

conselhava a não romper em nossa conduta o hiato entre o dizer e o fazer. 

 De acordo com os pressupostos teóricos tratados no Modelo Holístico, modelo esse 

adotado como padrão para a elaboração de materiais didáticos, os professores dizem ter mu-

dado sua maneira de ser professor, de ensinar, até mesmo, criticam os livros didáticos “pron-

tos” para consumo, mas acabam cometendo os mesmos erros desses livros nos materiais que 

produzem.  

 Esse era um aspecto bastante ressaltado pelo orientador e coordenador do projeto, pois 

o nosso material didático se pautava em uma proposta sócio-interacionista, na qual professor e 

aluno constroem juntos seus conhecimentos a partir do contexto social que os rodeia. Não se-

ria nada produtivo nós, alunas docentes, elaborar os materiais didáticos em uma perspectiva 

interacionista de ensino, mas ministrar as aulas utilizando uma conduta behaviorista. Agindo 

desse modo, nós também estaríamos confirmando o hiato entre o fazer e o dizer.  

 Na prática em sala de aula, em algumas situações, estive perto de proceder à ruptura  

entre o fazer e o dizer (penso que, em alguns momentos, cheguei a isso). Isso acontecia prin-

 



 140

cipalmente no desenvolvimento de tarefas de cunho gramatical, pois, algumas vezes, o aluno 

não entendia o que estava sendo explicado e eu, como professora, não usufruía de nenhum ti-

po de material que pudesse me auxiliar na resolução desses impasses. Resultado disso: expli-

cações feitas por mim, apoiadas no ensino tradicional.  

 Esse tipo de situação deixava-me um tanto frustrada, por esse motivo resolvi pensar 

em soluções que pudessem mudar esse cenário. Foi, portanto, na tentativa de solucionar ou 

amenizar esse problema, que surgiu o material didático de apoio destinado ao professor. Este 

último passou a auxiliar-me em sala de aula, fazendo com que minha conduta viesse ao en-

contro dos construtos teóricos, refletidos nos materiais didáticos.  

 Dessa forma, a ênfase dada ao material didático do professor recaiu na elaboração de 

perguntas como estratégias de tutoramento, as quais já vinham sendo trabalhadas no material 

didático do aluno. As perguntas, vistas nessa perspectiva, foram fundamentais para a minha 

prática em sala de aula, pois eram utilizadas para tutorar o meu trabalho com o aluno em sala 

de aula, ou seja, elas eram elaboradas com o intuito de traçar o caminho para o trabalho em 

ZDP. 

 Tutorando a prática de ensino por intermédio das perguntas, percebi que era possível 

ajudar o aluno na construção de seus conhecimentos, pois as perguntas me permitiam atuar 

como mediadora, podendo, dessa forma, interagir, fazendo suscitar conhecimentos novos no 

aluno, com base nos conhecimentos já consolidados por ele. Além disso, percebi que o tuto-

ramento pelas perguntas colocava o aluno no centro do processo de ensino-e-aprendizagem, já 

que meu papel como professora era fazer do aluno um participante ativo e interativo, isto é, 

fazer dele o principal construtor do caminho rumo ao conhecimento. 

 Dessa forma, contagiada pelos bons resultados que incitavam as perguntas, vistas co-

mo estratégias de tutoramento, decidi consultar alguns livros didáticos com o intuito de que 

estes pudessem acrescentar pontos positivos no trabalho tutorado pelas perguntas. No entanto, 

considerando alguns livros manuseados, percebi que as perguntas tinham como função avaliar 

o aluno em relação aos conhecimentos já produzidos.  

 Pouco satisfeita e não convencida com os resultados encontrados, senti a necessidade 

de conhecer melhor esses livros a fim de fundamentar com argumentos sólidos e consistentes 

minhas conclusões. Daí surgiu a presente pesquisa, na qual foram analisados e discutidos os 

dados em questão a fim de que eu pudesse chegar aos resultados desejados. 
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Algumas conclusões  

 

 Pude constatar, com base na análise e discussão dos dados, que as perguntas dos livros 

didáticos, tanto do professor quanto do aluno, não podem ser consideradas estratégias de tuto-

ramento, sendo a função de algumas dessas perguntas e o modo como se encadeiam estrutu-

ralmente nos livros didáticos os principais fatores que põem em xeque tal classificação. 

 Verifiquei que as perguntas de interpretação, de vocabulário, que comparam vocabulá-

rio, e as que direcionam a escolha do livro didático do aluno, juntamente com as perguntas de 

compreensão do livro didático do professor, instigam o aluno a reproduzir conhecimentos que 

estão prontos nas seções de leitura. Para responder a essas questões, não há a necessidade de o 

aluno construir significados para a leitura, porque as respostas basicamente já estão elabora-

das, basta o aluno localizá-las no texto ou no dicionário. 

 Dessa forma, baseada em Leontiev (1988), concluí que, se o processo de leitura for 

analisado com base nas perguntas do parágrafo anterior, é possível dizer que a leitura não é 

uma atividade, mas uma ação. Segundo o autor, para que um determinado processo seja uma 

atividade, precisa existir uma relação do sujeito com o mundo tal que seja satisfeita uma ne-

cessidade especial por meio desse processo.  

 Ademais, a atividade de leitura vista por esse viés deixa de caracterizar-se como tal e 

transforma-se em mera operação automatizada de repetir conteúdos infinitamente e reproduzir 

de forma mecânica o que está no livro didático. Ou seja: transforma-se em uma atividade ali-

enada, que não contribui significativamente para o desenvolvimento e crescimento cognitivo 

do aluno.  

 Considero oportuno destacar que essas perguntas também não contribuem com a pers-

pectiva teórica, que denomina o livro didático como um gênero textual. Nessa perspectiva, os 

constituintes que compõem o livro didático devem fazer parte da realidade do aluno, ou me-

lhor, envolver o aluno nesta realidade. Os gêneros textuais são frutos de processos sociais rea-

lizados em um determinado contexto. Com o livro didático como gênero não é diferente, ele 

também pertence a um contexto social, estando envolvidos neste último aspecto políticos, his-

tóricos e culturais (BRONCKART, 2007). 

 Em outras palavras, essas perguntas limitam o aluno apenas aos conhecimentos do ma-

terial didático em si mesmo. Conhecimento esse que, muitas vezes, permanece inerte na “li-

nha do tempo”, ignorando, assim, a cultura, as crenças e as inovações de uma determinada 

época. Isso deixa claro por que os livros didáticos analisados a rigor não podem ser concebi-

dos como gêneros textuais — se reconhecermos o papel instrumental destes últimos. Na ver-
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dade, os livros/materiais didáticos como gêneros textuais funcionam diversamente do que foi 

aqui constatado, pois tendem a evoluir com o passar do tempo e, principalmente, refletir as 

várias tradições e utopias do contexto social ao qual pertencem. 

 Por outro lado, com base nas perguntas interculturais, de bate-papo, de conhecimento 

de mundo e de opinião do livro didático do aluno e as perguntas de bate-papo, de conheci-

mento de mundo e de vocabulário do livro do professor, constatei que essas se diferenciam 

das demais. Concluí que elas, mesmo de forma não muito eficaz, tendem a aproximar o aluno 

da realidade, permitindo que ele transite entre o social e o individual.  

Em outras palavras, a leitura, nesse caso, pode ser considerada uma atividade cogniti-

va e social, pois não só ativa os processos cognitivos do aluno (por exemplo, perguntas de co-

nhecimento de mundo do LDA e LDP), como também faz com que ele trabalhe com situações 

reais do seu contexto de inserção (por exemplo, as perguntas de opinião do LDA). 

 Essas perguntas que acabei de apresentar nesses dois últimos parágrafos são encontra-

das na proposta de tutoramento do modelo-padrão de material didático, mas, mesmo assim, 

não são consideradas como estratégias de tutoramento. Elas não seguem o encadeamento ló-

gico, sugerido pelo modelo-padrão, o qual respeita um grau crescente de complexidade (parte 

do NDR para o NDP do aluno).  

 Posso atestar que tal encadeamento não existe, porque rastreei todas as seções de leitu-

ra dos livros didáticos tanto do professor e do aluno (ver Quadro 5, 6, 7 e 8) e, em nenhuma 

delas, os autores tiveram a preocupação em abordar de forma seqüencial as perguntas em grau 

crescente de complexidade. Isso, portanto, prejudica o desenvolvimento do trabalho em ZDP, 

pois é o encontro do “conhecido” com o “desconhecido” que suscinta  esse tipo de trabalho.  

 Neste estudo, os resultados obtidos forneceram-me evidências concretas de que os li-

vros didáticos de português para estrangeiros (professor e aluno) não são entendidos como 

instrumentos mediadores do processo de ensino e aprendizagem. Os autores dos livros anali-

sados estão preocupados em avaliar o conhecimento do aluno (dispensam estratégias que pos-

sam auxiliar na construção dos saberes), sendo o professor o avaliador, o aplicador ou porta-

dor dessa proposta.  

 Finalmente, é imprescindível registrar que, ao utilizar a segunda geração da Teoria da 

Atividade como referencial teórico desta pesquisa, foi possível entender “como” e “quando” 

uma atividade faz sentido na vida do sujeito. Na perspectiva dessa teoria, o processo de ensi-

nar e aprender português para estrangeiros, para ser entendido como atividade, precisa levar 

em conta as necessidades dos sujeitos (professor e aluno) que estão engajados nesse processo. 
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 Então, “quando” o professor quer ensinar português e/ou “quando” o aluno dedica-se 

a aprender português, ambos estão realizando atividades que foram instigadas não apenas pe-

los processos cognoscitivos, mas também pela necessidade e pelas emoções. Assim, motiva-

dos por estes processos integradamente, tais sujeitos buscam meios (“como”), sejam eles efi-

cientes ou não, para atender a essas motivações. 

 Com base nisso, cabe ao professor, apoiado por um instrumento mediador, o livro di-

dático, proporcionar condições para que os alunos aprendam, ou melhor, engajem-se em ati-

vidades de aprendizagem. Para tanto, o professor, aliado ao livro didático, pode organizar si-

tuações propiciadoras da aprendizagem, levando em conta os conteúdos a serem transmitidos 

e a melhor maneira de fazê-lo. 

 Reforço ainda que a proposta do Modelo Holístico, fundamentada nos preceitos vy-

gotskyanos e leontievanos, dá significação social para as atividades desenvolvidas pelo pro-

fessor e pelo aluno. O professor é visto como um mediador (que utiliza como instrumento 

mediador os materiais didáticos) entre o conhecimento e o aluno, entre os produtos culturais, 

não se esquecendo, em hipótese alguma, de valorizar as crenças e os valores manifestados pe-

lo aluno. 

 Para concluir, apoiada em Asbahr (2005), reforço o parágrafo anterior frisando que o 

homem, ao apropriar-se das significações sociais expressas pela linguagem, confere-lhes um 

sentido próprio, um sentido pessoal vinculado diretamente à sua vida concreta, às suas neces-

sidades, motivos e sentimentos. Portanto, essas significações consistem em cristalizações da 

experiência humana historicamente acumulada e transformada, isto é, representam as formas 

pelas quais o homem concreto apropria-se da experiência humana generalizada (LEONTIEV, 

1978). 

 

Contribuições 

 

A área de Lingüística Aplicada carece de pesquisas que se dediquem à análise de li-

vros e materiais didáticos, principalmente, no contexto de português para estrangeiros. Esse 

talvez possa ser um dos fatores que resulta na não motivação dos professores-pesquisadores 

por essa área. Dessa forma, acredito que este estudo possa servir de elo motivador para que 

outros pesquisadores desenvolvam pesquisas, focalizando a análise de livros didáticos.  

Mesmo que esta pesquisa delimite-se ao contexto de português para estrangeiros, que-

ro também propor aos professores-pesquisadores de outras áreas de ensino (língua materna e 

línguas estrangeiras em geral) que revejam os livros didáticos adotados e/ou os materiais didá-
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ticos elaborados por eles, a fim de se certificarem se de fato esses livros e materiais estão sen-

do significativos e produtivos para a prática de ensino, para qual foram designados. 

Além disso, acredito que este estudo também servirá de incentivo aos professores que 

já atuam na área e aos alunos graduandos, que estão se preparando para atuar na área de PPE, 

no que diz respeito à elaboração de materiais didáticos.  Foi possível notar, nesta pesquisa, 

que o modelo-padrão de material didático atende de forma satisfatória tanto as necessidades 

do professor em relação ao processo da prática de ensino, como as necessidades do aluno es-

trangeiro, as quais servem de motivação a partir do momento em que ele busca aprender por-

tuguês. 

Mais especificamente, espero compartilhar, de forma direta, os resultados deste estudo 

dissertativo com os membros integrantes (coordenador, orientadores e professores) do Labo-

ratório Entrelínguas20/UFSM, a fim de que este trabalho possa contribuir para possíveis me-

lhorias no que diz respeito à elaboração de materiais didáticos, bem como no olhar crítico e 

reflexivo dos professores na produção de tais materiais. 

 

Limitações 

 

 Esta pesquisa, como já mencionado desde seu princípio, dedicou-se a analisar livros 

didáticos de português para estrangeiros.  Este objeto de estudo deu origem a um trabalho de 

pesquisa do tipo planejado, prescrito, que tem como limitação estar amputado da situação real 

de trabalho tanto do professor como do aluno. Melhor explicando: esta pesquisa incide sobre 

as intenções de trabalhos, propostas pelos autores dos livros didáticos (do professor e do alu-

no), as quais podem vir a refletir diretamente na suposta prática de ensino em sala de aula.  

 A análise desenvolvida nesta pesquisa deteve-se a verificar o uso de perguntas nas se-

ções de leitura dos livros didáticos de PPE. Mas isso não significa que os estudos se esgotam 

por aqui, tanto no que diz respeito ao uso de perguntas quanto às demais tarefas que constitu-

em os livros didáticos.  

 No entanto, ao que coube a abrangência deste estudo, fico satisfeita com as respostas 

encontradas para as perguntas de pesquisa, pois acredito ter explorado e analisado todas as ti-

pologias de perguntas propostas pelos autores nas seções de leitura dos livros didáticos. A 

partir dessa análise, pude apresentar resultados consistentes, apontando os pontos negativos e 

                                                   
20 O laboratório de português para estrangeiros, desde sua fundação, foi denominado Laboratório PLE. A partir 
de 2007, sob nova coordenação, passou a se chamar Laboratório Entrelínguas. 
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positivos, com base no que considero desejável para o desenvolvimento da atividade de leitu-

ra. 

 Como os resultados da análise dos dados nos livros didáticos foram concebidos como 

indesejáveis para o desenvolvimento da atividade de leitura, na perspectiva desta pesquisa, 

propus a explanação de outros exemplos como sendo os desejáveis. O modelo-padrão de ma-

terial didático foi utilizado como material ilustrativo, sendo explicadas e exemplificadas, a 

partir dele, suas principais contribuições para o ensino de leitura acerca do uso de perguntas.  

 A realização desta pesquisa permitiu-me entender o quão importante é analisarmos li-

vros didáticos a fim de que possamos refletir e analisar criticamente suas falhas, suas incoe-

rências, etc. Mas percebi que, mais importante do que analisar e criticar, é tentar encontrar so-

luções para esses percalços. 

 

Trabalhos futuros 

 

 No decorrer deste estudo, surgiram questões que poderão servir de continuidade para 

trabalhos futuros. Assim, ressalto dois pontos que projetam investigações relevantes para o 

ensino de línguas, a saber: 

 

(1) A necessidade de um estudo que se dedique a analisar as propostas didáticas, elaboradas 

pelos autores dos livros didáticos, contrapondo-as com os objetivos das tarefas, pois essa 

questão não foi proposta nesta dissertação, mas surgiu no percurso da investigação, porque 

percebi que, muitas vezes, a proposta didática não coincide com o objetivo das tarefas. 

 

(2) A continuação de pesquisas cujo objeto de estudo seja os livros didáticos, na perspectiva 

do livro didático como um gênero textual e como um instrumento mediador, pois cabe ao li-

vro didático, nessa concepção, apoiar as atividades do professor e do aluno na prática de ensi-

no em sala de aula. 
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ANEXOS 
 
ANEXO 1 - Curso de Português no Formato Matricial Cíclico. 
 
1. MATRIZ DE ÁREAS TÓPICAS 
EU E OS 
OUTROS 

ESPAÇO 
SOCIAL 

ÓCIO ATIVIDADES ÉTICA CONHECI- 
MENTO 

Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros 
Etnias Etnias Etnias Etnias Etnias Etnias 
Faixas Etá-
rias 

Faixas E-
tárias 

Faixas Etá-
rias 

Faixas Etárias 
Faixas Etá-
rias 

Faixas Etárias 

Classes So-
ciais 

Classes 
Sociais 

Classes So-
ciais 

Classes Sociais 
Classes 
Sociais 

Classes Sociais 

Necessida-
des Especi-
ais 

Necessi-
dades Es-
peciais 

Necessida-
des Especi-
ais 

Necessidades 
Especiais 

Necessida-
des Espe-
ciais 

Necessidades Es-
peciais 

 
2. DESDOBRAMENTO DOS CONTEÚDOS 
EU E OS OUTROS Subjetividade, amizade, amor, relacionamentos, convívio, rituais soci-

ais, diálogo, ações de apoio psicológico, violência psicológica. 
ESPAÇO SOCIAL Alimentação, habitação, deslocamento, urbanização, infraestrutura, 

segurança, transporte, segregação social, serviços sociais, espaço mi-
diático. 

ÓCIO Lazer, higiene mental e equilíbrio, esportes, turismo, hobbys, literatu-
ra, cultura cultivada. 

ATIVIDADES Formação profissional, exercício profissional, trabalho, renda, inves-
timento, negociação, condições de trabalho, assistência social, aposen-
tadoria.  

ÉTICA Boas maneiras, preceitos éticos, direito, leis e costumes, execução pe-
nal, ONGs, cultos religiosos e doutrinas, ideologias, inclusão-exclusão 
social. 

CONHECIMENTO Conhecimento científico, conhecimento extracientífico, saber prático e 
senso comum, distribuição do saber, lugares sociais do saber, legiti-
mação do saber, saber e práticas sociais. 

 
3. DESDOBRAMENTO DAS DIMENSÕES INTERCULTURAIS 
GÊNEROS Homem, mulher & identidade sexual, vivências da sexualidade, au-

to-imagem, conflitos de gênero.  
ETNIAS Raça, grupo étnico, nativo & estrangeiro, mestiçagem, identidade 

regional & nacional, conflitos étnicos.  
FAIXAS ETÁRIAS Criança, adolescente, jovem, adulto maduro, idoso, identidade etá-

ria, práticas etárias, conflitos etários.  
CLASSES SOCIAIS Estratificações de classe, práticas & identidades, mobilidade social, 

práticas de poder, resistência & cooptação, conflitos de classe. 
NECESSIDADES ES-
PECIAIS 

Necessidades físicas, psicológicas & profissionais, sociedade, pa-
drões % déficits, auto-estima, integração & suporte familiar e soci-
al.  
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ANEXO 2 – E-mail enviado para os professores de português para estrangeiros a fim de 
verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de aula. 
 
 
Data: Wed, 10 Jan 2007 16:12: 18 -0300 (ART) 
De: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
Assunto: Aulas de português para estrangeiros 
Para: XXX 
 
 
Prezado(a) professor(a) de português para estrangeiros,  
 
 
Sou aluna do Programa de Pós-Graduação da Universidade Federal de Santa Maria. Meu tra-
balho dissertativo tem como objetivo analisar as perguntas propostas nas seções de leitura dos 
livros didáticos de português para estrangeiros. Para tanto, um dos critérios estabelecidos para 
a seleção do corpus é verificar quais livros didáticos estão sendo utilizados atualmente em sa-
la de aula pelos professores.  Estou fazendo esse levantamento, porque acredito ser irrelevante 
analisar um corpus que já não é mais utilizado em sala de aula. 
 
Professor, se você puder colaborar para esta pesquisa, responda este e-mail, informando o li-
vro didático utilizado por você em sala de aula, caso não utilize livros didáticos, apenas res-
ponda NÃO UTILIZO LD. 
 
Desde já agradeço pela atenção e ficarei grata ao receber a resposta deste e-mail, pois sua res-
posta é de extrema importância para o desenvolvimento da minha pesquisa. 
 
 
 
Fabrícia cavichioli 
 
 
Contatos: (55) 3028-5074 ou 9613-4130 
E-mail: fabriciacavichioli@yahoo.com.br 
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ANEXO 3A – Respostas do e-mail enviado para os professores de português para es-
trangeiros a fim de verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de 
aula. 
 
 
Data: Tue, 23 Jan 2007 13:54:45 -0200  
De: XXX 
Assunto: Re: Aulas de português para estrangeiros 
Para: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
 
 
Sra. Fabrícia, 
  
O material utilizado pelo Programa de Português para Estrangeiros é o Livro XXX, também 
utilizamos e não comercializamos o material de apoio elaborado pelo programa, pois é de uso 
exclusivo de nossos alunos e professores. 
 
 
  
Cordialmente, 
XXX 
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ANEXO 3B – Respostas do e-mail enviado para os professores de português para es-
trangeiros a fim de verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de 
aula. 
 
 
Data: Fri, 02 Mar 2007 20:18:46 -0300 (ART) 
De: XXX 
Assunto: Re: Aulas de português para estrangeiros 
Para: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
 
 
Olá Fabrícia! 
  
No Curso de PLE da XXX, adotamos o XXX, pois a maioria dos alunos nos pedem para ado-
tar algum livro, e  o XXX dá margem para trabalharmos outras questões a partir do livro. 
Cada professor também elabora o seu próprio material de acordo com a demanda e interes-
se da turma, e também conforme as atualidades brasileiras e mundiais. Isto torna a aula muito 
mais empolgante para os alunos e também para o professor.  Desenvolvemos também, aposti-
las de PLE para os cursos de férias. 
  
 
 
Abraços e boa sorte em sua dissertação! 
  
XXX 
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ANEXO 3C – Respostas do e-mail enviado para os professores de português para es-
trangeiros a fim de verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de 
aula. 
 
 
Data: Wed, 07 Mar 2007 15:54:59 -0300 
De: XXX 
Assunto: Re: Aulas de português para estrangeiros 
Para: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
 
 

Prezada Fabrícia, 

  

Nos cursos extracurriculares da XXX usamos o livro XXX, nos três primeiros níveis (básico, 
pré-intermediário, intermediário). Nos níveis avançados, os professores trabalham com mate-
riais diversos, retirados de livros (por ex., XXX, XXX, etc.), revistas, jornais, TV e cinema.  

Atenciosamente, 

XXX 
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ANEXO 3D – Respostas do e-mail enviado para os professores de português para es-
trangeiros a fim de verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de 
aula. 
 
 
Data: Mon, 23 Apr 2007 11:35:21 -0300 
De: XXX 
Assunto: Re: Aulas de português para estrangeiros 
Para: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
 
 
Prezada Fabrícia, 
  
Confirmo que, com mais de 900 cópias comercializadas até o presente momento, XXX já é 
adotado tanto no Brasil quanto no Exterior. 
  
Gostaria de receber mais informações sobre a sua dissertação, por favor. 
  
 
Atenciosamente, 
  
 
XXX 
Diretora 
XXX 
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ANEXO 3E – Respostas do e-mail enviado para os professores de português para es-
trangeiros a fim de verificar qual livro didático do aluno é adotado por eles em sala de 
aula. 
 
 
Data: Tue, 06 Mar 2007 12:33:46 -0300 
De: XXX 
Assunto: Re: Aulas de português para estrangeiros 
Para: “Fabrícia Cavichioli” <fabriciacavichioli@yahoo.com.br> 
 
 
 
Prezada Fabricia, 
 
  
Sou professora do XXX e aqui adotamos o livro XXX - Curso Básico de Português para es-
trangeiros da XXX e outros. 
O vol. I é adotado para os cursos Básico e Intermediário I e o vol.II para o Intermediário II. 
O nível Avançado não possui material didático pré-determinado. Porém, vale ressaltar 
que esses livros são utilizados apenas como material de referência e que são complementados 
frequentemente com algum material extra (cópias de exercícios ou textos de outros livros, a-
postilas ou produzidos por nós mesmos.) 
 
  
Estou à sua disposição no caso de qualquer dúvida ou se precisar de mais informações. 
  
  
XXX 
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ANEXO 4 - Texto retirado do Livro Verde 1, unidade 17, pg. 161. 
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ANEXO 5 - Texto retirado do Livro Verde 1, unidade 12, pg. 117. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  


