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'O dia mais belo? Hoje
A primeira necessidade? Comunicar-se
A maior satisfagdo? O dever cumprido

A for¢a mais potente do mundo? A fé”

"Por vezes sentimos que aquilo que fazemos ndo € sendo uma gota de dgua

no mar. Mas o mar seria menor se lhe faltasse uma gota’.

Madre Teresa de Calcutd



Tocando em frente
(Almir Sater e Renato Teixeira)

Ando devagar

Porque jd tive pressa

E levo esse sorriso
Porque jd chorei demais
Hoje me sinto mais forte
Mais feliz, guem sabe
S0 levo a certeza

De que muito pouco sei
Ou nada sei

(..)

E preciso amor

Pra poder pulsar

E preciso paz pra poder sorrir
E preciso a chuva para florir
Penso que cumprir a vida
Seja simplesmente
Compreender a marcha

E ir tocando em frente
Como um velho boiadeiro
Levando a boiada

Eu vou tocando os dias

Pela longa estrada, eu vou
Estrada eu sou

(..)

Todo mundo ama um dia

Todo mundo chora

Um dia a gente chega

E no outro vai embora

Cada um de nds compéde a sua historia
cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz.



Tente Outra Vez
(Raul Seixas/ Paulo Coelho/ Marcelo Motta)

Veja

Néo diga que a cangdo estd perdida
Tenha € em Deus, tenha fé na vida
Tente outra vez

Beba

Pois a dgua viva ainda estd na fonte
Vocé tem dois pés para cruzar a ponte
Nada acabou, ndo ndo ndo nao

Tente

Levante sua mdo sedenta e recomece a andar
Néo pense qgue a cabe¢a aglienta se vocé parar,
ndo ndo ndo ndo

Hd uma voz que canta,

uma voz que danga,

uma voz que gira

Bailando no ar

Queira

Basta ser sincero e desejar profundo
Vocé serd capaz de sacudir o mundo, vai
Tente outra vez

Tente

£ nédo diga que a vitdria estd perdida
Se € de batalhas que se vive a vida
Tente outra vez



RESUMO

Situado na &rea de Linguistica — Linguistica e Ensino de Lingua, o presente
estudo tem como objetivo verificar se as diretrizes apontadas nos documentos oficiais se
articulam com as propostas interculturais assumidas pelo livro didatico de espanhol. Em
linhas gerais, através de uma andlise de livros didaticos, observamos se a
interculturalidade estd presente no interior da obra e se o trabalho que vem sendo
realizado com o0s géneros discursivos atende a uma perspectiva intercultural. Verificou-
se se existe dialogo entre culturas, a(s) cultura(s) da lingua-alvo e a(s) cultura(s)
brasileira(s), considerando ndo s6 o espanhol peninsular, mas também a presenca da
Hispano-America nos materiais didaticos. Procuramos estabelecer correlagdo entre a
visdo de interculturalidade e as propostas apresentadas pelos documentos oficiais. Para
tanto, a analise do corpus é feita com base em: teorias de géneros, em especial, na
vertente de Bakhtin (1979/2010; 1929/1995), e nos conceito de cultura e
interculturalidade, de Aguilera Reija et al, (2009). Sdo também fontes de pesquisa
documentos oficiais que tratam do ensino de lingua como cultura. Este estudo
demonstrou que os géneros discursivos presentes no livro didatico “Enlaces: espafiol
para jovenes brasilefios”, mais especificamente na secdo “Mas cosas”, retratam temas
representativos para a(s) cultura(s) dos jovens em termos de experiéncias socioculturais,
além de permitirem uma reflexdo sobre a construcdo de sentidos dentro de uma visdo
que traz questdes de interculturalidade. Os resultados obtidos confirmam, ainda, que as
propostas apresentadas pela colecdo, em sua maioria, s8o consistentes e evidenciam a
funcdo intercultural dos géneros, em particular, daqueles que circulam efetivamente no
mundo social. Com relacdo aos impactos para futuras pesquisas, esta investigacao
pretende fornecer subsidios para o (re) conhecimento da importancia que deve ser dada
a perspectiva intercultural, atentando, principalmente, para as propostas didatico-
pedagogicas apresentadas pelos livros didaticos e seu uso em sala de aula.

Palavras chave: Espanhol/Lingua Estrangeira; Interculturalismo; Géneros discursivos.



ABSTRACT

The present study, which is situated in the Linguistics area - Linguistics and Language
Teaching, aims to verify whether the guidelines indicated in the official documents
articulate with the intercultural proposals presented by the textbook. In general terms,
through an analysis of textbooks, we observed whether interculturality is present in the
book and whether the work that has been done with discursive genres takes into
consideration an intercultural perspective. We verified if a dialogue between cultures,
the cultures of the target language and Brazilian cultures, exists considering not only the
Peninsular Spanish, but also the presence of Hispanic-America in the teaching
materials. We aimed to establish a correlation between the interculturality approach and
the proposals presented by official documents. In order to do that, the corpus analysis
was done based on: genre theories, especially, Bakhtin's propositions (1979/2010;
1929/1995), and the concept of culture and interculturality by Aguilera Reija et al,
(2009). We also used as research sources official documents that view language
teaching as culture. This study demonstrated that the discourse genres found in the
textbook “Enlaces: espafol para jovenes brasilenos”, more specifically in the section
“Més cosas ”, portray representative subjects for the cultures of young people in terms
of sociocultural experiences, and also allow a reflection on the construction of meanings
in an interculturality perspective. The obtained results also confirmed that the proposals
presented by the collection, in their majority, are consistent and make the intercultural
function of genres clear, mainly, of those that effectively circulate in the social world.
Concerning the impacts for future research, this study intends to supply subsidies for the
(re)cognition of the importance that must be given to the intercultural perspective,
considering, primarily, the didactic-pedagogical proposals presented by textbooks and

their use in the classroom.

Key words: Spanish/Foreign Language; Interculturalism; Discourse genres.
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1 - INTRODUCAO

Materiais didaticos sdo apenas um dos muitos flancos
que precisam ser analisados e discutidos de forma critica
e sistematica no sentido de avancarmos com as
mudancas necessarias a pedagogia de linguas na
contemporaneidade. Nao importando sua qualidade e 0s
selos de autoridade que acompanham os materiais, eles
ndo sdo intocaveis. (SIQUEIRA, 2012, p. 341)

Neste trabalho estamos tomando a linguagem na condigdo de um fendmeno
social e intercultural, o que traz implicacfes sobre a propria maneira de conceber o
ensino de lingua, visando a formacdo de um cidaddo critico e participativo em seu
contexto sociocultural. Aprender um novo idioma possibilita ao aluno interagir com o
outro na contemporaneidade, marcada por diversidades e infinitos dialogos com pessoas
que falam outra(s) lingua(s) e vivem em sociedades com comportamentos e
particularidades diferentes da nossa.

De acordo com essa concepGdo, situo' a importancia do ensino de linguas
estrangeiras dentro do processo educativo como um todo e, sendo o livro didatico um
elemento que se destaca nesse contexto, é de grande relevancia que se investigue que
insumo ele oferece para orientar, propiciar e facilitar o processo de
ensino/aprendizagem, razdo por que desenvolvo pesquisa neste ambito, envolvendo
discussbes e questionamentos que busquem alcancar novos ganhos para o ensino de
lingua.

O objetivo deste capitulo introdutério é apresentar minha trajetéria de
investigacdo, tendo como foco principal a observacdo do material didatico no processo
de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira sob a 6tica da interculturalidade. Sem me
aprofundar ainda nos conceitos teoricos fundamentais, apresento uma ideia geral dos

caminhos percorridos para tentar responder aos questionamentos presentes neste estudo,

! Convém esclarecer que, quanto ao uso das pessoas do discurso, o leitor encontrara uma oscilacéo entre o
emprego de diferentes vozes (primeira pessoa do singular e do plural ou, ainda, um tratamento
impessoal), justificadas pela livre opcdo daquela que me pareceu mais adequada em diferentes momentos,
em lugar de um sistema padronizado.
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em especial, como as questdes sociais e culturais estdo sendo trabalhadas no livro
didatico para o ensino de espanhol a brasileiros no Ensino Medio.

Em muitas leituras e discussdes em Congressos e outros eventos cientificos,
percebe-se que as pesquisas que vém sendo realizadas ressaltam, em sua grande
maioria, aspectos problematicos dos livros didaticos, e estes passam a ser tratados sob
pontos de vista que destacam 0s aspectos negativos. No entanto, cabe mencionar que
esta ndo é a pretensdo com este estudo, pois, ao verificar as propostas apresentadas nos
materiais de lingua espanhola, buscarei apreciar também os pontos positivos a serem
destacados.

Embora haja uma variedade de materiais disponiveis aos professores gracas a
crescente evolucdo tecnologica, Tosatti (2012) afirma que:

O LD continua sendo o maior provedor de textos, tarefas e atividades no
contexto do ensino formal. E, pois, fundamental encara-lo como um ponto
de referéncia para o trabalho docente, como um recurso facilitador do
processo de ensinar e aprender, como um guia orientador geral, que auxilia
na selecdo e organizacdo dos objetivos e contelidos e que, segundo nossa
visdo, deve operar como um parceiro do professor no propdsito do ensino da
lingua. (TOSATTI, 2012, p. 178)

Considerando, portanto, que o livro didatico faz parte do cotidiano de muitas
escolas, faz-se necessaria uma analise a respeito das abordagens propostas nesse
material, atentos a sua importancia para o contexto educacional. Como foco desta
pesquisa, interessa-me a verificacdo e a andlise das possiveis contribui¢fes dos géneros
discursivos como instrumentos de acesso as questdes sociais e culturais nos livros
didaticos de espanhol e a interface com o ensino de linguas embasado pela perspectiva

3

intercultural’>. Convém esclarecer que o livro didatico serd considerado como “um
género discursivo da esfera escolar, caracterizado por dar suporte a veiculacdo de
diversos outros géneros de diferentes esferas sociais™ (TILIO, 2012, p. 213).

Inserida na area de Estudos Linguisticos, esta tese apresenta como motivagdo o
meu interesse como professora e pesquisadora por uma analise critica a respeito dos
materiais didaticos elaborados segundo os critérios do Programa Nacional do Livro

Didatico, doravante PNLD.

2 «[...] uma pedagogia de valorizagio da cultura deve ter como base essa relagio - que mais do que

cultural, ou além de cultural, ¢ intercultural ou “entrecultural” (MENDES, 2007, p. 119). A abordagem
intercultural sera tratada mais adiante, mais especificamente, no Capitulo 4.

% 0 livro didatico como género sera abordado posteriormente.
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Primeiramente, a pesquisa se justifica pelos avancos que as politicas publicas
vém apresentando no panorama educacional e pela visdo adotada pelo Ministério da
Educacdo, doravante MEC, sobre o ensino de linguas estrangeiras no Ensino Médio,
que propde o rompimento das barreiras existentes entre escola e sociedade e a formagéo
do aluno para o exercicio da cidadania.

De acordo com as propostas de ensino apresentadas por documentos oficiais, a
partir da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, o aluno deve ser capaz de expor 0 seu
pensamento e refletir sobre as situagdes cotidianas, sentindo-se inserido e atuante no
contexto social e linguistico em que vive.

Atualmente, no Brasil, estamos vivenciando um periodo de mudancas
relacionadas ao ensino de Espanhol/Lingua Estrangeira. Essas mudangas estdo
entrelacadas as novas propostas advindas do MEC, com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN/1999; PCN+/2002, e Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM/2006) e também a sancdo da Lei 11.161 (05/08/2005), que torna
obrigatoria a oferta da lingua espanhola nas escolas publicas e privadas de Ensino
Médio. Além disso, para 0 ano de 2012, depois de submetidos a uma rigorosa selecao
do PNLD, os livros didaticos de lingua espanhola para o Ensino Médio passaram a
compor o quadro das obras aprovadas para o ensino de lingua estrangeira.

E importante frisar que “todas as obras que queiram ter o privilégio de ser
incluidas nesse programa precisam ser produzidas a partir dos documentos que orientam
a educacdo brasileira” (PARAQUETT, 2012, p. 390). E, nessa perspectiva, cabe
também a nds, enquanto professores e pesquisadores, investigarmos e avaliarmos o
material didatico que estd sendo produzido para o ensino de nossos alunos. Segundo
Paraquett (2012),

Ainda h&d muito que se fazer, pois mesmo essas obras selecionadas
apresentam alguns problemas, conforme é a permanéncia nos modelos
comunicativistas para uma educacdo critica, em vez de se privilegiar um
ensino de base interculturalista, quando se propicia a reflexdo do aprendiz
quanto as diferencas culturais que nos constituem; ou mesmo a dificuldade de
se trabalhar, sistematicamente, com géneros textuais e tipologias de textos,
exigéncia, hoje, na selecdo de obras através do PNLD; ou, ainda, a
hegemonia de paises hispano-americanos, abandonando-se 0s mais
periféricos, conforme € o caso da Guatemala ou da Bolivia, para citar apenas
dois paises de lingua espanhola, completamente esquecidos por muitos
autores. Mas esses problemas poderdo ser minimizados ou corrigidos, se
continuarmos a estabelecer esse necessario didlogo entre pesquisa e
producao de material didatico. (PARAQUETT, 2012, p. 389) (Grifo nosso)
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Em consonancia com o pensamento de Paraquett (2012), Tilio (2012) apresenta

um importante questionamento a respeito das colegdes:

Por seus discursos, seria de se supor que todas estdo em consonancia com 0s
documentos oficiais de diretrizes educacionais. No entanto, nem sempre 0
discurso apresentado em sua apresentacdo traduz o trabalho efetivamente
realizado pelo livro didatico. [...] Em outras palavras, a aprendizagem é
realmente entendida como sociointeracional, com o aluno aprendendo
através da acdo social, ou o livro didatico continua adotando uma teoria de
linguagem estruturalista, porém empregando novas terminologias e apenas
acrescentando novos conceitos de maneira esparsa, acessoria,
complementar, sem mudar o cerne do processo educacional? (TILIO, 2012,
p. 221)

Nesse contexto, torna-se fundamental que essas novas propostas didaticas sejam
avaliadas, uma avaliacdo de natureza diferente daquela realizada pelo PNLD, buscando
salientar pontos fracos e fortes encontrados em cada volume no que diz respeito, mais
especificamente, a perspectiva intercultural.

De acordo com os estudos de Tosatti (2012), ao eleger um material didatico, o
professor “deve analisar se ele oferece, ao aprendiz, condigdes de acesso a lingua alvo
por meio de atividades que promovam a aproximagdo do aluno com textos que circulam
em diversos cenarios onde essa lingua ¢ falada” (TOSATTI, 2012, p.179).

Com base no conceito de géneros e de acordo com a visdo apresentada pelos
parametros educacionais, 0 modo de ensinar e aprender um novo idioma deve ser
reavaliado, renovando 0s pensares e as posturas em relacdo ao ensino, para, entao,
buscarmos alcancar a formacdo de cidaddos criticos e conscientes de seu lugar no
mundo moderno. Nesse sentido, defende-se a adocdo de uma perspectiva intercultural
para 0 ensino de linguas, assumindo-se que explorar cultura e interculturalidade é
fundamental nesse processo de ensino/aprendizagem.

Nas palavras de Mendes (2012), pensar em uma perspectiva que se propde

dentro de uma visdo intercultural,

[...] ndo é enfeitar o MD com artificios, estere6tipos, conteddos culturais
descontextualizados. Significa selecionar toda sorte de amostras de
linguagem: textos de variados géneros, orais e escritos, inclusive os
multimodais; imagens e figuras; situacGes reais de interacdo etc. O que
ressalto, desse modo, é a necessidade de 0s exemplares serem representativos
das variadas situacdes sociais de uso da linguagem. Cada texto selecionado
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(em seu sentido amplo) serd uma amostra da lingua-cultura em foco, em toda
a sua potencialidade linguistica e cultural. (MENDES, 2012, p. 371)

A proposta de investigar a perspectiva intercultural e os géneros discursivos’
como mediadores culturais no processo de ensino/aprendizagem de linguas surgiu a
partir dos resultados de estudos realizados durante o mestrado. Dessa forma, considero
relevante mencionar que minha pesquisa apresentou uma discussdo que perpassa
questBes culturais e interculturais e comprova a proximidade que temos com a America
Hispanica. Buscou-se compreender a forma como a identidade feminina esta
representada em anuncios publicitarios veiculados em revistas brasileiras e peruanas.

Para alcancar meu objetivo de estudo, foram selecionadas e analisadas
publicidades dentro de duas categorias: a representacdo da mulher tanto no plano
imagético quanto no plano discursivo. Confirmando, com os estudos realizados, que
existem marcas de identidades femininas semelhantes em publicidades brasileiras e
hispanicas, para 0 caso em questdo, peruanas, e constatando a aproximacao cultural
entre Brasil e Peru na maneira de representar a imagem da mulher, conclui-se que as
pecas publicitarias sdo portadoras de estereotipos e marcas culturais que se repetem em
ambos 0s paises.

Nesse estudo, ressaltou-se que os géneros discursivos estdo fundamentalmente
relacionados com a interagdo presente em todos 0s processos comunicativos. Partindo
dessa observacao, foi possivel repensar e entender a importancia da utilizacdo dos
géneros discursivos para o ensino/aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira e
como instrumento de reflexdo sobre a aproximacao existente entre Brasil e paises latino-
americanos.

Durante o mestrado, os géneros do discurso foram observados apenas a partir
das publicidades publicadas em revistas, buscando-se compreender questdes de
esteredtipos culturais no espaco hispano-americano, ndo havendo uma visao direcionada
para as praticas didatico-pedagogicas. Tal fato, aliado as questdes levantadas na minha
pratica profissional, despertou meu interesse pela forma como as questdes socioculturais
e interculturais sdo propostas no livro didatico, tendo como suporte o enquadre dos
géneros, dentro de uma comunidade de fala especifica, no caso, os aprendizes de

espanhol.

* Os géneros discursivos, a partir do conceito de géneros proposto por Bakhtin ((1029/2010), serdo
tratados mais detalhadamente no Capitulo 3.
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Ja no doutorado, repensando o meu lugar como professora de linguas e
vivenciando um momento de mudangas no contexto educacional, entendo a relevancia
de verificarmos o material didatico que esta presente em nossas salas de aula e
investigarmos as propostas que vém sendo apresentadas, considerando, de maneira mais
atenta, a perspectiva intercultural, e as possiveis contribuicbes do uso de diferentes
géneros em manuais de ensino/aprendizagem da lingua estrangeira, dada a sua estreita
relacdo com as praticas sociais.

Outra justificativa para a escolha do meu objeto de estudo consiste na questao
que envolve a (in) visibilidade® da América Latina no ensino de espanhol. Conforme os
estudos de Vilhena (2013); Paraquett (2005; 2012; 2013); Lessa (2004; 2013); Matias
Blanco (2010), convém mencionar que muitos dos livros didaticos elaborados para o
ensino da lingua espanhola ndo apresentavam uma relacdo ampla entre as culturas
diversas dos paises de fala hispanica, tampouco apresentavam a diversidade dos povos
que tém a lingua espanhola como lingua materna. Percebemos nestes materiais o
destaque muito voltado para culturas peninsulares — Espanha, enquanto que pouco, ou
quase nada, traziam de outras culturas, no caso, a hispano-americana.

Uma perspectiva que considera as questdes culturais e privilegia o carater socio
histérico da linguagem nas relagdes humanas, orientada pela nocdo de género
discursivo, amenizando a distancia entre praticas sociais e praticas didéatico-
pedagdgicas, aparece como uma maneira de olhar o ensino de lingua estrangeira, dando
voz ao aluno de uma forma ndo automatizada. No Brasil, isso comeca a se dar,
particularmente, a partir do final dos anos 90, com a énfase conferida aos géneros no
contexto de escola.

Por conseguinte, como ja visto anteriormente, meu interesse de estudo
permanece, de certo modo, atrelado ao conceito de géneros discursivos (BAKHTIN,
1979/2003) e, dentro dessa perspectiva, pretendo examinar a relevancia do trabalho com
os diferentes géneros como instrumentos para uma abordagem intercultural no processo
de ensino/aprendizagem de lingua espanhola como lingua estrangeira. Para tanto,
buscarei estabelecer um dialogo entre diferentes perspectivas tedricas, que contemplem
tanto a nocdo de interculturalidade quanto de género. No presente trabalho, o principal

aporte teorico sobre géneros alinha-se com o pensamento bakhtiniano a respeito da

® Termo utilizado em ZOLIN - VESZ (2013).
21



linguagem, que focaliza a relacdo dos géneros do discurso com as esferas da atividade
humana.

Quanto aos desdobramentos didatico-pedagdgicos, dentro da visdo de género
que adoto neste trabalho, acredito que uma das vantagens do trabalho com géneros

discursivos é:

[...] o fato de proporcionar o desenvolvimento da autonomia do aluno no
processo de leitura e produgdo textual como uma consequéncia do dominio
do funcionamento da linguagem em situacdes de comunicacéo [...]. Cabe ao
professor, portanto, criar condi¢es para que os alunos possam apropriar-se
de caracteristicas discursivas e linguisticas de géneros diversos, em situacdes
de comunicacéo real. (LOPES-ROSSI, 20086, p. 74)

Além de constituirem ferramentas importantes para a formacdo de leitores e
produtores de textos, orais e escritos, capazes de agir com a linguagem nas mais
diversas situacGes comunicativas em suas praticas sociais, 0s géneros podem mediar
também as relagOes da lingua com a cultura num espectro mais amplo.

Como bem salienta Tilio (2012), “subjazendo todo o processo ¢ importante a
contextualizacdo com géneros discursivos, uma vez que sao eles que propiciam a
situacionalidade e adequacao social apropriadas ao uso da linguagem” (TILIO, 2012, p.
222).

A hipotese desta pesquisa esta baseada, portanto, na ideia de que a utilizacdo dos
géneros do discurso, em concordancia com as propostas dos documentos oficiais que
regem a educacdo brasileira, propiciaria o dialogo entre culturas, promovendo, dessa
forma, maior reconhecimento e aceitacdo do outro e o entendimento de sua prépria
cultura, por parte dos nossos aprendizes.

Como professora, acredito que estimular essa sensibilidade para diferentes
culturas pode ter um impacto positivo sobre o ensino. Deste modo o ensino de lingua

estrangeira:

[...] pode orientar e sensibilizar o aluno em relagdo ao mundo multilingie e
multicultural em que vive, conscientizando-o acerca de diferencgas culturais
e levando-o a respeitar mais o outro e a conhecer melhor a si mesmo, uma
vez que é através do olhar do outro que aprendemos a nos conhecer melhor
(TILIO, 2012, p. 207).
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A partir das justificativas elencadas anteriormente, sintetizo os questionamentos

que motivaram esta pesquisa:

e Como os elementos interculturais e socioculturais sdo explorados pelo livro
didatico de espanhol/lingua estrangeira na secdo que se propde a tratar a

interculturalidade?

e Como o enquadre dos géneros discursivos no livro didatico pode contribuir

para o ensino de espanhol em uma perspectiva intercultural?

e No material analisado, que géneros se mostraram mais propicios a tratar a

lingua como cultura?

As respostas a essas perguntas sdo fundamentais para se compreender 0 contexto
politico educacional que estamos vivenciando, uma vez que, pelas diretrizes oficiais, a
educacéo se volta para as preocupacdes que envolvem cultura e sociedade.

A partir dos guestionamentos aqui delineados, o objetivo geral desta pesquisa é
investigar em que medida os géneros abordados no livro didatico de espanhol
contribuem para o ensino aprendizagem da lingua numa perspectiva intercultural.

Esse objetivo geral implica outros quatro mais especificos: (a) verificar se as
diretrizes apontadas nos documentos oficiais se articulam com as propostas
interculturais apresentadas pelos livros didaticos de espanhol; (b) verificar se o livro
didatico analisado promove atividades que realmente envolvem propostas de educacao
intercultural; (c) examinar se as atividades desenvolvidas favorecem tanto a(s) cultura(s)
da lingua-alvo como a(s) cultura brasileira(s) através de propostas significativas para a
construcdo de saberes socioculturais; (d) analisar se a énfase nos géneros contribui de
forma efetiva para a educacdo intercultural ou focaliza somente os aspectos linguistico-
textuais.

Para tal analise, serd utilizada como corpus uma colecdo de livros didaticos de

espanhol, aprovada pelo PNLD, para o triénio 2012 a 2014, considerando-se tanto o
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“Livro do aluno” quanto as sugestbes de trabalho apresentadas pelo “Guia do
Professor . °

Como professora de lingua espanhola em uma escola publica federal, que se
encontra situada na cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, utilizo um dos livros didaticos
de espanhol aprovados pelo PNLD (2012) com alunos das trés séries do Ensino Médio.
Desse modo, ressalto que meu interesse em verificar as questdes sociais e culturais
presentes no livro didatico e sua possivel interface com os géneros do discurso se
justifica por minha pratica profissional. Entendo, como docente, a relevancia de
propiciar ao aprendiz a aquisicdo de uma visdo intercultural através do

ensino/aprendizagem de linguas. E como bem salienta Postigo (2012):

Para que os estudantes possam adquirir essa competéncia, precisamos, em
primeiro lugar, fazer com que eles tornem-se conscientes da(s) sua(s)
cultura(s). Com isso, pretendemos que os aprendizes compreendam a cultura
alvo, tendo consciéncia da sua cultura de origem, e também, para que o
trabalho intelectual desprendido para a compreensdo da cultura do outro se
reverta em um conhecimento mais profundo e aceitacdo da prépria cultura.
(POSTIGO, 2012, p. 432)

Partindo da perspectiva intercultural e do uso dos géneros discursivos nos livros
didaticos de espanhol, apresentamos uma discussdo sobre a relacdo lingua/cultura e sua
relevancia para os estudos sobre ensino/ aprendizagem de lingua estrangeira. Conforme
alertam as OCEM (2006):

O fundamental [...], em que pese a impossibilidade de abarcar toda a riqueza
linguistica e cultural do idioma, é que, a partir do contato com algumas das
suas variedades, sejam elas de natureza regional, social, cultural, ou mesmo
de géneros, leve-se o estudante a entender a heterogeneidade que marca todas
as culturas, povos, linguas e linguagens. (BRASIL, 2006, p. 137)

O livro didatico deve trazer textos diversificados que possibilitem o contato do
aluno com diferentes géneros discursivos, mas, além disso, é preciso favorecer a
compreensdo da pluralidade cultural que abarca os falantes de lingua espanhola,
contrastando-a com a cultura do aprendiz. Sabe-se que, “apesar de haver politicas

publicas j& materializadas em documentos, na pratica, o espanhol continua bastante

® Usaremos para a anélise do corpus o “Manual do Professor ”, que é composto pelo “Livro do aluno”,
com as sugestdes de respostas, e pelo “Guia do professor ”.
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ausente das escolas e se mantém uma crenca de que a variante europeia é mais
importante que as latino-americanas” (PARAQUETT, 2012, p. 395).

Dessa forma, através de uma analise dos livros didaticos, observo se a
interculturalidade estd presente no interior da obra e, ainda, como se apresenta 0
trabalho que vem sendo realizado com os géneros discursivos dentro de uma perspectiva
intercultural. E importante verificar se existe dialogo entre culturas, a(s) cultura(s) da
lingua-alvo e a(s) cultura(s) brasileira(s), considerando ndo s6 o espanhol peninsular,
mas também a presenca da Hispano-Ameérica nos materiais didaticos.

Entendendo-se o0 uso dos géneros como meio de articulacdo entre as praticas
sociais, torna-se importante verificar-lhes o potencial para se trabalhar a
interculturalidade. O foco desta pesquisa me leva a pensar, deste modo, se hd ou ndo
géneros que se mostram mais propicios para abordar as questdes interculturais nos
livros didaticos. E, dentre os géneros considerados, como ‘“‘géneros adaptados” e
“géneros pedagogicos”, com base em Hemais (2012), quais favorecem mais 0 processo
de ensino/aprendizagem de linguas dentro de uma perspectiva de educacao intercultural.

Em geral, tendo em vista a proposta apresentada pela obra, busco gquestionar: o
processo de ensino/aprendizagem € realmente entendido como intercultural, atentando
para as praticas sociais em diferentes culturas, ou o livro didatico estd apenas
apresentando novos conceitos de maneira acessoria, sem mudar o foco do processo
educacional? Na esteira deste pensamento, para que o ensino de espanhol/ lingua
estrangeira cumpra seu papel social, é interessante que o livro didatico promova um
trabalho dentro de uma perspectiva intercultural e, desta forma, sera que os géneros nao
seriam instrumentos que poderiam contribuir de forma mais ampla para o conhecimento
e o respeito as multiplas culturas?

Quanto a organizacdo deste trabalho, a tese estd composta por mais sete
capitulos. No segundo capitulo, proponho uma reflexdo sobre as Politicas Publicas e 0
Ensino de Linguas Estrangeiras, através dos Documentos Oficiais, divulgados pelo
MEC. Ressalto, especialmente, a preocupacdo com as questdes culturais no ensino de
linguas, ou seja, lingua como cultura e, também, a importancia dada pelos documentos
ao trabalho com os géneros discursivos para o processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira.

O terceiro capitulo aborda o conceito de género discursivo, segundo Bakhtin
(1979/2010; 1929/1995), dando destaque para os conceitos de interacdo e dialogismo,

propostos na teoria da enunciagdo. Cumpre esclarecer que a opcgdo pela perspectiva
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dialdgica bakhtiniana se justifica por serem os documentos analisados fundamentados
nessa vertente tedrica. Dando continuidade, também sdo abordadas as implicagdes do
conceito de géneros do discurso no processo de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira.

Inicio o quarto capitulo fazendo um esboco do conceito de cultura (AGUILERA
REIJA et al, 2009; CUCHE, 2002) e de interculturalidade (AGUILERA REIA et al,
2009; MENDES, 2007, 2011, 2012) adotados no decorrer desta pesquisa. Apresento
questdes sobre a perspectiva intercultural e ressalto a relevancia das questbes que
envolvem esse tema para o processo de ensino/aprendizagem de linguas.

No quinto capitulo, discuto algumas questbes que remetem ao livro didatico,
apresento questionamentos e ponderagdes que envolvem o PNLD, considerando as
questdes (inter) culturais e dando énfase aos livros didaticos de espanhol e suas
implicacdes no contexto atual de ensino (ZOLIN-VESZ, 2013; LIMA, 2013;
PARAQUETT, 2007, 2011, 2012; DAHER e SANT’ANNA, 2002)

O capitulo seis estd dedicado a descricdo da metodologia da pesquisa. Explicita-
se 0 paradigma de pesquisa adotado, relata-se o processo de selecdo do corpus, a
especificacdo do livro didatico que materializa esse corpus, bem como os critérios de
andlise. Explicito o percurso desta pesquisa que me possibilitou verificar a proposta
intercultural presente no livro didético.

No sétimo capitulo apresento a analise dos livros didaticos que compdem a
Colecdo Enlaces: espafol para jovenes brasilefios, dando destaque para a descricdo da
secdo “Mas Cosas” e a sua possivel contribuicdo para o ensino da lingua estrangeira
dentro de uma perspectiva intercultural. Cabe mencionar que a anélise dos resultados
ndo se propBe a classificar os livros em bons ou ruins, mesmo porque esses livros ja
foram avaliados pelo PNLD (2012).

Concluindo esta Tese, o Gltimo capitulo esté direcionado as conclusdes a que me
conduziram os resultados alcancados ao final desta pesquisa. Assim, nas Considerac¢oes
Finais sdo apresentadas as reflexdes advindas do processo de desenvolvimento desta
pesquisa, que incluem posicionamentos e consideracdes voltadas ao processo de ensino-
aprendizagem fundamentado em uma viséo intercultural. Ao tecer tais consideracoes,
ressalto alguns pontos principais e retomo os resultados encontrados, enfatizando a
necessidade de trabalhos futuros que aliem as propostas do livro didatico as praticas de

sala de aula.
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Com relacdo aos resultados e impactos para futuras pesquisas, esta investigacdo
pretende fornecer subsidios para o (re) conhecimento da importancia que deve ser dada
a perspectiva intercultural, atentando, principalmente, para as propostas didatico-
pedagdgicas apresentadas pelos livros didaticos.

Reafirmo, portanto, que o estudo aqui realizado podera contribuir ndo so6 para a
reflexdo critica de professores de espanhol/ lingua estrangeira a respeito dos materiais
didaticos que chegam aos nossos alunos, mas também para a reflexdo sobre o processo
de ensino/aprendizagem a partir de uma visdo intercultural, que se preocupa com o
ensino de lingua como cultura, promovendo questionamentos acerca do papel politico e

social de ensinar/aprender linguas nas sociedades contemporaneas.
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CAPITULO 2

DOCUMENTOS OFICIAIS: POLITICAS LINGUISTICAS
E O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

A partir das propostas apresentadas pelos documentos oficiais, em especial no
ambito das Linguas Estrangeiras Modernas, tendo em vista o Ensino Médio, este
capitulo tem por objetivo demonstrar uma preocupacao que se faz presente em relagédo
as questdes culturais que perpassam o ensino de linguas estrangeiras, e ainda, a
importancia de um trabalho que contemple variados géneros discursivos a fim de
promover a eficacia do processo de ensino-aprendizagem de linguas, dentro de uma
perspectiva intercultural de ensino’.

Integradas a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, as linguas
estrangeiras, segundo o que propdem os documentos oficiais, devem ocupar um lugar
importante no conjunto das disciplinas que compdem 0 ensino em NOsso pais €, Nos
ultimos anos, vem crescendo o interesse de estudiosos e pesquisadores em tracar 0s
novos rumos que o ensino de linguas pode proporcionar para a integracdo dos alunos
em um mundo globalizado e, a0 mesmo tempo, cercado por varias culturas. No entanto,
quando nos deparamos com a realidade do Ensino Médio no Brasil, percebemos a
grande lacuna existente entre a proposta oficial e a realidade apresentada nas escolas.

Justificamos a escolha dos documentos aqui analisados por considerarmos de
extrema relevéncia o conhecimento a respeito das mudangas adotadas pelo governo em
relacdo a educacdo brasileira, ressaltando, principalmente, 0s posicionamentos que se

referem ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.®

" O conceito de género discursivo, assim como os de cultura e de interculturalidade, adotados neste
trabalho, serdo abordados mais detalhadamente em outros capitulos.

® Embora tenha conhecimento das inimeras inquietacdes que envolvem esse amplo debate, assim como
sdo as questdes que perpassam a definigdo da propria especificidade que engloba o Ensino Médio e suas
politicas curriculares, ndo pretendo, aqui, me aprofundar nessas discussdes, visto que esse ndo é o
objetivo de minha pesquisa.
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2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 9.394/96

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, doravante LDB, n° 9.394/96
apresenta uma visao para a educacao brasileira e declara que “a educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, N0OS Movimentos sociais e organizagoes
da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (Art.1°).

Dessa maneira, com uma visdo que abrange a formacdo do educando para o
exercicio da cidadania, dentro dos valores éticos, ressaltando seu desenvolvimento
intelectual e a formacdo do pensamento critico, a lei determina que o Ensino Médio faca
parte da Educag¢dao Basica em nosso pais: “A educagdo escolar compde-se de: | —
Educacao basica formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il
— Ensino superior” (Art. 21).

Dentro dessa perspectiva de educacéo, a lei retoma a importancia do ensino de
lingua estrangeira, reconhecendo o seu papel na formagdo de nossos alunos: “IIT — Sera
incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da
instituicdo” (Art. 36).

E importante que a escolha da lingua estrangeira considere as particularidades de
seus alunos e da regido em que se encontram, privilegiando a escolha de um idioma que
proporcione ao educando um crescimento ndo so intelectual, mas também com vistas a
formacdo profissional. Dessa forma, o aluno serd beneficiado com o aprendizado de
uma determinada lingua, que atenda as necessidades e particularidades daquele contexto

em que esta inserido.
2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Uma proposta para o ensino médio é estabelecida pela LDB (Lei 9.394/96) e, a
partir desse momento, comegam a ocorrer diversas mudangas no ensino, sendo

necessaria a reformulacdo dos curriculos. Nesse sentido, séo estabelecidas as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, doravante DCNEM, assim descritas:
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Art 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio — DCNEM
—, estabelecidas nesta Resolucdo, se constituem num conjunto de definicdes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo pedagogica e curricular de cada unidade escolar
integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a
lei, tendo em vista vincular a educagcdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando
a preparacdo basica para o trabalho (BRASIL, 1998a).

As DCNEM (1998) enfatizam o “reconhecimento das linguagens como forma de
constituicdo dos conhecimentos e das identidades, portanto como o elemento-chave para
constituir os significados, conceitos, relages, condutas e valores que a escola deseja
transmitir” (BRASIL, 1998a).

O parecer CEB/CNE n°15/1998 apresenta uma proposta de ensino que tem como
parametro de comparacdo a educacdo mundial e, com base nessas novas propostas,
almeja obter resultados positivos para a educacdo brasileira. O documento destaca a
importancia da interdisciplinaridade e da contextualizacdo para 0 Sucesso no processo
de ensino-aprendizagem, pois somente através de um contexto real, que trata de
questBes da vida e do cotidiano, o aluno podera apropriar-se com mais facilidade dos
novos conhecimentos que lhe estédo sendo apresentados.

As DCNEM (1998) apresentam uma concepcdo de ensino médio com a
possibilidade de um curriculo integrado que ultrapasse questdes entre uma formacao
para a continuidade dos estudos e uma formacdo para o trabalho

Dessa forma, “o cotidiano e as relagdes estabelecidas com o ambiente fisico e
social devem permitir dar significado a qualquer conteddo curricular, fazendo a ponte
entre o que se aprende na escola, e o que se faz, vive e observa no dia-a-dia” (BRASIL,
1998a). O professor de lingua estrangeira precisa estar atento a essa questdo, e buscar
abordagens e metodologias capazes de proporcionar ao aluno a contextualizagédo
necessaria para 0 conhecimento do novo idioma e o (re)conhecimento de outras
culturas.

E importante que haja uma quebra do distanciamento do outro e 0 apagamento
da visdo de dificuldade no aprendizado da lingua estrangeira. Havendo possibilidade de
a lingua ser trabalhada de maneira interdisciplinar, os resultados alcangados no processo

de ensino-aprendizagem podem ser ainda melhores. De acordo com as DCNEM (1998):

Art. 4° As propostas pedagdgicas das escolas e os curriculos constantes
dessas propostas incluirdo competéncias béasicas, contetdos e formas de
tratamento dos conteGdos, previstas pelas finalidades do ensino médio
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estabelecidas pela lei: [...] V — competéncia do uso da lingua portuguesa, das
linguas estrangeiras e outras linguagens contemporaneas como instrumentos
de comunicacdo e como processos de constituicdo de conhecimento e de
exercicio de cidadania. (BRASIL, 1998a)

Com base na leitura do documento, a lingua estrangeira moderna deveria ocupar
um espaco importante no curriculo do ensino médio, sendo valorizada pela comunidade
escolar e pela sociedade, ja que, como destacam as DCNEM (1998), pode proporcionar
ao aluno o conhecimento de diversificadas linguagens, construindo competéncias
cognitivas e sociais, necessarias para a sua formacéo intelectual e profissional.

Em um primeiro momento, as diretrizes trazem um discurso inovador e
envolvente, valorizando uma concepcéo de educacéo para a vida e ndo mais apenas para
o trabalho; que defende o saber fazer e o saber pensar; de um curriculo mais dindmico,
de acordo com a realidade do aluno, e buscando dar conta das demandas sociais.

Cabe destacar que politicas publicas vém concorrendo para o fortalecimento e a
redefinicdo do ensino de nivel médio. No ano de 2009, em conjunto com diversos
especialistas no assunto, o MEC iniciou o processo de revisdo e atualizacdo das
diretrizes curriculares nacionais para a educacgdo basica, incluindo o Ensino Médio. O
documento resultante desse trabalho foi apresentado pelo MEC ao Conselho Nacional
de Educacdo no ano de 2010 e O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou, em
maio de 2011, um parecer estabelecendo novas diretrizes curriculares nacionais para o
Ensino Médio (parecer CNE/CEB n. 5/2011). Trata-se de uma atualizacéo das diretrizes
de 1998, que se mostrou necessaria diante das inUmeras mudancas feitas na legislacdo

relativa ao ensino médio no decorrer dos Ultimos anos.

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da
Educacdo Bésica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto
seja unitario em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades
formativas com itinerarios diversificados que contemplem as multiplas
necessidades socioculturais e econdmicas dos estudantes, reconhecendo-0s
como sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino. (Parecer
DCNEM, 2011)

As DCNEM (2011) referendam os principais marcos normativos ja propostos na
area e os programas e a¢des que vinham sendo adotados como politica lingiistica para o
ensino médio. As preocupacdes apresentadas no documento das DCNEM (1998) se

mantém nas novas diretrizes, tais como, a procura por uma identidade especifica para o
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Ensino Medio, a inconformidade de sua estrutura as necessidades da sociedade e o
planejamento de um curriculo mais dindmico e flexivel, que possa atrair os alunos e
evitar a evasdo e a repeténcia. As novas diretrizes se articulam com as politicas de
diversos outros programas do governo federal na area da educacao, como, por exemplo,
0 Programa Ensino Médio Inovador.

E importante observar o aumento no nimero de componentes curriculares que
devem ser trabalhados no Ensino Médio, dentre os quais destacamos a lingua
estrangeira moderna — lingua espanhola. Diante de todo esse processo de revisao, de
acordo com a resolucdo CNE/CEB 2/2012, que define as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, deve ser oferecida uma lingua estrangeira moderna,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda lingua em caréter optativo, de
acordo com as disponibilidades da unidade de ensino. E importante ressaltarmos a
questdo do espanhol, apresentada pelo documento: “Em decorréncia de legislacao
especifica, sdo obrigatérios: | — Lingua espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades
escolares, embora facultativa para o estudante (Lei n® 11.161/2005)” (Art.10).

Vale mencionar que as questdes referentes ao curriculo do Ensino Médio que
abordam o ensino da lingua espanhola seréo tratadas mais detalhadamente no capitulo 5.

Certamente, todas essas mudangas visam um melhor resultado para a educacao
em nosso pais, contudo, essas diretrizes devem ser acompanhadas de outras acdes:

E imprescindivel que o MEC articule e compatibilize, com estas Diretrizes,
as expectativas de aprendizagem, a formacdo de professores, o0s
investimentos em materiais didaticos, e as avaliagbes de desempenho e
exames nacionais, especialmente o ENEM. Com essa compatibilizagdo, o
Ensino Médio, em &mbito nacional, ganhard coeréncia e consisténcia,
visando a sua almejada qualidade social. (Parecer DCNEM 2011)

2.3 Parametros Curriculares Nacionais: bases legais

No ano de 1999, o MEC publicou os Parametros Curriculares Nacionais ,
doravante PCN °, dentro da proposta para o Ensino Médio, cuja diretriz esta registrada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/96 e no Parecer do
Conselho Nacional da Educacdo/Camara de Educacdo Bésica n° 15/98, como vimos

anteriormente.

% Utilizaremos, no decorrer de toda a pesquisa, 0 documento elaborado para o Ensino Médio.
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Nesse documento, 0s componentes curriculares tratados nesse segmento de
ensino foram divididos em trés areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias.

Os PCN (1999) surgem para discutir essa reforma curricular e, a0 mesmo
tempo, auxiliar os professores com sugestdes de propostas metodoldgicas, a partir das
abordagens que estdo sendo adotadas.

Nessa proposta de ensino, “a perspectiva ¢ de uma aprendizagem permanente, de
uma formacdo continuada, considerando como elemento central desta formacdo a
construcao da cidadania em fun¢@o dos processos sociais que se modificam” (BRASIL,
19993, p.13).

Interessa-nos, especificamente, a situacdo da lingua estrangeira, inserida na area
de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, sendo apresentado “o dominio de lingua(s)
estrangeira(s) como forma de ampliacéo de possibilidades de acesso a outras pessoas e a
outras culturas e informagdes” (BRASIL, 1999a, p.19).

Com a lingua estrangeira como parte do curriculo escolar, o aluno tem a
possibilidade de conhecer outras culturas e outros grupos sociais e, a partir dai, pode
reconhecer a sua prépria cultura e a do outro, respeitando-as e valorizando-as, 0 que ira

contribuir para a sua formacdo para a cidadania.

2.4 PCN e PCN+: muitas implicacfes, inmeras discussdes

Os PCN para o Ensino Médio apresentam propostas de conteldos e objetivos
especificos que demonstram a preocupac¢do com um ensino capaz de formar alunos
criticos e atuantes em nossa sociedade, que possam pensar e agir na producdo de seu
préprio conhecimento e do outro.

A questdo da interacdo € um ponto de destaque nos documentos oficiais e
demonstra uma visdo que trata a producao de saberes, a partir de um didlogo que precisa
estar presente, a todo instante, nos ambientes educacionais e nos diferentes espacos
sociais.

Os PCN (1999) defendem a ideia de um ensino pautado na troca de

conhecimentos, para 0 seu uso em contextos reais, buscando um trabalho que congregue
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propostas de ensino que, de fato, aproximem os alunos de sua vida cotidiana. Desse

modo,

ndo ha linguagem no vazio, seu grande objetivo ¢ a interagdo, a comunicacéo
com um outro, dentro de um espaco social, como, por exemplo, a lingua,
produto humano e social que organiza e ordena de forma articulada os dados
das experiéncias comuns aos membros de uma determinada comunidade
linguistica. (BRASIL, 1999b, p.5)

A utilizagdo do conceito de “géneros discursivos” (BAKHTIN, 1979/2010)
pelos PCN (1999), e as novas possibilidades de uso dessa concepcao para o0 contexto
educacional jA& vém demonstrando algumas implicacBes para o ensino de linguas,
principalmente pela diversidade de géneros que circula no espago escolar.

Uma vez que os curriculos propostos pelos documentos que regem a educacdo
em nosso pais apresentam o texto como unidade de ensino e os géneros como objeto de
ensino, faz-se necessaria uma reformulacdo nas abordagens utilizadas em nossas
escolas, para o aprendizado de um novo idioma.

Consideramos a importancia dos géneros discursivos para 0s estudos que
envolvem a linguagem, pensando em todas as suas particularidades e recursos; sendo
assim, é importante que os alunos tenham contato com diferentes géneros, das mais
variadas esferas. Tanto na esfera escolar como nas demais esferas sociais, a quantidade
de géneros que circula, a todo momento, € imensa, 0 que proporciona um amplo leque
de trabalho para o ensino de lingua estrangeira.

Como ja mencionamos, o estudo da linguagem como interacdo social propicia ao
aluno o conhecimento sobre si mesmo e o outro e, ainda atraves dos estudos da variada
gama de géneros, o aprendiz sera levado a conhecer mais sobre a cultura do outro e a
refletir sobre a sua propria.

Dessa maneira, as Linguas Estrangeiras Modernas assumem um novo papel,
como formadoras de individuos para agir socialmente, capazes de pensar e atuar na e

pela sociedade. De acordo como 0s PCN (1999):

Torna-se, pois fundamental, conferir ao ensino escolar de Linguas
Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender e a
produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a
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possibilidade de atingir um nivel de competéncia lingiistica capaz de
permitir-lhe acesso a informacGes de varios tipos, a0 mesmo tempo em que
contribua para a sua formacéo geral enquanto cidaddo. (BRASIL, 1999b, p.
26)

Destacamos a importancia da linguagem como articuladora de sentidos, que
proporciona ao aluno a possibilidade de ver, pensar e entender o todo que estd em seu
entorno. Assim, de acordo com os estudos a respeito dos géneros do discurso, as
mudancas propostas para 0 processo de ensino-aprendizagem no ensino médio
perpassam a visdo de linguagem como um elo fundamental para a ligagéo do aluno com
0 mundo social e a sua formacdo como cidaddo, uma vez que a linguagem surge como
um fator cultural relevante para as praticas sociais.

E importante definirmos que existem diversificadas linguagens, com
caracteristicas proprias, e utilizadas em diferentes contextos e por necessidades
particulares, mas sempre com um propdsito, a comunicacao.

A linguagem funciona como uma forma de divulgacdo de multiplas culturas,
diferentes ideias, costumes, crencas e influencia no comportamento dos individuos que
participam dessas sociedades multiculturais, ndo sé a linguagem verbal, mas também
todo tipo de linguagem ndo verbal, como a visual e/ou gestual, que ja trazem consigo
uma forte ligacdo com as préaticas sociais e a vida real de cada um de nés.

Podemos observar uma preocupacdo dos PCN (1999) com essas diversas

linguagens no seguinte fragmento:

No campo dos sistemas de linguagem, podemos delimitar a linguagem verbal
e ndo-verbal e seus cruzamentos verbo-visuais, audio-visuais, audio-verbo-
visuais etc. A estrutura simbdlica da comunicacdo visual e/ou gestual como
da verbal constitui sistemas arbitrarios de sentido e comunica¢do. A
organizacdo do espaco social, as acGes dos agentes coletivos, normas,
costumes, rituais e comportamentos institucionais influem e sdo
influenciados na e pela linguagem, que se mostra produto e produtora da
cultura e da comunicagdo social. (BRASIL, 1999b, p. 6)

Reafirmamos que, de acordo com os PCN (1999), que adotam uma perspectiva
bakhtiniana®, a linguagem tem um caréter dialégico, e com base nessa perspectiva, que

apresenta como eixo norteador os géneros discursivos, o documento ressalta que essa

10 A perspectiva bakhtiniana e a concepgéo de lingua/linguagem serdo tratadas, mais especificamente, no
capitulo 3.
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vai muito além de um simples ato comunicativo. A linguagem envolve todo um
contexto historico e sociocultural que engloba as diferentes esferas da sociedade.

A partir dessa reflexdo, diferentes competéncias e habilidades foram
apresentadas pela area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias para serem
desenvolvidas dentro da proposta de ensino-aprendizagem, no decorrer do Ensino
Médio.

Em nossa pesquisa, ndo iremos abordar todas as competéncias objetivadas pelo
documento. Ressaltamos o reconhecimento da relevéancia de todas, no entanto, iremos
nos ater aquelas que, a nosso ver, trazem questbes fundamentais para as nossas
perguntas de pesquisa, no presente trabalho.

Nesse sentido, julgamos importante destacar a seguinte competéncia:
“Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios
de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressao,
comunicaciio e informacio”™ (BRASIL, 1999b, p. 6). Portanto, somente através da
linguagem podemos agir no mundo social. Encontramos aqui, novamente, uma relagédo
com o pensamento bakhtiniano, a respeito da linguagem. Segundo os PCN (1999), “o
conhecimento sobre a linguagem, a ser socializada na escola, deve ser visto sob 0
prisma da mobilidade da propria linguagem” (BRASIL, 1999b, p.7), considerando que a
mesma possui um carater historico e contextual, com mudancas que ocorrem em fungéo
das situacdes de uso, de época, de valores, e, ainda, por interesses pessoais € sociais.

Outra competéncia que merece destaque em nossos estudos: “Analisar,
interpretar e aplicar os recursos expressivos da linguagem, relacionando textos
com seus contextos, mediante a natureza, funcéo, organizacdo das manifestacoes,
de acordo com as condicdes de producio e recep¢io”*? (BRASIL, 1999b, p. 8).

Nesse caso, relacionamos essa competéncia com o uso de diferentes géneros
discursivos, uma vez que esse tipo de abordagem proporciona uma gama variada de
usos da linguagem e possibilita ao aluno analisar as especificidades dos géneros, sem
perder de vista 0s recursos expressivos utilizados e as razdes de escolha de um
determinado género em lugar de outro.

Destacamos, ainda, mais uma competéncia relevante para nossos estudos:

1 Destaque em negrito como citado no original.
12 Destaque em negrito como citado no original.
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Respeitar e preservar as diferentes manifestacbes da linguagem
utilizadas por diferentes grupos sociais, em suas esferas de socializacao;
usufruir do patriménio nacional e internacional, com suas diferentes
visdes de mundo; e construir categorias de diferenciacdo, apreciacio e
criacdo™. (BRASIL, 1999b, p.9)

A linguagem é vista como fundamental para preservar a identidade dos variados
grupos sociais, incluindo os menos institucionalizados, e permite que esses grupos
possam se colocar frente aqueles considerados como detentores de poder.

Através da linguagem, o aluno aprende a respeitar e a preservar a diversidade
social, historica e cultural, participando ativamente e, de forma consciente, das préaticas
sociais. Concordamos com a ideia de que “o aluno, ao compreender a linguagem como
interacdo social, amplia o reconhecimento do outro e de si proprio, aproximando-se
cada vez mais do entendimento mutuo” (BRASIL, 1999b, p.10).

Por fim, chamamos a atencdo para uma competéncia que estd diretamente
relacionada ao nosso tema: “Conhecer e usar a lingua(s) estrangeira(s) moderna(s)
9914

como instrumento de acesso a informacdes e a outras culturas e grupos sociais

(BRASIL, 1999b, p.11). E ressaltamos a ideia apresentada pelo documento:

A aprendizagem da Lingua Estrangeira Moderna qualifica a compreensdo das
possibilidades de visdo de mundo e de diferentes culturas, além de permitir o
acesso a informagdo e & comunicagdo internacional, necessérias para o
desenvolvimento pleno do aluno na sociedade atual [...] uma vez que uma
lingua é o veiculo, por exceléncia, de comunicagdo de um povo e, através de
sua expressdo, esse povo transmite sua cultura, suas tradigbes e seus
conhecimentos. (BRASIL, 1999b, p.11)

O processo de ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras modernas apresenta
uma grande importancia na formacao do aluno, sendo responsavel por leva-lo a refletir e
a compreender 0 seu lugar como cidaddao, e assim, é necessario “entender-se a
comunicagdo como ferramenta imprescindivel, no mundo moderno, com vistas a
formacao pessoal, académica e profissional” (op.cit., p.11).

A partir dessa visdo de ensino, os PCN (1999) procuram tragar um panorama da
situacdo da lingua estrangeira no ensino médio. Baseados na leitura do documento,
percebemos a preocupacdo em nado priorizar uma lingua especificamente, como foi

feito, durante muitos anos, com o ensino do inglés.

13 Destaque em negrito como citado no original.
! Destaque em negrito como citado no original.
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Nos dias atuais, por questdes econdmicas e socioculturais, destaca-se o grande
interesse pelo estudo do espanhol; no entanto, a ideia ndo seria a de substituir uma
lingua por outra, no caso, o inglés pelo espanhol, mas pensar na inclusdo de uma
segunda lingua estrangeira, como € previsto pela lei, em carater optativo.

Para a escolha dessa segunda opcdo de lingua, devem-se levar em conta as
questdes sociais e culturais que envolvem o entorno do aprendiz e, assim, atender aos
interesses de alunos de diferentes regides, pensando em sua realidade local e em seu
acesso a diferentes saberes.

Ainda dentro dessa perspectiva de ensino, cabe ressaltar a necessidade de mudar
a abordagem utilizada no processo de ensino-aprendizagem de linguas, buscando
adequar o ensino da gramatica de forma contextualizada e associada a realidade, em
lugar de um estudo pautado em memorizacéo de regras e repeticdo de conteudos soltos e
desmotivantes.

O documento aborda, em muitos momentos, essa preocupacao com as questoes
socioculturais, 0 modo de ser e viver das pessoas, e, desse modo, pontos que merecem
atencdo, como tradicdo e cultura, retomam a ideia do ensino de linguas focado nos
interesses reais dos alunos, dentro de um contexto que reflete a vida cotidiana.

A partir desse pensamento, € possivel pensar em um ensino interdisciplinar, com
diferentes disciplinas que integram a area de Linguagens, interagindo e focalizando um
processo de ensino-aprendizagem que envolva multiplos conhecimentos, dentre eles, o
conhecimento proporcionado pelas linguas estrangeiras modernas.

Verificamos, entdo, a importancia da relacdo da lingua estrangeira com as outras
disciplinas do curriculo, ndo apenas para alcancar as habilidades linguisticas (leitura,
escrita, producdo e compreensdo oral), mas também para se chegar a competéncia
comunicativa através de outras competéncias que a integram, como sugere 0 proprio

documento:

[...] para poder afirmar que um determinado individuo possui uma boa
competéncia comunicativa em uma dada lingua, torna-se necessario que ele
possua um bom dominio de cada um de seus componentes. Assim, além da
competéncia gramatical, o estudante precisa possuir um bom dominio da
competéncia sociolinglistica, da competéncia discursiva e da competéncia
estratégica. Esses constituem no nosso entender, os maiores propdésitos do
ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino Médio. (BRASIL, 1999b, p. 29)

Ao discutirmos o ensino de linguas estrangeiras com base nos componentes da

competéncia linguistica, devemos pensar 0 processo de ensino-aprendizagem
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entrelacado, como j& mencionado anteriormente, com as questdes culturais.

Concordamos com o que preconizam 0os PCN (1999) a esse respeito:

Ao conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, 0s
alunos passam a refletir, também, muito mais sobre a sua prépria cultura e
ampliam a sua capacidade de analisar o seu entorno social com maior
profundidade, tendo melhores condigdes de estabelecer vinculos,
semelhangas e contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e a de
outros povos, enriquecendo a sua formagdo. (BRASIL, 1999b, p.30)

Faz-se necessario que os aprendizes de uma nova lingua possam, atraves desta,
conhecer e perceber as multiplas culturas que compdem a sociedade e, em meio a
diversas semelhancas e diferencas culturais, o aluno podera interpretar e analisar o
contexto sociocultural em que esta inserido e ampliar a sua visdo de mundo.

A visdo aqui apresentada, a partir de uma breve analise dos PCN (1999), é
retomada pelos PCN+ (2002), um documento que traz orientagdes educacionais
complementares aos PCN (1999) e busca contribuir para a implementacéo das reformas
educacionais propostas pela LDBEM/96, regulamentada em 1998, pelo Conselho
Nacional de Educacao.

Nesse sentido, os PCN+ (2002) apresentam sugestdes de praticas educativas e
de reformulagdo dos curriculos, visando promover um trabalho interdisciplinar, e ainda,
servindo como um apoio/suporte aos professores.

O documento apresenta o recorte dos conceitos estruturantes e das competéncias
gerais da area de Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias, considerando os eixos ja
propostos anteriormente pelo PCN (1999) — representacdo e comunicagéo; investigacao
e compreensdo; contextualizacdo sociocultural, com explicacdes e exemplificagdes mais
detalhadas.

Como ja mencionado, iremos nos ater, exclusivamente, as propostas
apresentadas para 0 ensino da lingua estrangeira moderna, e as possiveis implicacfes
que esta visdo de ensino traz para a nossa realidade em sala de aula. De acordo com o0s
PCN+ (2002),

O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira envolve
obrigatoriamente a percepcdo de que se trata da aquisicdo de um processo
cultural complexo. Esse aprendizado, iniciado no ensino fundamental,
implica no cumprimento de etapas bem delineadas que, no ensino médio,
culminardo como dominio de competéncias e habilidades que permitirdo ao
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aluno utilizar esse conhecimento em multiplas esferas de sua vida pessoal,
académica e profissional. (BRASIL, 2002, p. 94)

A proposta para 0 Ensino Médio quer englobar a escola em sua totalidade,
através de estratégias diversificadas para vencer os obstaculos, utilizando-se de varios
recursos para o sucesso da construgdo de um novo espaco de ensino.

Nesse sentido, devemos ter em mente que, “ao se apropriar de uma lingua, o
aluno se apropria também dos bens culturais que ela engloba. Tais bens lhe permitirdo
acesso a informacdo em sentido amplo, bem como uma insercdo social mais
qualificada” (PCN+, 2002, p.94).

E importante que os professores estejam preparados e capacitados para atuarem
de maneira eficaz nessa nova forma de ensino, repensando e avaliando o lugar que as
questdes culturais ocupam no amplo processo de ensino-aprendizagem da lingua
estrangeira.

Para alcancarmos 0s objetivos estabelecidos nesse documento, é fundamental
que 0s conceitos estruturantes e as competéncias gerais, comuns a todas as disciplinas,
também sejam considerados na disciplina de Lingua Estrangeira. O professor deve
trabalhar, de maneira interligada, a estrutura linguistica, a aquisicdo de repertério
vocabular e a leitura e interpretacdo de texto, fazendo uso de textos variados de
diferentes estilos, que contemplem a construcdo de significados, a partir da
compreensdo e interpretacao.

Dentro do conceito que abrange “Representa¢do e Comunica¢do” (PCN+, 2002),
apresentamos 0 conceito de texto: “emprega-se aqui 0 termo em sentido amplo, para
designar também unidades bésicas de outras linguagens além da verbal [...] A propria
producdo cultural, nessa perspectiva, ¢ constituida de textos” (BRASIL, 2002, p.43), e
destacamos, entdo, a relevancia dos diferentes géneros discursivos, como ferramentas
para o ensino de linguas.

No ambito do ensino de linguas estrangeiras, ja € consensual, entre 0s
pesquisadores, a importancia dos géneros para 0 processo ensino-aprendizagem, o que
provoca a necessidade de uma inovacao no eixo condutor de propostas pedagdgicas. A
imensa variedade de géneros que circula nas varias esferas sociais de que participamos
propicia uma gama infinita de possibilidades para o trabalho intercultural nas aulas de

linguas.
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Nessa direcdo, € importante redimensionar as estratégias utilizadas em sala de

aula, no que tange ao ensino de um novo idioma e, assim, de acordo com o documento,

a analise de textos de diferentes géneros (slogans, quadrinhos, poemas,
noticias de jornal, andncios publicitarios, textos de manuais de instrucéo,
entre outros), vazados em lingua estrangeira, permite a consolidacdo do
conceito e o reconhecimento de que um texto sé se configura como tal a
partir da articulagdo de determinados elementos, de uma intencionalidade,
explicita ou ndo, e de um contexto moldado por varidveis socioculturais.
(BRASIL, 2002, p. 96)

E necessario (re) pensar a importdncia que vem sendo dada aos géneros
discursivos nas propostas governamentais para o ensino de lingua estrangeira, que
buscam uniformizar o ensino nacionalmente, porém ressaltando a importancia das
diversas culturas e do respeito ao outro e ao que é diferente.

Verificamos que a proposta apresentada para o ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira no ensino médio nesse documento traz uma visao de trabalho com uso dos
diferentes géneros discursivos, que possibilita o conhecimento das mdltiplas culturas
que integram nossa sociedade. Ainda dentro dos conceitos mencionados pelos PCN+
(2002), destacamos a relevancia dada pelo documento a questdo que abrange o tema da

cultura, pois,

[...] sendo a lingua um bem cultural e patrimbnio coletivo, no estudo de
idioma estrangeiro é fundamental a abordagem de aspectos que envolvem a
influéncia de uma cultura sobre outra [...] A ampliacdo de horizontes
culturais passa pela ampliagdo de horizontes linguisticos. (BRASIL, 2002,
p.100)

Como vemos, as questdes apresentadas pelos documentos oficiais trazem a
preocupacdo com os enunciados que refletem a vida cotidiana, que, de forma
contextualizada, por meio de variados textos, irdo proporcionar ao aluno um
conhecimento focado na realidade. O aprendiz tera a lingua materna como sua
referéncia para alcancar novos conhecimentos, no caso, agora em uma outra lingua,
sendo, assim, capaz de aumentar a sua perspectiva discursiva e construir novos

significados.

A exposi¢do do aluno a textos de naturezas diversas promovera maltiplas
oportunidades de manejo da lingua escrita e falada. E necessario que o aluno
tenha contato com textos — publicitario, jornalistico, narrativo, dissertativo,
poético, literério, cientifico, nos quais possa estreitar seu contato com a
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linguagem formal e informal, de modo a confrontar diferentes recursos
comunicativos. (BRASIL, 2002, p.106)

Portanto, o documento defende a busca por um ensino de qualidade, capaz de
propiciar ao aluno o aprimoramento de seus conhecimentos por meio do aprendizado da
lingua estrangeira, com base nos atos de linguagem, no seu desenvolvimento
linguistico-discursivo e precisa atentar para as competéncias e habilidades que devem
ser privilegiadas ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem.

Depois de apresentados os conceitos estruturantes e as competéncias gerais a
serem desenvolvidas, o documento aborda as competéncias abrangentes a serem

trabalhadas em lingua estrangeira:

* Ser capaz de compreender e produzir enunciados corretos e apropriados a
seus contextos em lingua estrangeira, fazendo uso de competéncias
gramaticais, estratégicas, sociolinglisticas e discursivas.

« Saber distinguir norma culta de linguagem informal e, especialmente, o0s
contextos de uso em que uma e outra devem ser empregadas. O uso de girias
é apropriado, desde que o contexto assim o permita. E importante, pois,
selecionar vocabulério adequado para uso oral e escrito, a partir de um
repertdrio que se amplia gradualmente ao longo dos trés anos de curso.

» Relacionar textos e seus contextos por meio da analise dos recursos
expressivos da linguagem verbal, segundo intengdo, época, local e
estatuto dos interlocutores, fatores de intertextualidade e tecnologias
disponiveis.

* Perceber caracteristicas quanto a producio dos enunciados, os quais
sdo reflexo da forma de ser e pensar de quem os produziu.

* Perceber o texto como um todo coeso e coerente, no qual certas
expressdes e vocabulos sdo empregados em razdo de aspectos
socioculturais inerentes a idéia que se quer comunicar. A percepcao da
coeréncia e da coesdo textuais dar-se-a pela aquisicdo de competéncias e
habilidades conquistadas em atividades de decodificacdo e interpretacdo de
elementos intrinsecos a estrutura textual: conectivos (linkers), ordenacéo
frasal (word order), uso de expressbes idiomaticas, de phrasal verbs e de
vocabulario adequado ao contexto comunicativo como, por exemplo, o
emprego de palavras ligadas ao avango tecnoldgico ou vocabulos prdprios da
esfera da informatica.

« Compreender que a finalidade ultima da analise estrutural e
organizacional da lingua é dar suporte a comunicacdo efetiva e pratica —
ou seja, a producdo de sentido é a meta final dos atos de linguagem,
quer se empreguem estratégias verbais, quer ndo-verbais.

* Perceber que o dominio de idiomas estrangeiros no ensino médio,
ainda que se dé de forma parcial, permite acesso a informactes
diversificadas, a outras culturas e a realidades de diferentes grupos
sociais. (BRASIL, 2002, p. 107, 108) (Grifo nosso)

Como podemos perceber, o documento dos PCN+ (2002) apresenta o texto
como ponto de partida para o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,

ja que esse propicia um estudo além da gramatica, podendo funcionar como um
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estimulo para o aprendizado. Por ser mais motivante, o texto costuma despertar no
aluno o interesse pelo novo idioma, e com o suporte adequado oferecido pelo professor,
0s objetivos podem ser alcancados com mais facilidade, nas aulas de linguas.

Assim como trabalhar com diferentes géneros discursivos, é necessario explorar
esses diferentes textos em suas especificidades, destacando as linguagens verbal e ndo
verbal, explorando o0s recursos expressivos da linguagem, levando o aluno a
compreender e a produzir diferentes enunciados e, principalmente, pensar com que
finalidade esses enunciados estdo sendo produzidos.

De acordo com o exposto pelos documentos, PCN e PCN+, reiteramos que a
partir de um trabalho que envolva textos variados, com suas caracteristicas proprias, e
com as particularidades de como e onde foram produzidos, o professor podera explorar
as marcas socioculturais trazidas por tais textos e apresentar ao aprendiz do novo idioma
novas culturas e diferentes modos de vida dos diversos grupos sociais. Percebemos a
intencdo dos mesmos em contribuir para o processo de reestruturacdo do Ensino Médio,
ao se tratar de propostas de ensino que almejam “preparar para a vida, qualificar para a
cidadania e capacitar para o aprendizado, para o aprendizado permanente, seja no
eventual prosseguimento dos estudos, seja no mundo do trabalho” (BRASIL, 2002, p.
8). No entanto, algumas considera¢des importantes, que levaram a inimeras discussdes
e embates, devem ser feitas em relagdo ao apresentado pelos documentos.

Apesar de seguir a reformulacdo do Ensino Médio no Brasil, estabelecida pela
Lei 9.394/96, que define este segmento como parte da educacdo basica, os documentos
aqui analisados, embora apresentem muitas contribuicdes para novas propostas
didatico-pedagdgicas, ainda ndo oferecem adequadamente os subsidios necessarios para
mudancas substantivas no ensino das linguas estrangeiras modernas.

Como afirmam Rojo e Moita Lopes (2004), os documentos “nd0 chegam a
referenciar, de maneira satisfatéria, as mudancas de estrutura, organizacdo, gestdo e
praticas didaticas que seriam necessarias para a realizacdo dos principios e diretrizes
expostos nos documentos legais” (ROJO e MOITA LOPES, 2004, p. 14).

Segundo os autores, “os documentos tém dificuldades conceituais e nao
apresentam uma proposta de ensino de LE que permita preparar a escola, alunos e
professores para enfrentarem as vicissitudes com as quais nos defrontamos no
cotidiano” (ROJO ¢ MOITA LOPES, 2004, p. 43). Dessa maneira, muitos professores
ndo encontram nos PCN (1999) para lingua estrangeira um apoio eficaz para as suas

aulas: “percebe-se que, apesar de concordarem com grande parte do conteddo dos
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PCNs, os professores ndo conseguem utiliza-los, pois consideram as diretrizes propostas
nos documentos distantes de sua realidade e ndo se identificam com elas” (MIRANDA,
2005, p.1).

O documento apresentado por Rojo e Moita Lopes (2004) tem a intencdo de
fazer uma andlise critica a respeito do contetdo dos documentos oficiais,
fundamentando a rediscussdo sobre as referéncias de Ensino Médio junto as redes
publicas e, ao final, apresentar sugestdes relativas ao ensino de linguas.

Conforme os autores, “o trabalho integrado com linguagens, suportes, textos,
discursos e linguas, variados e inter-relacionados, indicados nas DCNEM € ndo so
desejavel, mas necessario” (ROJO e MOITA LOPES, p. 25); no entanto, é importante
saber como os documentos estdo apresentando essas competéncias basicas em termos
praticos.

Os PCN (1999) e PCN+ (2002), mesmo sendo distribuidos para as escolas
publicas de todo o pais, com o objetivo de orientar a equipe escolar, principalmente 0s
professores, a respeito das novas diretrizes educacionais, com sugestdes para as praticas
pedagdgicas e as novas metodologias de ensino, em alguns casos, como o da lingua
estrangeira, deixaram lacunas para a compreensao das propostas apresentadas. De

acordo com Rojo e Moita Lopes (2004),

os dois documentos referidos carecem de fundamentagdo tedrica clara, que
possibilite compreender os usos contemporaneos das LE em relacdo a
complexidade da vida atual como também entender formas de construgdo do
conhecimento que se configuram, cada vez mais, como prevalentes,
principios esses estabelecidos como essenciais tanto na LDBEN como no
DCNEM. Além disso, ou talvez por isso mesmo, as visfes de linguagem e
aprendizagem utilizadas ndo ddo conta das necessidades da vida
contemporanea. Acrescente-se ainda o fato de que a articulagdo teorica é
fragmentada e ndo est4, portanto, apoiada em uma formulacéo consistente, o
que dificulta qualquer tentativa de compreensdo ou de pensar uma proposta
pedagogica. (ROJO e MOITA LOPES, 2004, p. 42)

A partir de uma leitura atenta dos documentos, percebemos que ha poucas
referéncias feitas a respeito da lingua estrangeira, o que dificulta a orientacdo dos
professores dessa disciplina.

Dentre as referéncias encontradas nos documentos, destacamos as consideragdes
a respeito do ensino de linguas, com foco nas quatro habilidades linguisticas (leitura,
escrita, produgdo e compreenséo oral) e priorizando o trabalho com o texto. Assim, com

base no documento, o professor ndo deveria mais ensinar a gramatica de maneira

44



descontextualizada, uma vez que uma abordagem focada nas normas e regras
gramaticais desestimula o aluno para o aprendizado de um novo idioma.

Existe uma atencdo por parte dos documentos as questdes culturais que estdo
diretamente interligadas ao aprendizado das linguas estrangeiras, mas, a nosso ver, a
maneira como seriam alcancados 0s objetivos propostos dentro desse tema, em se
tratando de metodologias e praticas pedagogicas, ndo € suficientemente contemplada
pelos referidos documentos.

Vemos a necessidade de uma maior elaboracdo das propostas relacionadas ao
trabalho, a partir de uma perspectiva sociocultural, pois acreditamos que “o ensino da
LE pode colaborar, de modo singular, no contato e didlogo com a diversidade, e, na
verdade, na construcdo de projetos identitarios e sociais mais democraticos € menos
naturalizados sobre os outros e sobre n6s mesmos” (ROJO ¢ MOITA LOPES, 2004, p.
44).

De acordo com os documentos oficiais, o valor dado a lingua estrangeira para a
formacdo do aluno para a cidadania e o respeito e valorizagdo das multiplas culturas que
integram nossa sociedade sdo fatores primordiais para essa formacdo, além de
capacitarem para o mercado de trabalho, que cada dia esta mais exigente.

Entendemos, portanto, que o ensino de linguas deve preparar o aluno para agir e
pensar nas e pelas préaticas sociais. Assim,

é necessario elaborar parametros para o ensino médio de LE que, dando
continuidade a educagdo de nivel fundamental, venham focalizar com clareza
a discussdo: dos objetivos para o ensino de LE no nivel médio; da definicao
da LE a ser escolhida; de uma explicitacdo tedrica sobre o processo de
letramento escolar em LE; assim como de dire¢des teoricamente informadas
de estratégias de ensino e testagem para tal letramento. S6 parametros dessa
natureza podem esclarecer as propostas pedagdgicas na escola e, por
conseguinte, o trabalho do docente (ROJO e MOITA LOPES, 2004, p. 46).

Um outro ponto que nos interessa destacar de tudo o que ja foi aqui discutido, ja
que pensamos no processo de letramento escolar, é a utilizacdo de diferentes géneros
discursivos nas salas de aula, proporcionando leituras e construgdo de significados
importantes, para entendermos que lugar ocupamos nas diversas praticas sociais.

Com base em nossas leituras, percebemos que, nos documentos elaborados
especificamente para o Ensino Médio, ndo € dada a mesma atencdo aos géneros
discursivos que em outros documentos, comparando-se com 0S comentarios

apresentados, por exemplo, nos PCN para o ensino fundamental.
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Alguns direcionamentos sdo necessarios a respeito de como colocar em pratica
propostas pedagogicas baseadas no uso dos géneros discursivos como objeto de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras. Em outras palavras, acreditamos que os PCN
poderiam contribuir de maneira mais efetiva na construcdo de préaticas pedagdgicas mais
adequadas. Entendemos que, a partir das indmeras discusses provocadas desde a
apresentacdo dos PCN e PCN+, fez-se necessaria a criacdo de um novo documento, que
procurasse dar conta das inquietacdes de professores e pesquisadores em relacdo as
propostas de ensino apresentadas para o Ensino Médio. E o que veremos na se¢ao

seguinte.

2.5 Orientacg6es Curriculares para o Ensino Médio

Os questionamentos e perguntas que surgiram através de estudos referentes aos
documentos oficiais, PCN (1999) e PCN+ (2002), principalmente a avalia¢do critica
apresentada por Rojo e Moita Lopes (2004), que produz a discussdo no ambito da
academia, suscitaram a elaboracdo de um novo documento por parte do governo.
Surgem, entdo, as Orientacfes Curriculares para 0 Ensino Médio, doravante OCEM.

A partir dos objetivos propostos pelo documento, séo apresentadas orientagdes
que visam retomar a questdo do papel da lingua estrangeira na educacao brasileira. Com
base nas propostas definidas em documentos oficiais, sdo rediscutidas as concep¢oes de
linguagem, cultura e conhecimento.

As OCEM (2006) trazem como base para suas orientagOes estudos realizados
por diversos pesquisadores da area de linguagens (COPE; KALANTIZIS, 2000; GEE,
2000; PAIVA, 2005; QUIRINO DE SOUZA, 2006, entre outros) e procuram esclarecer
alguns pontos que ndo foram bem definidos em documentos anteriores (BRASIL, 1999;
BRASIL, 2002).

As OCEM (2006) sdo apresentadas em trés volumes, no entanto, nossa leitura se
faz somente sobre o primeiro, que traz a discussdo da area de Linguagens, Codigos e
Tecnologias. O documento, do ano de 2006, visa contribuir para o dialogo entre
professores e escola a respeito da pratica docente. N&o se trata de um manual, que deva
ser seguido a risca, mas, sim, de um instrumento de apoio para a reflexdo sobre as novas

praticas pedagogicas para o ensino de linguas.
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De acordo com a proposta das OCEM (2006), “a politica curricular deve ser
entendida como expressdo de uma politica cultural, na medida em que seleciona
conteldos e préticas de uma dada cultura para serem trabalhados no interior da
institui¢do escolar” (BRASIL, 2006, p. 8). Como nos documentos analisados
anteriormente, a cultura € uma questdo de extrema importancia dentro da nova proposta
curricular e precisa estar presente no processo de ensino-aprendizagem, ja que envolve
valores, crencas, habitos e até mesmo o rompimento com estere6tipos arraigados em
nossa sociedade.

O capitulo 3, elaborado especificamente para 0s conhecimentos a serem
desenvolvidos em lingua estrangeira, apesar de em alguns momentos fazer referéncia a
area de ensino de inglés, traz orientagcdes que podem ser aplicadas ao ensino de qualquer
outro idioma no Ensino Médio. As OCEM (2006) para linguas estrangeiras tém como

objetivo:

retomar a reflexdo sobre a fungdo educacional do ensino de linguas
estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a
relevancia da nogdo de cidadania e discutir a pratica dessa no¢do no ensino
de Linguas Estrangeiras; discutir o problema da exclusdo no ensino em face
de valores “globalizantes” e o sentimento de inclusdo frequentemente aliado
ao conhecimento de Linguas Estrangeiras; introduzir as teorias sobre
linguagem e as novas tecnologias (letramentos, multiletramentos,
multimodalidade, hipertexto) e dar sugestGes sobre a pratica de ensino de
Linguas Estrangeiras por meio dessas. (BRASIL, 2006, p. 88)

Dessa forma, as orientacGes pedagdgicas buscam fornecer subsidios aos
professores, sugerindo possiveis planejamentos para as aulas de linguas estrangeiras e
dando exemplos de como atuar nos diferentes contextos para, enfim, alcancar as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas, a partir das préticas de linguagem
utilizadas em sala de aula.

Encontramos, no capitulo 4 do documento, as Orientacdes Curriculares
Nacionais destinadas ao ensino da disciplina Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol
no Ensino Médio, visto que a Lei n° 11. 161, de 5 de agosto de 2005, tornou obrigatoria
a oferta da Lingua Espanhola neste segmento de ensino. O documento nos apresenta

uma preocupacdo acerca do lugar do espanhol no cenéario educacional brasileiro:

Estamos diante de um gesto politico claro e, sobretudo, de um gesto de
politica lingiistica, que exige uma reflexdo acerca do lugar que essa lingua
pode e deve ocupar no processo educativo; reflexdo sobre a maneira possivel
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de trabalha-la com 0 maximo de qualidade e menor indice de reducionismo,
um reducionismo a que, ao longo da histdria, se viu afetada a nossa relacéo
com a Lingua Espanhola e com os povos que a falam. Estere6tipos de todo o
tipo, sobre a lingua e sua facilidade para os brasileiros, sobre os hispano-
falantes, mais de uma vez indiferenciados em imagens constituidas de
fragmentos de diferentes setores do mundo hispanico, como se esse fosse
uma s6 coisa, imagens permeadas de preconceitos que marcaram por muito
tempo nossa relagdo com essa lingua e essas culturas. (BRASIL, 2006, p.
128)

A questdo da obrigatoriedade do espanhol tem sido defendida em funcdo de
necessidades de integragdo com os paises vizinhos, destacando fatores politicos e
econdmicos que envolvem o Mercosul. Percebemos dois pontos importantes
apresentados pelas OCEM (2006), primeiramente o papel educativo e formativo
atrelado ao ensino de linguas e, especialmente no caso da lingua espanhola, o
reconhecimento de sua heterogeneidade. Portanto, os objetivos para o ensino de Lingua

Espanhola no nivel médio devem:

contemplar a reflex@o - séria e profunda - em todos os &mbitos, em especial
sobre o "estrangeiro” e suas (inter)relacbes com o "nacional”, de forma a
tornar (mais) conscientes as nogBes de cidadania, de identidade, de
plurilinguismo e de multiculturalismo, conceitos estes relacionados tanto a
lingua materna quanto a lingua estrangeira. Para tanto, é necessario levar
em conta ndo s6 a lingua estrangeira, mas, também, a realidade
local/regional onde se da o seu ensino. (BRASIL, 2006, p. 149 , grifo
Noss0).

As OCEM (2006) para o processo de ensino/aprendizagem da lingua espanhola
estdo baseadas na educacdo intercultural, portanto, € preciso discutir a pluralidade
cultural e as questdes que envolvem a alteridade e a identidade na formacdo do
individuo. E importante destacarmos o conceito de competéncia pluri(inter)cultural
presente no Quadro Europeu Comum de Referéncia (CONSELHO DA EUROPA, 2001,
p. 25), apresentado nas OCEM (2006):

[a] lingua ndo é somente um aspecto importante da cultura, mas é também
um meio de aceso as manifesta¢@es culturais. [...] Na competéncia cultural
de um individuo, as vérias culturas (nacional, regional, social) as quais esse
individuo teve acesso ndo co-existem simplesmente lado a lado. Séo
comparadas, contrastam e interagem ativamente para produzir uma
competéncia pluricultural enriquecida e integrada, da qual a competéncia
plurilingue é uma componente, que por sua vez interage com outras
componentes. (BRASIL, 2006, p.151)"

%5 Tradug#o do texto original realizada pela autora da Tese.
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A preocupacao pela perspectiva intercultural justifica-se, principalmente, porque
a interculturalidade aparece como um dos objetivos propostos pelos documentos oficiais
e, nessa visdo, a adogcdo de uma abordagem intercultural na sala de aula supde que os
alunos e professores possam participar como agentes sociais no didlogo entre culturas.
Dessa forma, é fundamental considerarmos, conjuntamente, a realidade brasileira e a
dos 21 paises que falam oficialmente a lingua espanhola.

Segundo as OCEM (2006):

O enfrentamento da diversidade certamente comportara representagdes -
sobre o préprio e sobre o alheio, valendo-nos de termos empregados por
Fanjul (2000) - que se manifestam no discurso em forma de "estere6tipos,
idealizacBes, exotismos, etc.", como aponta Serrani-infante (1998: 265),
representacdes que deverdo ser analisadas, segundo a autora (ibid.), "[...]
como meios imaginarios nos quais se imbricam as questdes simbdlicas [...] e
ideoldgicas [...]." Tais representacBes, algumas muito alimentadas pela
midia, ora se projetam sobre a propria lingua e suas variedades, ora sobre 0s
seus muitos e distintos falantes, situados, sobretudo, em distintas regides,
mais ou menos favorecidas e prestigiadas, ora se projetam sobre a facilidade
ou dificuldade de enfrentar o processo de aprendizagem. Todas elas, a nosso
ver, precisam ser objeto de algum tipo de trabalho analitico-critico, quer seja
para serem, em alguns casos, exploradas e em outros, abaladas. (BRASIL,
2006, p.149).

As OCEM (2006), no que tange as questdes voltadas para o espanhol,
consideram, portanto, que o aprendiz ndo esta sozinho no mundo e que o contato com o
outro é fundamental para constituir sua identidade, considerando, principalmente, a
multiplicidade e a diversidade cultural. Dessa forma, € preciso “levar o estudante a ver-
se e constituir-se como sujeito a partir do contato e da exposicdo ao outro, a diferenca,
ao reconhecimento da diversidade” (BRASIL, 2006, p. 133).

Chamamos a atengdo para alguns pontos que precisam, a nosso Vver, ser
rediscutidos e reelaborados, ndo sé pelos documentos oficiais, mas também por
professores e demais envolvidos no sistema educacional, com o intuito de promover
uma melhoria no atual processo de ensino-aprendizagem da lingua espanhola,
considerando que, segundo as OCEM (2006), “o papel de professores passa a ser quase
o de articuladores de muitas vozes” (BRASIL, 2006, p. 136).

O apoio a formacdo continuada dos docentes, certamente, tambem é um fator
que pode interferir no bom andamento das propostas oficiais, acarretando

favoravelmente em ganhos para a educacao brasileira.
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Em suma, apesar das ressalvas que se possam fazer, acreditamos que 0S
documentos aqui analisados possam repercutir positivamente no ensino de lingua
estrangeira, se apropriados de maneira adequada no contexto escolar. No entanto, vale
observar a urgente necessidade de ampliar e aprofundar os debates tedricos nesse
campo, com um olhar mais atento para o Ensino Médio e suas especificidades, além de
analisar o impacto dessas politicas nos sistemas de ensino e nas escolas, que permitam
identificar as reestruturagdes realizadas no &mbito das politicas curriculares.

Como proposto inicialmente, buscamos provocar uma reflexdo a respeito do
lugar que a lingua estrangeira ocupa nos documentos oficiais € no novo curriculo do
Ensino Médio, tendo como pontos de destaque dois aspectos que consideramos
relevantes: o espaco reservado as questBes culturais, e o género discursivo, como
possivel objeto de ensino eficiente para a formagdo de um aluno critico, preparado para
agir no mundo social, ja que, segundo as OCEM (2006), devemos pensar em um ensino
de linguas preocupado com a formacdo da identidade do aprendiz, que o leve a olhar

para si mesmo ao olhar o outro, superando estereotipos e preconceitos.

2.6 Programa Ensino Médio Inovador

O Programa Ensino Médio Inovador , doravante ProEMI, instituido pela Portaria
n°. 971, de 09 de outubro de 2009, com o objetivo de provocar o debate sobre o Ensino
Médio junto aos sistemas de Ensino Estaduais e do Distrito Federal, integra as a¢cdes do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), como estratégia do Governo Federal
para promover a reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio.

O ProEMI ird apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares
inovadoras nas escolas de Ensino Médio, disponibilizando apoio técnico e financeiro,
através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), consonante a difusdo de um
curriculo dindmico e compativel com as exigéncias da sociedade atual.

De acordo com o documento,

Art.2° O programa visa apoiar as Secretarias Estaduais de Educacdo e do
Distrito Federal no desenvolvimento de a¢des de melhoria da qualidade do
ensino médio ndo profissionalizante, com énfase nos projetos pedagdgicos
gue promovam a educacéo cientifica e humanistica, a valorizacdo da leitura,
da cultura, o aprimoramento da relacéo teorica e pratica, da utilizagdo de
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novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e
emancipadoras. (BRASIL, 2009c, p.52)

Os Projetos de reestruturacdo Curricular (PRC) devem apresentar diversas a¢des
— disciplinas, oficinas, projetos interdisciplinares, aquisicdo de materiais, dentre outros,
possibilitando o desenvolvimento de atividades que envolvam as dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da cultura e da tecnologia, abrangendo as diversas areas do conhecimento a
partir de oito macrocampos: Acompanhamento Pedagdgico; Iniciacdo Cientifica e
Pesquisa; Cultura Corporal, Cultura e Artes; Comunicacdo e uso de Midias; Cultura
Digital; participagao estudantil e Leitura e Letramento.

Um Documento Orientador foi elaborado para informar as secretarias Estaduais
de Educacéo e do Distrito Federal sobre a formulacdo de propostas compativeis com as
diretrizes do ProEMI, apresentando, em um primeiro momento, 0S pressupostos que
indicam a necessidade do estabelecimento de politicas educacionais para a oferta de um
Ensino Médio de qualidade. Em seguida, o documento indica 0s aspectos
organizacionais do Programa que contribuirdo para a visdo operacional e estratégica das
propostas estaduais.

Como podemos perceber, o ProEMI surgiu com o intuito de contribuir para a
concretizacdo das politicas de fortalecimento do Ensino Médio, principalmente no que
envolve a melhoria de sua qualidade, possibilitando o apoio técnico e financeiro aos
estados. A alteracdo na matriz curricular do Ensino Médio € um importante diferencial
do Programa. A ideia é fazer com que as atividades complementares, em muitos casos,
ja realizadas nas instituicoes, passem a fazer parte integrante do curriculo, valorizando o
pedagdgico.

O Programa busca promover o desenvolvimento de inovacbes pedagdgicas das
escolas publicas, estimulando mudancgas importantes na estrutura dos curriculos dessa
etapa educacional. Em resumo, o ProEMI reflete a preocupagdo do Ministério da
Educacdo com as mudancas ocorridas nos Gltimos anos no Ensino Médio e sugere a
urgéncia de se rever a proposta curricular desse segmento de ensino, considerando as
necessidades sociais e culturais que envolvem a sociedade contemporanea.

Como professores de lingua estrangeira, entendemos a urgéncia em buscarmos
propostas que apresentem mudancas mais significativas para 0 contexto de
ensino/aprendizagem do Ensino Médio. Desta forma, através de uma reforma nos

curriculos, visando a apresentacdo de novas metodologias e praticas pedagogicas mais
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criativas e dindmicas, € possivel, com o apoio e a participacdo das secretarias estaduais
de educagdo, do Governo Federal e, sobretudo, das instituicdes de ensino, que sejam
adotadas posturas diferenciadas em relacdo ao ensino em nosso pais.
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CAPITULO 3

PRESSUPOSTOS DOS ESTUDOS BAKHTINIANOS

Apresentamos, neste capitulo, um recorte dos estudos realizados por Mikhail
Bakhtin e seu circulo. Pretendemos retomar alguns conceitos fundamentais para as
questdes que envolvem a linguagem, tais como — interagcdo, enunciado e dialogismo, e
sua estreita relacdo com os denominados géneros do discurso. Justificamos, portanto,
que a discussdao de alguns pontos importantes dos estudos enunciativo-discursivos é
essencial para compor a base tedrica necessaria para o desenvolvimento de nossa

pesquisa.

3.1 O Circulo de Bakhtin

Iniciamos este capitulo destacando a importancia do Circulo de Bakhtin para os
estudos que envolvem a linguagem. Embora existam questionamentos a respeito da
autoria dos textos (FARACO, 2009; FIORIN, 2008), é inegavel a contribuicdo desse
grupo de intelectuais para o pensamento linguistico, o que vem direcionando inimeras
pesquisas, ao longo dos anos, e proporcionando novos posicionamentos a respeito da
utilizacdo dos géneros do discurso, no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Essa confusdo quanto a autoria dos textos parece distante de ser resolvida.
Assim, apresentamos, de acordo com Faraco (2009), as trés direcGes adotadas por

estudiosos da obra bakhtiniana:

[...] @) a primeira é daqueles que respeitam as autorias das edi¢des originais e,
por consequéncia, sé reconhecem como da autoria do prdprio Bakhtin os
textos publicados sob seu nome ou encontrados em seus arquivos;

b) a segunda diregdo é daqueles que atribuem a Bakhtin todos os textos ditos
disputados;

c) ha, por fim, uma solucdo de compromisso que inclui os dois nomes na
autoria. Assim, Freudismo e Marxismo e filosofia da linguagem séo
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atribuidos a Bakhtin/Voloshinov; e O método formal nos estudos literarios, a
Bakhtin/Medvedev®®. (FARACO, 2009, p.12)

Neste trabalho, optamos uma “posi¢ao mais tradicional” (FIORIN, 2008) e
vamos adotar a terceira direcdo. Entretanto, se faz necessario mencionar que nao
pretendemos realizar uma discussdo sobre os autores'’ dos textos, mas atentar para o
papel central que a linguagem ocupou em seus pensamentos e formulag¢Ges. Ainda na

visdo de Faraco, destacamos que:

diante da teorizagdo de Bakhtin sobre a autoria — que transforma o autor em
posicdes autorais'® — passamos a dispor de um argumento para sugerir que
todos os textos disputados foram escritos, de fato, por Bakhtin e sairam sob
as assinaturas de Voloshinov e Medvedev quando a posicdo autoral envolvia
um compromisso com pressupostos de uma certa leitura marxista. Bakhtin,
entdo, s6 assinava os textos como ele mesmo quando enunciando de uma
posicdo autoral em que o0s comprometimentos eram de outra ordem
(FARACO, 2005, p. 57).

A denominagio “Circulo de Bakhtin”, utilizada para se identificar o conjunto da
obra, passou a ser utilizada a posteriori pelos estudiosos dos textos, uma vez que 0
grupo ndo havia adotado essa definicdo anteriormente. Por sua vez, a escolha do nome
de Bakhtin para identificar o grupo se deu devido a grandiosidade de seu trabalho,
“tendo-se em conta que de todos foi ele quem produziu, sem divida, a obra de maior
envergadura” (FARACO, 2009, p.13).

De acordo com Faraco (2009), a questdo da linguagem ja se apresenta nos
primeiros textos do Circulo de Bakhtin; no entanto, cabe ressaltar que sua presenca
marcante é caracteristica dos textos posteriores a 1926. Corroborando a ideia do autor
(2009), entendemos que, “para apreender essa filosofia da linguagem numa visao de
conjunto, é preciso percorrer e aproximar varios dos textos do Circulo e do proprio
Bakhtin” (FARACO, 2009, p.100).

Como nosso eixo central é delineado pela tematica dos géneros do discurso, e
pela visdo de linguagem subjacente & nocdo de género, focalizaremos nossos estudos em
duas obras, Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do mundo
sociologico na ciéncia da linguagem (BAKHTIN; VOLOSHINOQOV, 1929) e Estética da
criacdo verbal (BAKHTIN, 1979).

16 Destaque em itélico e negrito como citado no original.
7 Sobre esse tema ver BRONCKART, J. ; BOTA, C. (2012)
'8 Destaque em italico como citado no original.
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3.2 A tematica da linguagem

Como mencionamos anteriormente, a questdo da linguagem passa a se
apresentar como central para o Circulo de Bakhtin, nos anos de 1925/1926 e, mesmo
depois que o grupo deixou de existir, continuou tendo um papel de destaque nos textos
escritos por Bakhtin, podendo ser considerada o “ntcleo articulador de seu pensamento”
(FARACO, 2009, p.101).

Inicialmente, podemos observar, em Marxismo e filosofia da linguagem
(BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1929/1995), a visao da linguagem como fenémeno social
da interacdo verbal. A lingua segue o fluxo da vida e passa por mudancas
constantemente, ou seja, a linguagem n&o pode ser vista, definitivamente, como
sistematizada, pronta e acabada.

Essa frequente transformacéo que ocorre na lingua € fruto das relacdes sociais e
dos usos cotidianos, necessarios para a realizacdo da comunicacdo verbal. Diante dessa

visdo, podemos perceber que

a lingua ndo se transmite, ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser
usada; eles penetram na corrente da comunicagéo verbal; ou melhor, somente
quando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e comecga a
operar. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/1995, p. 108)

Nesse sentido, os pensadores russos veem a linguagem numa perspectiva mais
ampla. O diélogo é visto ndo somente como a comunicagdo verbal interpessoal, mas
como todo o tipo de comunicacdo discursiva. A linguagem esta em toda parte e, dessa
forma, ndo € considerada simplesmente um meio, ou instrumento capaz de transmitir ao
destinatario uma mensagem. E mais do que isso, é a nossa principal forma de interag&o.

De acordo com esse pensamento, salientamos que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interagdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. O didlogo, no
sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das formas, é
verdade que das mais importantes, da interagdo verbal. Mas pode-se
compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto é, ndo apenas a
comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda a
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comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja. (BAKHTIN, VOLOSHINQV,
1929/1995, p. 123)*°

Bakhtin (1979/2010), em seus estudos, evidencia a relacdo existente entre a
utilizacdo da linguagem e as atividades humanas. E, nessa perspectiva, os enunciados

apresentam sua funcdo dentro do processo de interacdo. Segundo o filsofo:

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas de uso
sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é claro,
ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. (BAKHTIN, 1979/2010, p.
261)

Assim, ao adotarmos uma concepcao dialégica da linguagem, considerando que
a enunciacdo diz respeito a apropriacdo da lingua pelo falante, dentro de um
determinado contexto sdcio-histdrico, interessa-nos, particularmente, o “Bakhtin

interacionista”, em consonancia com o pensamento de Fiorin (2008):

Afinal, ele tratou fundamentalmente das relaces do eu com o outro.
Entretanto, o outro é uma posicao social, expressa hum texto. As relacdes
dialdgicas de que ele se ocupou ndo sdo o didlogo face a face, mas as relagdes
entre posicdes sociais. (FIORIN, 2008, p.15)

Nessa perspectiva bakhtiniana, portanto, a linguagem apresenta um carater
eminentemente interativo, e essa interacdo diz respeito a relacdes entre sujeitos
historica, social e ideologicamente constituidos, ndo se reduzindo apenas a dialogos
cotidianos. H4 uma estreita relacdo entre linguagem e vida: “a linguagem penetra na
vida por meio dos enunciados concretos e, a0 mesmo tempo, a vida se introduz na
linguagem” (FIORIN, 2008, p. 61).

O pensamento bakhtiniano sobre a linguagem faz referéncia ao enunciado
concreto, e esse enunciado se encontra situado em um contexto cultural real, no qual se
realizam as relacBes sociointeracionais, ou, também podemos dizer, dialdgicas. Dessa
forma, “o enunciado é pleno de tonalidades dial6gicas®, e sem levé-las em conta é
impossivel entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa propria ideia
[...] nasce e se forma no processo de interagdo e luta com os pensamentos dos outros”

(BAKHTIN, 1979/2010, p. 298).

9 Destaques em italico como citado no original.
% Destaque em italico como citado no original.
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Seguindo por esse eixo tematico, vemos a necessidade de apresentar,
inicialmente, o conceito de dialogismo, nos moldes do pensamento bakhtiniano,
considerando sua concep¢do a respeito da linguagem: “o dialogismo ¢ o modo de
funcionamento real da linguagem, é o principio constitutivo da linguagem. Todo
enunciado constitui-se a partir de outro enunciado, ¢ uma réplica a outro enunciado”
(FIORIN, 2008, p. 24).

Para Bakhtin, é necesséario salientar:

O falante ndo é um Adao, e por isso, 0 proprio objeto do seu discurso se torna
inevitavelmente um palco de encontro com opinides de interlocutores
imediatos [...] até a mais leve alusdo ao enunciado do outro imprime no
discurso uma reviravolta dialdgica [...] Reiteremos: o enunciado é um elo na
cadeia da comunicacdo discursiva e ndo pode ser separado dos elos
precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele
atitudes responsivas diretas e ressondncias dialogicas. (BAKHTIN,
1979/2010, p. 300)

Parece-nos importante destacar, ainda, que ha, no discurso do Circulo
bakhtiniano, mais especificamente na visdo de Bakhtin e VVoloshinov, uma preocupacao
com o lugar que a linguagem ocupa no mundo social, enfocando-a como atividade e ndo

apenas como sistema. Como afirma Faraco (2009):

O circulo parte da assercdo de que a realidade fundamental da linguagem é o
fendmeno social da interacdo verbal (Marxismo e filosofia da linguagem?,
p. 94). Neste sentido, a linguagem verbal ndo é vista primordialmente como
sistema formal, mas como atividade, como conjunto de praticas
socioculturais — que tém formatos relativamente estaveis (concretizam-se em
diferentes géneros do discurso) e estdo atravessadas por diferentes posicoes
avaliativas sociais (concretizam diferentes vozes sociais). (FARACO, 2009,
p. 120)

Segundo Bakhtin (1979/2010) as esferas de uso da linguagem estdo diretamente
ligadas aos enunciados concretos, e estes, por sua vez, irdo manifestar-se nos diferentes
discursos que permeiam o0 nosso mundo social, por meio dos géneros discursivos, em

diversos processos interativos de comunicacao.

2! Destaque em negrito como citado no original.
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3.3 O enunciado

A compreensdo do conceito de enunciado, como foi concebido por Bakhtin e seu
Circulo, é de grande relevancia para as reflexes sobre a linguagem, contribuindo para
discussBes importantes no campo dos estudos enunciativo-discursivos.

E possivel observar que a nogdo de enunciado vai sendo construida dentro do
percurso da obra bakhtiniana. Assim como em Marxismo e filosofia da linguagem
(1929/1995), também no texto Os géneros do discurso (1979/2010), o conceito de
enunciado esta relacionado com o processo interativo, que contempla o verbal e 0 ndo
verbal, presentes em cada situacdo comunicativa.

Em ambas as obras, encontramos o enunciado apresentado como integrante de
um processo interativo delimitado por elementos histéricos, sociais e culturais, que
dialogam com discursos que antecedem esse enunciado e antecipam os seus resultados
no futuro, provocando outros enunciados.

Brait e Melo (2005) afirmam, a respeito de Marxismo e filosofia da linguagem:

Um dos méritos dessa obra ¢ justamente ter difundido a ideia de enunciacéo,
de presenca de sujeito e de historia na existéncia de um enunciado concreto,
apontando para a enunciacdo como sendo de natureza constitutivamente
social, histérica e que, por isso, liga-se a enuncia¢cBes anteriores e a
enunciacBes posteriores produzindo e fazendo circular discursos. (BRAIT;
MELO, 2005, p. 68)

O enunciado como unidade da comunicagdo discursiva, dito como concreto e
Unico, s6 pode ser proferido uma vez; no entanto, esse mesmo enunciado sofre
interferéncia de outros ja ditos anteriormente e ira, certamente, influenciar os proximos.
Concordamos com Fiorin (2008), quando afirma que “os enunciados sdo irrepetiveis,
uma vez que sdo acontecimentos Unicos, cada vez tendo um acento, uma apreciacao,
uma entonacao proprios” (FIORIN, 2008, p. 20).

De acordo com Bakhtin e seu Circulo, o enunciado sempre ird dirigir-se a
alguém, no caso, o0 destinatario, mesmo que esse ndo esteja explicitamente presente na

comunicacéo discursiva, o que nos faz ressaltar:

Perguntas como “A quem se dirige o enunciador?”, “Como o locutor percebe
e imagina o seu destinatario?”, “Qual € a forca da influéncia do destinatario
sobre o enunciador?” ajudam, da perspectiva bakhtiniana, a compreender a
composicao e o estilo dos enunciados, apontando tanto quanto os tragos de
autoria, para o que ha de extraverbal, na constituicdo do verbal. Dai para o
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estudo dos géneros do discurso, em cada uma das esferas da comunicacdo
verbal, da cultura, ¢ um pulo, na medida em que cada esfera, cada atividade,
cada campo de atuacdo tem concepcles de destinatarios, o que, de certa
forma faz aparecer e circular os géneros do discurso”. (BRAIT; MELO,
2005, p. 72)

Cada enunciado concreto é definido pela alterndncia dos sujeitos participantes da
comunicacdo discursiva (falantes), e essa cria limites do enunciado nas diversas esferas
da atividade humana. O enunciador termina o seu enunciado e, em seguida, a palavra é
passada ao outro, ou cede lugar a sua compreensao ativamente responsiva. O didlogo
em que se alternam os enunciados dos envolvidos no processo comunicativo, através de
réplicas, é a forma mais simples da comunicacéo discursiva.

Todos os participantes da comunicacdo discursiva tém um papel importante
dentro do processo de interacdo, o que pressupde a dindmica dialdgica da troca entre 0s
sujeitos discursivos. Desse modo, ndo se pode pensar somente em um ouvinte (receptor)
passivo, que simplesmente recebe a mensagem de um falante (emissor) e a decodifica.
O processo discursivo da comunicacdo contempla a participacdo ativa de todos os
envolvidos.

Como afirma Bakthin (1979/2010), “cada enunciado ¢ um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados” (op. cit.,, p. 272). A partir do
momento em que um enunciado é dito, de alguma forma, sera respondido. O
destinatario, ao ouvir e compreendé-lo, ja prepara sua resposta a ele, concordando,
discordando ou, por exemplo, complementando o mesmo e, assim, se forma a posi¢ao
responsiva do ouvinte (op. cit., p. 271).

De acordo com o pensamento bakhtiniano, ndo se pode perder de vista que a
lingua é uma forma viva de expressao do falante. Sua posicdo envolve um processo
ativo na interagdo com a reciproca posicdo do ouvinte: esse se manifestara de alguma
maneira. Ainda que a resposta do ouvinte ndo seja imediata, em algum momento ele
respondera, seja em outro discurso ou em seu préprio comportamento. Essa
compreensdo do enunciado, em que tanto o falante quanto o ouvinte tém participacédo
ativa no processo de comunicacdo, Bakhtin (1979/2010) classifica como sendo de
“natureza ativamente responsiva’.

Entre as unidades da lingua (palavras e oragdes), ndo é possivel ocorrer essa

alternéncia dos sujeitos da comunicagdo discursiva, uma vez que os limites da oragdo
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ndo podem ser determinados. A oracdo enquanto unidade da lingua, segundo a

concepcao bakhtiniana,

ndo é delimitada de ambos os lados pela alternancia de sujeitos do discurso,
ndo tem contato imediato com a realidade (com a situacdo extraverbal), nem
relacdo imediata com enunciados alheios, ndo dispde de plenitude semantica
nem capacidade de determinar imediatamente a posic&o responsiva do outro®
falante, isto é, de suscitar resposta. A oragdo enquanto unidade da lingua tem
natureza gramatical, lei gramatical e unidade. (BAKHTIN, 1979/2010, p.
278)

Para o autor, em funcao da auséncia de uma teoria elaborada do enunciado como
unidade da comunicacdo discursiva, existe uma confusdo na distingdo entre enunciado e
oracdo. E preciso atentar para uma questdo fundamental: as unidades da lingua podem
construir os enunciados, no entanto, isso ndo faz com que as mesmas se transformem
em uma unidade da comunicacdo discursiva.

Considerando-se a comunicagdo discursiva, além da alternancia dos sujeitos do
discurso, outro traco fundamental do enunciado é a sua conclusibilidade, uma espécie de
aspecto interno dentro dessa alternancia. O enunciador diz (ou escreve) um enunciado, e
ao percebermos o seu término, é possivel responder ao que foi dito. Por conta da
conclusibilidade, percebemos o fim do enunciado e, assim, podemos ter uma atitude
responsiva em relagéo a ele.

O problema do dialogismo no enunciado ndo esta nas réplicas do dialogo real,
das relacbes cotidianas, contudo, é importante destacar que, em muitas situacdes, as
relacBes dialdgicas estdo presentes, de maneira bem mais complexa, como, por
exemplo, em enunciados que se distanciam no tempo e no espago, sem ter
conhecimento um do outro, mas que, em determinado ponto, convergem em algum
sentido, apresentando 0 mesmo tema ou ponto de vista.

As réplicas do didlogo sdo interligadas e possuem uma conclusibilidade propria,
que, por mais breve que sejam, passam a ideia do enunciador e provocam uma resposta.
Sao comuns as relagdes, tais como — pergunta- resposta, afirmacéo-objecdo, afirmacéo-

concordancia, entre outras — entretanto, Bakhtin (1979/2010) afirma a esse respeito:

Essas relacBes especificas entre as réplicas do didlogo sdo apenas
modalidades das relacdes especificas entre as enuncia¢es plenas no processo
de comunicacao discursiva. Essas relagdes s sdo possiveis entre enunciagdes

%2 Destaque em italico como citado no original.
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de diferentes sujeitos do discurso, pressupdem outros®® (em relagdo ao
falante) membros da comunicacdo discursiva. Essas relagcBes entre
enunciacBes plenas ndo se prestam a gramaticalizacdo, uma vez que,
reiteramos, ndo sdo possiveis entre unidades da lingua, e isso tanto no sistema
da lingua quanto no interior do enunciado. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 276)

3.4 A concepcéao de género do discurso em Bakhtin

Durante todo o percurso de nossas vidas, fazemos uso dos géneros do discurso e,
por sua imensa diversidade, nem imaginamos a sua existéncia. Os géneros estdo
presentes em nossas conversas cotidianas, ou seja, nas situacdes reais de comunicacao
que envolvem as diferentes esferas de atividade, enfim, em nossas experiéncias como
seres participantes de uma comunidade discursiva.

Dessa forma, como afirma Bakhtin,

aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género e, quando
ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras
palavras, adivinhamos um determinado volume (isto é, uma extensdo
aproximada do conjunto do discurso), uma determinada  construgéo
composicional, prevemos o fim, isto é, desde o inicio temos a sensacéo
do conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia do processo da
fala. Se os géneros do discurso néo existissem, e nds ndo os dominassemos,
se tivessemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagdo
discursiva seria quase impossivel. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 283)

A multiplicidade enorme dos géneros do discurso se deve as diversas situacdes
que compdem a vida em sociedade, tais como os fatores historicos, as diferentes
posicdes sociais e as relagdes de intimidade entre os participantes envolvidos em cada
comunicagéo.

Quanto mais conhecemos e dominamos 0s géneros, mais elaborado fica 0 nosso
projeto de discurso. No entanto, hd que se considerar que, embora ndo sejam criados
pelo falante, mas dados a ele, apesar de serem mais flexiveis e mutaveis em comparacao
com as formas da lingua, os géneros sdo normativos.

Parafraseando Bakhtin (1979/2010), salientamos que, mesmo sendo as palavras

escolhidas pelo falante em virtude do seu valor expressivo, quando soltas ou

% Destaque em italico como citado no original.
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descontextualizadas, s@o neutras em significacdo, ganhando significado somente quando
inseridas em um enunciado concreto.

Segundo a perspectiva bakhtiniana, as palavras ndo possuem um dono, ndo sao
propriedades de ninguém, sdo usadas por todos os falantes, com juizos de valor
diversos. No momento em que o enunciador escolhe as palavras, ja tem a ideia do seu
enunciado no todo. “Portanto, a emogao, o juizo de valor e a expressdo sdo estranhos a
palavra da lingua e surgem unicamente no processo do seu emprego vivo em um
enunciado concreto” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 292).

As palavras escolhidas para a construcdo do enunciado costumam ser retiradas
de outros enunciados, levando-se em conta 0 tema, a composicao e o estilo. Assim, no
género a palavra ganha uma expressdo tipica, considerando-se que “os géneros
correspondem a situacdes tipicas da comunicacdo discursiva, a temas tipicos, por
conseguinte, a alguns contatos tipicos dos significados** das palavras com a realidade
concreta em circunstancias tipicas” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 293).

Além da expressdo tipica, a palavra também apresenta expressao individual:
nesse caso, “as palavras ja ndo tém expressao apenas tipica, porém expressdo individual
externada com maior ou menor nitidez (em funcdo do género), determinada pelo
contexto singularmente individual do enunciado” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 293).

Seguindo o eixo do pensamento bakhtiniano,

pode-se dizer que qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos:
como palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como palavra
alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados; e, por ultimo, como a
minha palavra, porque, uma vez que eu opero com ela em uma situagdo
determinada, com uma intencdo discursiva determinada, ela ja esta
compenetrada da minha expressdo. Nos dois aspectos finais, a palavra €é
expressiva, mas essa expressao, reiteramos, ndo pertence a propria palavra:
ela nasce no ponto do contato da palavra com a realidade concreta e nas
condicBes de uma situacao real, contato esse que € realizado pelo enunciado
individual. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 294)

Vista por essa perspectiva, nossa experiéncia discursiva se forma a partir da
interacdo existente entre nossos enunciados e 0s muitos outros ja produzidos
anteriormente. As “palavras dos outros” (op.cit., p. 295) ja possuem uma expressao, um
valor e, assim, sdo novamente reelaboradas e empregadas por outro enunciador, com

entonacdes diferenciadas e com valores distintos.

% Destaque em italico como citado no original.
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Dentro da esfera da comunicacdo discursiva, os enunciados estdo sempre
interligados, porque a nossa propria ideia [...] nasce e se forma no processo de interacéo
e luta com os pensamentos dos outros” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 298).

De acordo com Bakhtin:

A quem se destina o enunciado, como o falante (ou o que escreve) percebe e
representa para si 0s seus destinatarios, qual é a forga e a influéncia deles no
enunciado — disto dependem tanto a composic¢do quanto, particularmente, o
estilo do enunciado. Cada género do discurso em cada campo da
comunicacdo discursiva tem a sua concepc¢do tipica de destinatario que o
determina como género. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 301)

Entendemos que a consideracdo e a antecipacdo que o0 enunciador apresenta a
respeito de seu destinatario, como, por exemplo, sua posicdo social, nivel de
conhecimento a respeito do enunciado proferido, suas concepgdes e convicgoes,
questdes culturais, idade e, ainda, o grau de reciprocidade entre eles, irdo influenciar na
escolha do género discursivo a ser utilizado, atentando para o0s procedimentos
composicionais e o estilo do enunciado.

Seguindo pela perspectiva bakhtiniana, Fiorin (2008) destaca que cada
enunciado esta intrinsecamente envolvido com varios outros, que o precedem ou que
dele advém, o que o faz ser dialdgico por natureza: “nele ouvem-se a0 menos duas
vozes. Mesmo gue elas ndo se manifestem no fio do discurso, estdo ai presentes. Um
enunciado é sempre heterogéneo, pois ele revela duas posicdes, a sua e aquela em
oposicao a qual ele se constroi” (FIORIN, 2008, p. 24).

Nos géneros primdrios, a “compreensdo ativamente responsiva” (BAKHTIN,
1979/2010, p. 271) é facilmente percebida, ja que espera-se a resposta do outro. Porém,
com 0s géneros secundarios pode ocorrer que o enunciador produza o enunciado e ele
préprio elabore as respostas ou objecdes a si mesmo.

Em muitas situagbes comunicativas, ndo ocorre a resposta imediata do
enunciado. Bakhtin afirma que “os géneros da complexa comunicagdo cultural, na
maioria dos casos, foram concebidos precisamente para essa compreensao ativamente
responsiva de efeito retardado” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 272). Entretanto, essa
resposta vira, mais cedo ou mais tarde, em enunciados que serdo produzidos em outros
momentos, ou, até mesmo, no proprio comportamento do ouvinte/leitor.

O enunciador, por si sb, ja esta proferindo um enunciado que constitui uma

resposta, uma vez que este ndo € o primeiro sujeito a se pronunciar no mundo, e, por
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isso, “toda compreensdo plena real ja é ativamente responsiva e ndo € sendo uma fase
inicial da resposta (seja qual for a forma em que ela se d€)” (op. cit., p. 272).

Tudo o que vimos a respeito do enunciado nos permite entender a centralidade
desse conceito na obra bakhtiniana. O dialogismo discursivo presente no enunciado nos
revela sempre um juizo de valor, uma vez que o destinatario, ao ter contato com o
enunciado, concorda ou discorda, ou seja, se posiciona em relacédo a ele.

Portanto, como vimos em Bakhtin (1979/2010), o direcionamento do enunciado
é fundamental para a comunicacgéo discursiva e, dessa maneira, para compreendermos o
género do discurso, é preciso considerar a relacdo do enunciador com 0 outro e seus
enunciados. Isso nos permite afirmar que os enunciados ndo sdo independentes, mas
essencialmente dialdgicos: fazem parte de uma cadeia discursiva que envolve todas as
esferas de atividade da nossa vida social.

O tema dos géneros do discurso vem sendo, desde os anos 90, especialmente,
abordado por linguistas e estudiosos da lingua no Brasil. Faraco (2009), Fiorin (2008),
Brait (2005), entre outros, apresentam estudos que retomam o pensamento bakhtiniano
em suas reflexdes a respeito da tematica dos géneros.

Vale destacar a relevancia das discussdes apresentadas por diversas pesquisas:
Faraco (2005, 2009), Fiorin (2008), Brait (2005) Marcuschi, (2007, 2008), Machado
(2007), Bazerman (2007), que envolvem a linguagem e buscam promover um didlogo
com os textos de Bakhtin, sendo fundamentais para nos ajudarem a compreender o seu
projeto teorico, particularmente, no que se refere ao conceito de género do discurso.

Embora nossos estudos enfatizem a concepcdo de géneros do discurso,
reconhecemos a relevancia de se articular essa nocdo com muitos outros conceitos
discutidos pelo Circulo de Bakhtin.

Faraco (2009) atenta para uma questdo importante, que precisa ser revista
cuidadosamente, a respeito da utilizacdo dos conceitos deixados pelo Circulo, ja que,
em alguns momentos, “em especial pelo viés do discurso pedagdgico (mas ndo apenas),
houve uma banalizagdo de termos como dialogo, interacdo e géneros do discurso®,
retirados do vocabulario do Circulo, mas claramente despojados de sua complexidade
conceitual” (FARACO, 2009, p. 15).

Podemos dizer, com Bakhtin (1979/2010), que todo enunciado ocorre em um

género do discurso, uma vez que os discursos historicos, culturais e sociais, nos quais

% Destaque em negrito como citado no original.
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destacamos 0s sujeitos em suas reais situagdes de comunicagéo, envolvem diretamente o
uso da lingua. Sendo assim, como j& mencionado, “a lingua passa a integrar a vida
através de enunciados concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados
concretos que a vida entra na lingua” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 265).

Segundo o filésofo russo, os géneros do discurso sdo “tipos relativamente
estaveis de enunciado” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 262), elaborados nas diversas
esferas sociais que envolvem a atividade humana, e sendo concretos e Unicos, refletem
as finalidades de determinado campo da comunicacdo, atraveés de seu contetdo
tematico, estilo e construcdo composicional. Entendemos, com Fiorin (2008), que esses

trés elementos podem assim ser definidos:

O conteldo tematico ndo € o assunto especifico de um texto, mas é um
dominio de sentido de que se ocupa o género. [..] A construgdo
composicional ¢ o modo de organizar o texto. [...] O ato estilistico é uma
selecdo de meios linguisticos. Estilo é, pois, uma selecdo de certos meios
lexicais, fraseolégicos, e gramaticais em funcdo da imagem do interlocutor e
de como se presume sua compreensdo responsiva ativa do enunciado.
(FIORIN, 2008, p. 62)

Conforme salienta Bakhtin (1979/2010), é importante estarmos atentos a grande
heterogeneidade dos géneros do discurso, tanto orais como escritos, nos quais podemos
incluir desde os dialogos do nosso cotidiano, até os textos cientificos e os géneros
literarios.

A diversidade dos géneros do discurso é infinita, uma vez que a atividade
humana proporciona uma gama de possibilidades por meio dos géneros que surgem e se
diferenciam a cada momento no campo da linguagem.

Como podemos perceber na afirmagéo de Bakhtin,

a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em
cada campo dessa atividade é integral o repertério de géneros do discurso,
que cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um
determinado campo. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 262)

O campo da comunicacao € amplo, como também a variedade de dialogos €é cada

vez maior, em funcdo dos temas, das situagOes e dos participantes. Assim, em virtude
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dessa variedade e diversidade nas manifestagdes comunicativas, parece existir
dificuldade em se definir a natureza dos enunciados.

Seguindo por essa esteira de pensamento, podemos afirmar que 0 processo
produtivo de linguagem estd intimamente ligado as relacbes de interacdo e ao
dialogismo, presente nos processos de comunicacdo que permeiam as diversas esferas
que integram a sociedade.

De acordo com o pensamento de Bakhtin (1979/2010) vimos que o conteldo, o
estilo e a forma composicional sdo elementos importantes que compdem o enunciado.
Baseados nesse conceito de género, estamos em continuo processo de
intercomunicagdo, portanto, entendemos que a linguagem é onipresenca nas diversas
esferas de atividade humana, sendo a lingua concebida como construcéo social.

Podemos elencar, rapidamente, diversas esferas de atividades de que
participamos em nossa vida em sociedade, tais como as que estdo presentes nas relaces
familiares, na escola, nos diferentes ambientes de trabalho, na igreja, na politica, entre
grupos de amigos e varias outras. Dessa forma, varios enunciados, com multiplas
finalidades e especificidades, sdo produzidos para a utilizacdo da linguagem, nesses
diferentes contextos.

Os g@éneros sdo maledveis e dinamicos, estdo em continua mudanca,
acompanhando as transformac@es historico-sociais. A todo 0 momento, surgem novos
géneros, enquanto outros desaparecem, e outros ainda transformam-se.

Ha também que se considerar que mesmo pessoas que conhecam profundamente
a lingua, poderdo sentir dificuldade em participar de determinada esfera de comunicacéo
por ndo possuirem dominio dos géneros que circulam nessa esfera.

Diante dessa visivel heterogeneidade dos géneros, Bakhtin (1979/2010) chama a
atencdo para a importancia da diferenciacdo entre os géneros discursivos primarios

(simples) e secundéarios (complexos):

[...] os géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas,
pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicisticos etc.)
surgem nas condices de um convivio cultural mais complexo e
relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o
escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico etc. No processo de sua formagéo
eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios (simples), que se
formaram nas condicBes discursivas imediatas. (BAKHTIN, 1979/2010, p.
263)
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Compreendemos, entdo, que 0s @éneros primarios correspondem as
manifestacbes de comunicacdo mais simples, como, por exemplo, os didlogos
cotidianos, a conversa familiar, considerados como mais espontaneos, ja que estdo
relacionados com o contexto mais imediato, e 0s secundarios surgem a partir de um
convivio cultural mais elaborado e desenvolvido, normalmente em situac6es publicas de
interagdo, com o predominio, mas ndo exclusivamente, da escrita, em comunicagdes
discursivas consideradas mais complexas.

Conforme postula Fiorin (2008) sobre a reflexdo bakhtiniana, “os géneros
secundarios absorvem e digerem os primarios, transformando-os” (FIORIN, 2008, p.
70). Essa mudanca ocorre quando um texto assume caracteristicas diferentes e passa de
um género a outro, de acordo com o contexto, ou melhor, a esfera de atividade.

Como existe uma relacdo de interdependéncia entre os géneros, também
“existem casos em que os primarios sao influenciados pelos secundarios, por exemplo,
uma conversa entre amigos sobre um fato da vida pode adquirir a forma de uma
dissertacao filos6fica” (FIORIN, 2008, p. 70).

Para Bakhtin, além dessa “incompreensdo da natureza do género dos estilos de
linguagem”, existe também a “auséncia de uma classificagdo bem pensada dos géneros
discursivos por campo de atividade (bem como da distingdo, muito importante para a
estilistica, entre géneros primarios e secundarios)” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 267).

Variando de acordo com a situacdo, com as relacGes pessoais e com a posi¢do
social dos participantes da comunicacdo, os géneros do discurso, estdo presentes nas
diferentes esferas. Pode ocorrer, ainda, uma mistura dos géneros, ou seja, um
hibridismo, que seria um cruzamento de diferentes géneros, um se valendo do outro em
seu interior, atraves da imitacdo na estrutura composicional, temética e estilo.

Dessa forma, entendemos que “um texto pode passar de um género para outro
quando for colocado em outro contexto, ou seja, em outra esfera de atividade” (FIORIN,
2008, p. 72).

Segundo o autor,

mesmo nos géneros mais estereotipados os enunciados podem adquirir um
novo sentido, quando se lhes d&, por exemplo, uma nova entonagéo [...] ou
quando se os transfere para outra esfera de atividade (por exemplo, dizer
“sim senhor, meu general” a um amigo que tenha o habito de organizar tudo).
(FIORIN, 2008, p. 74)
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Assim como Fiorin (2008), Marcuschi (2007) também apresenta uma reflexé@o
importante a respeito do hibridismo presente nos géneros, destacando, em especial,

aqueles que surgiram mais recentemente. De acordo com o pesquisador:

Esses géneros que emergiram no Ultimo século no contexto das mais diversas
midias criam formas comunicativas préprias com um certo hibridismo®® que
desafia as relacdes entre oralidade e escrita e inviabiliza de forma definitiva a
velha visdo dicotdbmica ainda presente em muitos manuais de ensino de
lingua. [...] A linguagem dos novos géneros torna-se cada vez mais plastica,
assemelhando-se a uma coreografia e, no caso das publicidades, por exemplo,
nota-se uma tendéncia a servirem-se de maneira sistematica dos formatos de
géneros prévios para objetivos novos. (MARCUSCHI, 2007, p. 21)

Em determinadas situagdes, um género pode manter sua estrutura composicional
e o seu estilo, e mudar, por exemplo, a tematica. Em outros casos, se mantém a tematica
e 0 estilo e muda-se a estrutura composicional. E assim, essas diferentes possibilidades
de variacbes demonstram a caracteristica hibrida presente nos diversos géneros,
podendo apresentar mudancas, tanto em relagdo a forma, quanto ao uso dos mesmos.

Destacamos, portanto, a relevancia tanto da estrutura composicional como do
tema para a constituicdo e o reconhecimento dos diferentes géneros, embora nos pareca
importante considerar, de maneira mais particular, a questdo do estilo, uma vez que esse
conceito aparece como um dos mais significativos para compreendermos a concepgao
de dialogismo.

Por conseguinte, é interessante notar que a individualidade do estilo desperta
algumas questdes. Primeiramente, parece complexo conceituar estilo individual dentro
da obra bakhtiniana, considerando que Bakhtin e seu Circulo pensam a linguagem como
interacdo, com énfase nas relagfes com o outro, nas trocas discursivas. Entretanto, de
acordo com Brait (2005),

estilo se apresenta como um dos conceitos centrais para se perceber, a
contrapelo, o que significa, no conjunto das reflexdes bakhtinianas,
dialogismo, ou seja, esse elemento constitutivo da linguagem, esse principio
que rege a producdo e compreensdo dos sentidos, essa fronteira em que
eu/outro se interdefinem, se interpenetram, sem se fundirem ou se
confundirem. [..] a questdo do estilo associa-se a reflexdes, andlises,
conceitos e categorias especificas, assumindo aspectos que, somados,
contribuem para uma melhor compreensao da forma de ser da linguagem que,
sendo social, histérica, cultural, deixa entrever particularidades, sempre
afetadas, alteradas, impregnadas pelas relagdes que a constituem. (BRAIT,
2005, p. 80)

% Destaque em italico como citado no original.
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Para Brait (2005), € de grande importancia essa perspectiva apresentada a
respeito do estilo na discusséo sobre as formas de transmissdo do discurso de outrem,
considerando a inter-relagéo do contexto narrativo e do discurso citado.

Segundo a autora, as formas do discurso citado que, inseridas em diferentes
culturas, apresentam historicidade e mudangas com o passar do tempo, “assumem
também a condicdo de estilo, confirmando a ideia de que o estilo, longe de se esgotar na
autenticidade de um individuo, inscreve-se na lingua e nos seus usos historicamente
situados” (BRAIT, 2005, p. 82).

Considerando o pensamento bakhtiniano entre o estilo e a caracterizacdo do

género, temos que

todo enunciado — oral e escrito, primario e secundario e também em qualquer
campo da comunicacdo discursiva (rietchevoie obschénie)*?’ — ¢ individual e
por isso pode refletir a individualidade do falante ( ou de quem escreve), isto
é, pode ter estilo individual. Entretanto, nem todos os géneros séo igualmente
propicios a tal reflexo da individualidade do falante na linguagem do
enunciado, ou seja, ao estilo individual. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 265)

Destacamos que, se 0 enunciado tem um estilo individual que pode ser
percebido, mais facilmente, nos géneros literarios, had também alguns géneros
discursivos que ja trazem um padrdo para os seus enunciados, como, por exemplo, 0s
documentos oficiais ou de ordem militar.

No entanto, nem todos os géneros propiciam esse reflexo de individualidade do
enunciador®® na linguagem e, assim, podemos entender que, “em diferentes géneros
podem revelar-se diferentes camadas e aspectos de uma personalidade individual, o
estilo individual pode encontrar-se em diversas relagdes de reciprocidade com a lingua
nacional” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 266).

Por efeito da complexidade que abarca a definicdo de estilo em geral e estilo
individual, o prdprio tedrico acrescenta a importancia de um estudo mais aprofundado a
respeito da natureza do enunciado e da diversidade dos géneros do discurso. Como

enfatiza Bakhtin, “a propria questdo da lingua nacional na linguagem individual é, em

27 * Obschénie, substantivo neutro, é comunicacao, rietchevéie é derivacdo de riétch, que é discurso, fala,
em alguns aspectos linguagem, mas aqui, na acepcdo bakhtiniana, é discurso, dai traduzirmos rietchevoie
como “discursivo”, rietchevdie obshcénie como comunicagdo discursiva, porque € esse o sentido do
pensamento de Bakhtin (N. do T.) (BAKHTIN, 1979/2010, p. 265).

%8 0 termo “falante”, empregado na tradugio de Bakhtin do capitulo Os géneros do discurso, seré adotado
em alguns momentos neste capitulo, no entanto, no decorrer da tese, iremos usar “enunciador”, também
empregado pelo filésofo. Entendemos que “enunciador” se aplica melhor aos textos escritos que serdo
analisados no corpus desta pesquisa.
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seus fundamentos, o problema do enunciado (porque sO nele, no enunciado, a lingua
nacional se materializa na forma individual)” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 266).

Segundo Fiorin (2008), o estilo necessita do discurso do outro para existir, é
necessaria uma relacao de oposicdo de um estilo em relagcdo a outros estilos, e, assim,
esse ira constituir-se dialogicamente dentro do discurso. Ainda em relacdo ao estilo,
entendemos, com Brait (2005), que esse depende da relagdo existente entre o enunciador
e seu destinatario®® — o ouvinte, o leitor, o interlocutor, que pode ser real ou imaginario.

Dessa maneira, o estilo ira variar influenciado pelas relacfes existentes entre 0s
participantes da comunicacdo, considerando, por exemplo, a posicdo social, as relaces
de intimidade, ou seja, a esfera de atividade humana a que esta direcionado o enunciado.

Se pensarmos em uma comunicacao verbal em que nos dirigimos aos amigos ou
a familia, iremos utilizar um determinado estilo para essa troca comunicativa, que, por
sua vez, sera diferente de um enunciado dirigido a uma autoridade publica, por
exemplo.

Em seus estudos, Fiorin (2008) afirma que “o estilo individual ndo ¢ totalmente
livre do género” (FIORIN, 2008, p. 74). A intengdo da manifestagdo comunicativa
interfere na escolha de um dado género, e essa é determinada pela especificidade de
uma esfera de atividade, por sua temaética e pela relacdo entre os interlocutores do
processo comunicativo.

Dessa maneira, 0 enunciador ira adaptar o seu projeto discursivo ao género
escolhido, no entanto, sem perder a sua individualidade de falante, podendo dar ao
enunciado uma entonacéo particular, que reflete o seu estilo individual de enunciador.

Conforme afirma Fiorin (2008, p. 48), “o estilo ¢ um dos componentes do
género. Ha, assim, um estilo do género e, dentro do género, podem aparecer os estilos
que criam os efeitos de sentido de individualidade”.

Reafirmamos que, segundo Bakhtin, ainda sdo necesséarios muitos estudos para
compreender a estilistica da lingua, considerando a natureza do género dos estilos
linglisticos, através de um estudo anterior das modalidades de género do discurso.

Na visdo bakhtiniana, existe uma distingdo entre texto e enunciado.
Compreendemos que, fundamentado em uma caracteristica dialégica, o enunciado
apresenta a possibilidade de admitir uma réplica. De acordo com Fiorin (2008), na visdo
de Bakhtin:

? Adotaremos, no decorrer da tese, o uso do termo “destinatirio”, assim traduzido em Bakhtin
(1979/2010), no capitulo Os géneros do discurso.
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O enunciado é uma posicdo assumida por um enunciador, € um sentido. O
texto é a manifestagdo do enunciado, é uma realidade imediata, dotada da
materialidade, que advém do fato de ser um conjunto de signos. O enunciado
é da ordem do sentido; o texto do dominio da manifestacdo. O enunciado ndo
é manifestado apenas verbalmente, o que significa que, para Bakhtin, o texto
ndo é exclusivamente verbal, pois é qualquer conjunto coerente de signos,
seja qual for sua forma de expressdo (pictorica, gestual etc.) (FIORIN, 2008,
p. 52)

Bakhtin (1929/2010) apresenta uma andlise filosofica do texto (escrito ou oral),
sendo esse considerado como a realidade imediata das vivéncias, e destaca que “onde
ndo hé texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento” (op.cit., p. 307). Para o autor, o
texto € o ponto de partida. Possui um sujeito, um autor e é determinado, como
enunciado, a partir de dois elementos: “a sua ideia (inten¢dao) e a realizagdo dessa
inten¢do” (op. cit., p. 308). Cada texto estd ligado ao sistema de linguagem. E a esse
“corresponde no texto tudo que ¢é repetido e reproduzido e tudo o que pode ser repetido
e reproduzido, tudo o que pode ser dado fora de tal texto (o dado)” (BAKHTIN,
1979/2010, p. 310). No entanto, é relevante destacar que o texto é considerado unico e
individual.

Segundo Bakhtin (1979/2010),

é possivel, evidentemente, a mesma reproducdo mecanica do texto ( por
exemplo, a cdpia), mas a reproducdo do texto pelo sujeito ( a retomada dele,
a repeticdo da leitura, uma nova execucdo, uma citacdo) é um acontecimento
novo e singular na vida do texto, o novo elo na cadeia histérica da
comunicagdo discursiva. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 311)

Uma vez que o problema do texto é abordado a partir das ciéncias humanas,
encontramos, a todo 0 momento, 0 homem que Se expressa, ou seja, que produz, cria
textos. Dessa forma, “o género espelha a experiéncia de seus usuérios — e um texto é a
materializacdo desta experiéncia, por meio da acdo ali levada a cabo, de sua forma e sua
substancia” (CARVALHO, 2005, p. 133).

A propria atitude humana é considerada, por Bakhtin, como um texto em
potencial, que pode ser compreendido somente dentro do contexto dialégico de sua

época. Diante da visdo bakhtiniana:

O texto é o dado (realidade) priméario e o ponto de partida de qualquer
disciplina nas ciéncias humanas. [...] O objeto real é o homem social
(inserido na sociedade), que fala e exprime a si mesmo por outros meios.
Pode-se encontrar para ele e para a sua vida (o seu trabalho, a sua luta etc.),
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algum outro enfoque além daquele que passa pelos textos de signos criados
ou a serem criados por ele? [...] Por toda a parte ha o texto real ou eventual e
a sua compreensdo. [...] Estamos interessados primordialmente nas formas
concretas dos textos e nas condi¢des concretas da vida dos textos, na sua
inter-relacdo e interacdo (BAKHTIN, 1979/2010, p. 319).

E importante retomar que as relagdes dialogicas s6 existem na linguagem,
portanto, ndo ha dialogismo no sistema da lingua ou entre os elementos da lingua.
Apenas entre 0s enunciados, na comunicacdo discursiva, ocorrem tais relages.

O enunciado, além de expressar algo j& existente anteriormente, também cria
algo que ainda ndo existia, e por isso é considerado singular e Unico. Dessa maneira, 0
que é criado pelo enunciado sempre surge atraves de algo dado, pode ser a linguagem,
um sentimento experimentado, a observacao de um fenémeno real etc.

Se observarmos atentamente, em Marxismo e filosofia da linguagem, a palavra
ja aparece como um signo ideoldgico por exceléncia, que reflete a realidade social. E
importante observarmos que “o sentido da palavra é totalmente determinado por seu
contexto. De fato, hd tantas significacdes possiveis quantos contextos possiveis”
(BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1929/1995, p. 106). Entendemos que é através da palavra
que agimos no mundo social.

Como ja mencionamos anteriormente, a compreensao é ativamente responsiva,
ou seja, é sempre dialogica, o que acarretard uma resposta. Compreendemos a palavra
do outro, e assim, imediatamente ou ndo, produzimos uma réplica ao enunciado
compreendido. Portanto, “a significagdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido
entre os interlocutores, isto €, ela s6 se realiza no processo de compreensao ativa e
responsiva” (BAKHTIN, VOLOSHINOV, 1929/1995, p. 132).

Como afirmam os pensadores, a significacdo “¢ como uma faisca elétrica que s
se produz quando ha contato dos dois polos opostos. (...) S6 a corrente da comunicagdo
verbal fornece a palavra a luz da sua significacio” (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
1929/1995, p. 132).

Ressaltamos, ainda, que a palavra, no pensamento bakhtiniano, ndo pertence
exclusivamente ao enunciador, mas também ao ouvinte. E, ainda, exerce direito sobre a
palavra aquele que, em um dado momento anterior, j& a havia utilizado, conclui-se,

entdo, que ha maltiplas vozes nas palavras. Como nos esclarece Bakhtin (1979/2010):

Sé o enunciado tem relagdo imediata com a realidade e com a pessoa viva
falante (0 sujeito). [...] Contudo, o enunciado ndo é determinado por sua
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relacdo apenas com 0 objeto e com o sujeito-autor falante (e por sua relacdo
com a linguagem enquanto sistema de possibilidades potenciais, enquanto
dado), mas imediatamente — e isso € 0 que mais importa para nés — com
outros enunciados no ambito de um dado campo da comunicagdo. Fora dessa
relacdo ele ndo existe em termos reais (apenas como texto). S6 o enunciado
pode ser verdadeiro (ou ndo verdadeiro), correto (falso), belo, justo etc.
(BAKHTIN, 1929/2010, p. 328)%

Parafraseando Bakhtin (1979/2010), o enunciado apresenta trés elementos
interligados: a relagdo com os enunciados dos outros, a relagdo com o objeto e a relacéo
com o proéprio falante. E os valores (justica, veracidade, beleza, verdade) pretendidos
pelo enunciado ndo sdo determinados por sua relacdo com a lingua, mas pelas variadas
formas de relagdo com a realidade concreta, com 0 sujeito enunciador real e com
enunciados de outros falantes.

As relacdes dialogicas ndo podem ser vistas, simplesmente, como confronto de
sentidos, contradi¢des ou desacordos. Para Bakhtin (1979/2010), “a concordancia é
uma das formas mais importantes de relagdes dialogicas” (op. cit., p. 331), mesmo que
dois enunciados sejam idénticos, “se realmente sdo dois enunciados, pertencentes a
diferentes vozes e ndo um sé enunciado, estdo ligados por uma relacéo dialdgica de
concordancia”*!(op. cit., p. 331).

De acordo com esse pensamento, reiteramos que ndo pode haver relagdes
dialogicas entre as unidades da lingua. E preciso existir a compreensdo responsiva na
comunicacdo discursiva e essa sO acontece no enunciado, uma vez gque esse sempre tem
um destinatario, ja antecipado pelo proprio enunciador.

Entendemos, com Bakhtin (1979/2010), que as unidades da lingua sdo
infinitamente reproduzidas em variados enunciados, no entanto, ndo sdo ligadas por
relagBes dialdgicas e diferem do enunciado, uma vez que € essencialmente dialdgico, e
ndo pode, de maneira alguma, ser reproduzido.

A resposta ao enunciado sempre ira existir. Em algum momento, mais cedo ou
mais tarde, outro enunciado sera produzido em resposta a um anterior, e assim,
infinitamente, nosso mundo social se encontra inserido no processo de comunicagao
discursiva, e nds, como ouvintes, leitores e produtores de discursos, somos 0s
participantes responsaveis pelas trocas dialégicas que surgem a cada instante, nas

diferentes esferas de atividade que compdem a sociedade.

% Destaque em italico como citado no original.
3! Destaque em italico como citado no original.
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3.5 Géneros discursivos no ensino-aprendizagem de linguas

ApoOs destacarmos alguns pontos referentes aos géneros discursivos nos
documentos oficiais e, em seguida, apresentarmos a concep¢do de género do discurso,
segundo Bakhtin (1979/2003), dando énfase para 0s conceitos de interacdo e
dialogismo, propostos na teoria da enunciagéo, evidenciamos a necessidade de pensar a
respeito das implicacOes desses estudos para o0 processo de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras.

Iniciamos, pensando a linguagem como praticas sociais. Para ressaltar nosso
posicionamento em relacdo ao lugar dos géneros do discurso nos procedimentos
metodoldgicos para o ensino de linguas, concordamos com Pedrosa (2007), quando

afirma;

Préticas discursivas comprovam que a lingua cria 0 mundo, ndo o reproduz.
[...] Por isso as atividades pedagodgicas devem deixar explicito que estudar a
lingua é muito mais que a ver como um sistema de regras, é estuda-la em seu
uso dialdgico com as outras praticas de uma comunidade, que se define
linguistica e socialmente, com sua ideologia e seus valores. (PEDROSA,
2007, p. 164)

Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (2004), estudiosos da Escola de Genebra,
seguem a perspectiva de Bakhtin, mas preocupam-se com os desdobramentos didatico-
pedagdgicos de sua teoria no campo do ensino de linguas. Vale ressaltar que, embora
esses autores focalizem o francés como lingua materna, suas propostas podem se
estender para o ensino de linguas estrangeiras™.

De acordo com os estudos de Schneuwly e Dolz (2004), os géneros discursivos
sdo utilizados como elos entre as praticas sociais e 0 processo de ensino/aprendizagem
na escola. Para os autores, “¢ através dos gé€neros que as praticas de linguagem
materializam-se nas atividades dos aprendizes”*(SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 74).

Schneuwly e Dolz (2004) apresentam uma concepcao de género como sendo
um instrumento de interagdo social, no sentido vygotskiano do termo. Para entendermos

melhor esse conceito, recorremos a Freitas (1998). Segundo a autora:

%2 Nesta pesquisa, ndo entraremos na discusséo sobre uma possivel abordagem funcionalista dos géneros.
% Destaque em italico, como citado no original.

74



Para Vygotsky (1984), o homem realiza sua mediacdo com o ambiente por
meio de instrumentos, de signos (linguagem, escrita, sistema de ndmeros etc.)
que sdo criados pela sociedade ao longo do curso da histéria humana,
mudando a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Realiza-se
assim a internalizacdo dos sistemas de signos, produzidos culturalmente, de
modo que o0 mecanismo de mudancas individuais ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade, na cultura (FREITAS, 1998, p.
90).

A partir dos fundamentos teéricos vygotskianos, destacamos o fato de a
linguagem exercer um papel fundamental na aprendizagem e no desenvolvimento das
habilidades que envolvem as atividades sociais, através da interacdo entre os falantes,
nas mais diversas esferas comunicativas, dessa forma, percebe-se que Vygotsky atribui
enorme importancia ao papel da interagéo social no desenvolvimento do ser humano.

Essa perspectiva é levada em conta por Bakhtin (1979/2010), como vimos, ao
assumir que a escolha de um género é determinada pela esfera social, pela tematica, o
conjunto dos participantes e a intengdo dos mesmos. O individuo, como sujeito histérico
e social, foi considerado amplamente em seus estudos a respeito da linguagem, como
deixam claro conceitos como os de atitude responsiva ativa e dialogismo.

Para Vygotsky (1995), interessa o didlogo que o homem estabelece com a
sociedade, ou seja, a interacdo com o outro. O individuo modifica a sociedade, assim
como essa também o modifica. Importa-nos dizer que a interacdo € o elo fundamental
entre o ser humano e o ambiente em que vive.

Considerando, portanto, que as atividades humanas fazem parte de uma
construcdo social, e essa s6 pode ser compreendida inserida nas relacGes sociais,
entendemos a relevancia de vermos o aluno como membro de uma sociedade, um
individuo que pertence a um grupo sociocultural e interage, a todo 0 momento, dentro
deste. Cumpre enfatizar que “o aprendizado das criangas comeg¢a muito antes de elas
frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se
defronte na escola tem sempre uma historia prévia” (VYGOTSKY, 1995, p. 110).

Dessa forma, podemos estabelecer uma relagdo entre o pensamento de Vygotsky
e Bakhtin, uma vez que, para ambos os tedricos, 0 homem esta intrinsecamente
relacionado ao social, desde o seu nascimento, por meio das inumeras formas de
interacdo existentes em nosso entorno.

Entendemos, portanto, que as situagdes de comunicacgdo se realizam nas praticas

sociais. E estas, por sua vez, heterogéneas, dindmicas e varidveis, dependem dos

75



participantes da comunicagdo, de suas interpretacGes e representacdes, dentro das
dimensdes sociais que envolvem a linguagem.

Uma vez que 0s géneros discursivos se apresentem como instrumentos para o
desenvolvimento da linguagem, € necessario considerar seu papel no processo de
ensino-aprendizagem de linguas, sem perder de vista que o género utilizado na escola
sempre sera a variacdo do género de referéncia, ou seja, a introducdo de um género na
sala de aula faz dele um género escolar, portanto, uma variante do género de origem.

Seguindo o pensamento de Schneuwly e Dolz (2004), no trabalho com géneros,

é fundamental considerarmos que:

a) Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma decisdo
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem, que sdo sempre de
dois tipos: para melhor conhecé-lo ou aprecid-lo, para melhor saber
compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora dela; e, em segundo
lugar, de desenvolver capacidades que ultrapassam o género e que sdo
transferiveis para outros géneros proximos ou distantes.

b) Pelo fato de que o género funciona num outro lugar social, diferente
daquele em que foi originado, ele sofre, forcosamente, uma transformacéo.
[...] Trata-se de colocar os alunos em situacGes de comunicacdo que sejam o
mais proximas possivel de verdadeiras situagdes de comunicagdo, que
tenham um sentido para eles, a fim de melhor domina-las como realmente
sdo, a0 mesmo tempo sabendo, o tempo todo, que os objetivos visados sdo
(também) outros. (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 80 e 81)

Dessa forma, é fundamental a utilizacdo de textos diferenciados, que englobem
os variados géneros, buscando sempre alcancar a melhor estratégia para promover as
capacidades linguistico-discursivas dos aprendizes. E importante, ainda, fazer com que
os alunos conhecam melhor o0s géneros para, entdo, compreendé-los e,
consequentemente, saber usa-los, tanto dentro como fora da escola.

Nesse sentido, ndo ha como discordar da proposta dos PCN (1999) ao afirmar
que “o estudo dos géneros discursivos e dos modos como se articulam proporciona uma
visdo ampla das possibilidades de usos da linguagem” (BRASIL, 1999b, p. 8).

Como destaca Rojo (2005), quando pensamos no processo de ensino-
aprendizagem de nossos alunos, “parece-nos ser mais Util e necessario explorar com
eles as caracteristicas das situacdes de enunciagdo — relacionadas as marcas linguisticas
que deixam como tragos nos textos — que fazermos analises completas e exaustivas dos
textos” (ROJO, 2005, p. 207).
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Com vistas a um ensino pautado na utilizacdo do texto como centro de todo o
processo que envolve o ensino de linguas e a construcdo da linguagem, é fundamental
que o trabalho com os géneros discursivos produza a compreensao de significados e a
relacdo de interacdo presente nas praticas sociais.

Reiteramos que os autores destacam 0s géneros como uma forma de unir as
préticas sociais e a escola, considerando, dentro dessa perspectiva, que as praticas de
linguagem envolvem as dimens@es cognitivas, linguisticas e sociais, nas diferentes
esferas comunicativas.

Seguindo por esse caminho, encontramos em Marcuschi (2006; 2007; 2008)
estudos relacionados ao ensino/aprendizagem de linguas e fundamentados na concepg¢éo
de género do discurso como unidade enunciativo-discursiva que se mostram Uteis para
nossa investigacdo. Também para o autor, a lingua é uma forma de acdo social e
historica, que constitui a realidade.

Verificamos que, para Marcuschi (2007),

a lingua é tida como uma forma de agdo social e historica [...]. E neste
contexto que os géneros textuais se constituem como agdes socio-discursivas
para agir sobre 0 mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum modo.
(MARCUSCHI, 2007, p. 22)

Nesse caminhar, a aprendizagem de linguas deve centrar-se tanto no
engajamento discursivo do aprendiz, quanto na sua capacidade de interacdo com o
‘outro’ no discurso, impulsionando-0 a agir no mundo social. Conforme se I& nas
OCEM (2006), “o valor educacional da aprendizagem de uma lingua estrangeira vai
muito além de meramente capacitar o aprendiz a usar uma determinada lingua
estrangeira para fins comunicativos” (BRASIL, 2006, p. 92).

De acordo com as OCEM (2006):

O fundamental, portanto, em que pese a impossibilidade de abarcar toda a
riqueza linguistica e cultural do idioma, é que, a partir do contato com
algumas das suas variedades, sejam elas de natureza regional, social, cultural,
ou mesmo de géneros, leve-se o0 estudante a entender a heterogeneidade que
marca todas as culturas, povos, linguas e linguagens (BRASIL, 2006, p. 137).

Seguindo por essa perspectiva e pensando uma abordagem dos géneros do
discurso de maneira dindmica e atraente para o aprendiz, viabilizando trabalhos tanto

em atividades de leitura e producdo escrita, quanto compreensdo e producdo oral,

77



defendemos que o processo de ensino-aprendizagem seja orientado pela nocdo de

géneros. Como afirma Lopes-Rossi:

Um dos méritos do trabalho pedag6gico com géneros discursivos,][...] é o fato
de proporcionar o desenvolvimento da autonomia do aluno [...]. Cabe ao
professor, portanto, criar condi¢es para que os alunos possam apropriar-se
de caracteristicas discursivas e linguisticas de géneros diversos, em situagGes
de comunicacéo real (LOPES-ROSSI, 2006, p. 74).

A partir de perguntas relacionadas aos textos utilizados em sala de aula, (tais
como — Em que situacdo este texto foi produzido? Com que objetivo? A quem ele se
destina? Onde este texto circula?), considerando suas situagdes de uso e sua fungéo
social, chegaremos a estratégias metodoldgicas capazes de levar o aluno a desenvolver
sua consciéncia critica em relacdo ao uso da lingua e, a partir dai, se envolver, como
membro de uma comunidade em constante formacdo, na continua (re) construcdo de
nossa sociedade.

Dessa forma, com o uso de variados géneros para 0 ensino/ aprendizagem de
linguas, o individuo conhece mais sobre si mesmo e sobre 0 mundo, adquire valores
culturais, gerando implicacGes nos campos da educacdo, da ciéncia, do trabalho, entre
outros. Para utilizarmos os diferentes géneros dentro dessa perspectiva de ensino,
considerando o valor social e cultural entrelacado nos diversos enunciados que
compdem a esfera comunicativa em que estamos inseridos, é preciso visualizar a forte
relacdo destes com o contexto social do qual participamos.

Se consideramos o enunciado como um ato comunicativo (BAKHTIN,
1979/2010), marcado pelo didlogo e interacdo dos participantes, teremos, entdo, o
enunciado como uma atividade social. Essa visdo nos remete a nocdo de género
apresentada por Bazerman (2006), uma vez que, conforme a linha desse autor, se
entendemos 0s géneros socialmente, compreenderemos como sdo criados e
interpretados certos textos, e também, como reagimos diante desses.

Guiados pelo pensamento de Bazerman (2006), podemos entender, portanto, o

género discursivo como um elemento constitutivo da sociedade, ja que:

Pelo uso de textos, ndo s6 organizamos nossas ideias didrias, mas também
criamos significacOes e fatos sociais num processo interativo tipificado num
sistema de atividades que encadeia significativamente as acdes discursivas
[...] pois 0s géneros nunca surgem num grau zero, mas num veio historico,
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cultural e interativo dentro de instituices e atividades preexistentes
(BAZERMAN, 2006, p. 10).

Pensando o género discursivo por esse viés, dando destaque a sua importancia
social e cultural, embora ainda exista a necessidade de mais estudos a respeito do ensino
de linguas a partir do trabalho com géneros, reforcamos a ideia de que esses sdo grandes
instrumentos para proporcionar aos alunos a capacidade de uma leitura critica de textos
diversificados. Vinculado a vida social e acompanhando as mudangas que emergem no
contexto historico-cultural, o género ndo deve ser compreendido apenas pelo texto em
si, mas, principalmente, na percepc¢do dos participantes, considerando os produtores e
receptores de determinado género, o lugar e 0 tempo em que ocorre a interacdo
comunicativa. Consideramos, portanto, o livro didatico como um género que incorpora
varios outros, tais como: didlogos, e-mails, poemas, andncios, tiras comicas, cancoes,
mapas, com 0 objetivo de aproximar o aluno de formas de comunicagdo social e
culturalmente reconheciveis.

Com base em Bunzen e Rojo (2005), que por sua vez, se pautam nos estudos do
Circulo de Bakhtin, defendemos o livro enquanto objeto de cultura, como um enunciado
complexo, ou seja, um enunciado em um género de discurso especifico, criado no
ambito de determinada esfera da atividade humana. O livro é compreendido por

Bakhtin/VVolochinov (1929/1995) como uma unidade da comunicacdo discursiva:

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicagdo verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem
contar as reagBes impressas, institucionalizadas, que se encontram nas
diferentes esferas da comunicagdo verbal (criticas, resenhas, que exercem
influéncia sobre os trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato de fala sob
a forma de livro é sempre orientado em fungdo das intervengdes anteriores
na mesma esfera de atividade, tanto as do proprio como as de outros autores:
ele decorre portanto da situacdo particular de um problema cientifico ou de
um estilo de producdo literéria. Assim o discurso escrito é de certa maneira
parte integrante de uma discussdo ideoldgica em grande escala: ele responde
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecfes potenciais
procura apoio, etc. (BAKHTIN/ VOLOCHINOQV, 1929/1995, p. 123)

Segundo Bunzen e Rojo (2005) os autores de livro didatico e demais envolvidos
em sua elaboragdo “produzem também enunciados num género do discurso que possui
temas (objetos de ensino), uma expectativa interlocutiva especifica (professores e
alunos, editor, avaliadores do PNLD) e um estilo proprio” (BUNZEN e ROJO, 2005, p.
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86). Ao elaborar a estrutura organizacional e discursiva para o livro didatico, produz-se
um enunciado num determinado género discursivo. De acordo com os pesquisadores, 0
livro didatico agrupa diversos géneros em si e da conta de auxiliar alunos e professores
no processo escolar.

De acordo com os estudos de Bunzen e Rojo (2005):

quando os autores e editores de LDP selecionam/negociam determinados
objetos de ensino e elaboram um livro didatico, com capitulos e/ou unidades
didaticas, para ensina-los, eles estdo, no nosso entender, produzindo um
enunciado em um género do discurso, cuja fungdo social é re(a)presentar,
para cada geracdo de professores e estudantes, o que é oficialmente
reconhecido ou autorizado como forma de conhecimento sobre a lingua
(gem) e sobre as formas de ensino-aprendizagem (BUNZEN e ROJO, 2005,
p. 87).

Vemos, portanto, o livro didatico como um objeto cultural que faz parte da
esfera escolar e possui como caracteristica uma estabilidade discursiva que Ihe permite
incorporar diferentes géneros, e ndo como um suporte, em que se desconsidera 0 seu
carater dindmico, histérico e discursivo. O que caracteriza o livro didatico como um
enunciado em género do discurso ndo sdo somente os textos, mas também o formato e

as caracteristicas que ele apresenta. Bunzen e Rojo (2005), afirmam que:

0s textos/enunciados concretos produzidos pelos autores do LD
dialogam/interagem com outros textos verbais em géneros diversos e com
textos ndo verbais (imagens, ilustracfes etc.), com a finalidade principal de
ensinar determinados conteidos ou de exercitar determinadas capacidades
(BUNZEN e ROJO, 2005, p. 89).

A partir das consideracGes apresentadas acima, adotamos, neste estudo, a
posicdo desses autores, como também de Hemais (2012), ao considerar o livro didatico

como género®*. Nas palavras da autora,

[...] o livro didatico possui caracteristicas que o definem como género. Uma
das caracteristicas é o propésito comunicativo de apresentar o conhecimento
sobre uma lingua que a comunidade reconhece como sendo importante, e
também, de certa forma, é a aceitagdo pela comunidade discursiva de
ensino-aprendizagem de que o livro didatico é um veiculo apropriado para
“transmitir” o conhecimento de lingua [...] outra caracteristica diz respeito
aos tracos de formatagdo, estrutura e apresentacdo de contetdo, sendo que
todos ocorrem com certa estabilidade durante algum tempo, mas sujeitos as

% Trouxemos & discussao autores que fundamentam a posicdo que aqui assumimos, embora cientes de
que ha divergéncias quanto a viséo do livro didatico como género.
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mudancas de acordo com 0s novos rumos ideoldgicos, pedagdgicos, e até
editoriais. (HEMAIS, 2012, p. 244)

Ressaltamos, portanto, que a partir dos pontos discutidos anteriormente, foi
possivel refletir sobre as questdes que envolvem o estudo com géneros e, ainda, analisar
a importéncia dada aos géneros do discurso, com base nas propostas apresentadas pelos
documentos oficiais. E importante destacarmos que 0 “que deve ser feito, em qualquer
aula e em qualquer atividade, é considerar que, independente do género discursivo, o
material produzido e lido pelos alunos faz parte de uma situacdo de interagdo”
(SANTOS, 2006, p. 67).

E ainda, de acordo com Carvalho (2005),

a teoria de género como acédo social, através de uma proposta metodolégica
consistente com seus principios, permite que pesquisadores apresentem
estudos mais abrangentes de diferentes géneros, estabelecendo relagBes de
mdo dupla entre sua manifestagdo textual e as interagcBes sociais.
(CARVALHO, 2005, p.149)

Com base nas discussdes apresentadas dentro de uma perspectiva socio-
discursiva da linguagem (BAKHTIN (1979/2010), MARCUSCHI (2007),
BAZERMAN (2006), ROJO (2005), SCHNEUWLY e DOLZ (2004)), é possivel
verificar a presenca desse aporte tedrico nas propostas educacionais, uma vez que a
interacdo € vista como alicerce para a construcdo discursiva, principalmente, considera-
se gue € através da linguagem que o homem se constitui como sujeito social (BRASIL,
1999a; BRASIL, 1999b; BRASIL, 2006).

Quando observamos as propostas educacionais oficiais e o lugar dos géneros
discursivos no processo de ensino-aprendizagem, lembrando, ainda, as discussdes que
perpassam as questdes socioculturais, concordamos com a visdo apresentada por
Bezerra (2007):

Havendo, na sociedade atual, uma grande variedade de textos exigidos pelas
multiplas e complexas relagBes sociais, € necessario que o livro amplie sua
variedade textual [...] (ndo no sentido de, simplesmente, aceitd-lo, mas
principalmente de questiona-lo, de imprimir-lhe mudancas). (BEZERRA,
2007, p. 43)

Assim como Schneuwly e Dolz (2004) se preocupam com “o lugar efetivo dos

géneros na escola” (SCHNEUWLY E DOLZ, 2004, p. 75), acreditamos que uma
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investigacdo a respeito dos géneros que aparecem nos manuais de ensino, e a maneira
como sdo utilizados, interessa-nos como professores de linguas e formadores de alunos
criticos e conscientes de seu lugar social.

Amparados por nossas leituras, vemos a importancia de investigarmos mais
profundamente sobre o tema e, assim, nossa busca por mais respostas seguira no
capitulo em que faremos a andlise dos livros didaticos de espanhol/Lingua Estrangeira,
aprovados pelo PNLD (2012).

E provavel que varias mudancas ja venham ocorrendo e, de maneira mais
significativa, quando pensamos nos manuais didaticos elaborados nos ultimos anos.
Contudo, considerando ter sido recentemente a primeira vez que 0S manuais de
espanhol integram o conjunto de livros analisados pelo PNLD (2012) € vélido o nosso
interesse em verificar como estdo sendo apresentadas tais colecdes, preparadas

especificamente para o ensino da lingua espanhola no ensino medio.
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CAPITULO 4

A INTERCULTURALIDADE NO ENSINO
DE ESPANHOL/LINGUA ESTRANGEIRA

Como nos propomos a observar de que forma a interculturalidade se faz presente
no livro didatico de espanhol, faz-se necessario discutir a concepcdo de perspectiva
intercultural adotada neste trabalho. Partimos do principio de que se ensina e aprende-se
a lingua como cultura e no didlogo com outras culturas, assumindo-se que lingua e
cultura estdo intrinsecamente interligadas.

Conscientes da complexidade do conceito de cultura, elegemos algumas visdes
que se mostram importantes para nossa pergunta de pesquisa, sem a pretensdo de
chegarmos a uma definicdo pronta e acabada. Interessa-nos, em particular, as
implicacbes do conceito de interculturalidade, considerando que uma perspectiva
intercultural nos aproxima da no¢do de dialogismo proposta por Bakhtin, visto que € o
dialogo entre culturas que vincula dimensdes diferentes ou semelhantes entre 0 eu e 0

outro.

4.1 A questdo (inter) cultural: perspectiva dialégica

Estudos e pesquisas vém sendo desenvolvidas na area de ensino/aprendizagem
de linguas com a intencdo de discutir a importancia das questdes culturais e da
interculturalidade na aprendizagem de lingua materna e lingua estrangeira. Essa
preocupacdo estd relacionada ao fato de que “ensinar e aprender uma lingua sdo
processos muito mais amplos e complexos do que a simples transmissao e apreenséo de
estruturas formais e de regras de utilizagao dessas estruturas” (MENDES, 2012, p.357).

Iniciamos este capitulo retomando a visdo explicitada anteriormente, segundo a
qual a linguagem se constitui em processos interativos de comunicacgdo, tal como

defendem diversas vertentes tedricas, seja no quadro dos estudos enunciativos,
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representado por Bakhtin (1979/2010), seja nos aportes do interacionismo
sociodiscursivo de Schneuwly e Dolz (2004).
Daher e Sant’anna (2002), considerando a questdo da linguagem a partir da

perspectiva bakhtiniana, apontam que:

Para Bakhtin, a questdo da linguagem se concretiza na interacdo, aqui
entendida como: acdo, acdo sobre o outro, relacdo, resposta a outros
discursos, sempre direcionados a alguém que estard atuando sobre o que
fala. [...] Dessa maneira, todos os tipos de interacdo estdo inscritos nos
costumes de uma sociedade que é, por sua vez, responsavel pela definicéo
de seus géneros de discurso: ndo hd como produzir discurso sem que este
forme parte de um género, que, se por um lado ¢ estavel (“tipos
relativamente estaveis de enunciados”, 1979, ed. bras. 1992:279), por outro,
se abre a transgressdes de regras de organizacdo textual, oferecendo novas
possibilidades interpretativas e fundando novas formas de organizagdo®.
(DAHER e SANT’ANNA, 2002, s/p)

Segundo a perspectiva dos estudos enunciativos, a linguagem ocorre a partir dos
processos interativos realizados em nossas praticas socias, caracterizados pela sua
dinamicidade e multiplas possibilidades. A cultura se manifesta no nosso cotidiano, nas
relagdes entre as pessoas, ou seja, faz parte da vida social. Ndo se pode negar o fato de
que convivemos com diferentes culturas e adquirimos marcas culturais diversas ao
longo dos tempos, e essas se refletem diretamente em nossas praticas sociais.

Para Cuche (2002), a cultura existe pela possibilidade de acdo interativa entre 0s
individuos e, ndo sendo imutavel, se constréi nas relacdes dos grupos entre si. Além
disso, ndo se pode definir se uma pessoa faz parte, especificamente, desta ou daquela
cultura. Na verdade, um individuo apresenta diversas marcas culturais e age de
diferentes formas, nas multiplas esferas sociais.

Como afirma Cuche (2002), “as relagdes culturais devem entdo ser estudadas no
interior dos diferentes quadros de relacdes sociais que podem favorecer relacdes de
integracdo, de competi¢do, de conflito etc.” (CUCHE, 2002, p. 125). Nao ¢ possivel
separar a cultura das relagdes sociais. “Na realidade, o que existe sdo grupos sociais que
estdo em relagdo de dominagdo e subordinagdo uns com os outros” (CUCHE, 2002, p.
215).

Em Hall (2006) percebemos uma visdo de cultura que faz parte de um processo
amplo de mudancas, uma cultura que se apresenta no mundo social por meio de

multiplas identidades e torna o individuo moderno fragmentado.

% Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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Hall (2006) traz questionamentos a respeito dos deslocamentos da identidade
cultural em uma modernidade tardia que provocam uma fragmentacdo nas identidades
culturais de classe, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade e, consequentemente,

transformam o mundo social e cultural. A identidade cultural, segundo o autor:

Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos culturais que eles habitam [...]
O sujeito previamente vivido como tendo uma identidade unificada e
estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de
varias identidades, algumas vezes contraditérias e nao resolvidas [...] como
resultado de mudancas estruturais e institucionais. O préprio processo de
identificacdo, através do qual nos projetamos em nossas identidades
culturais, tornou-se provisorio, variavel e problematico. (HALL, 2006, p.
12)

Seguindo esse pensamento, encontramos em Kellner (2001) uma visdo de
cultura entrelacada com o social. Ressaltamos, de acordo com Kellner (2001), que “a
cultura, em seu sentido mais amplo, € uma forma de atividade que implica alto grau de
participag@o, na qual as pessoas criam sociedades e identidades” (Kellner, 2002, p.11).
O autor pensa a relacdo de interacdo existente entre o individuo e a sociedade e trata,
assim como Hall (2006), das identidades que sdo criadas a partir de “um dialogo
continuo com os mundos culturais” (HALL, 2006, p. 11). De acordo com 0 pensamento
de Hall (2006),

a medida em que os sistemas de significacdo e representacdo cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar. (HALL, 2006, p.13)

Por serem mdltiplas, lingua e cultura estdo em continuo processo de
transformacdo. Somos membros de uma comunidade que se renova a todo instante,
vivemos cercados por constantes mudancas: “As culturas, assim como as identidades,
ndo sdo estaticas e fixas, ndo formam um todo fechado e sem fissuras, sdo dindmicas, se

recriam e se reinterpretam constantemente e estio abertas a outras culturas e grupos”®®

(AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 15).

% Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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Partindo de uma perspectiva que reconhece a cultura como pratica social que
(re) constroi identidades, apresentamos, segundo Plog y Bates (1980), um conceito de

cultura que pode ser produtivo para a pesquisa na area de ensino:

O sistema de crencas, valores, costumes, condutas e artefatos
compartilhados que os membros de uma comunidade usam em interacao
entre eles mesmos e com o seu mundo, e que sdo transmitidos de geracdo em
geracao através da aprendizagem.®” (PLOG y BATES (1980), apud Aguilera
Reija et al, 2009, p. 136)

Para Aguilera Reija et al (2009) as principais caracteristicas da cultura sao:
cultura é aprendizagem — a cultura se aprende e se transmite; a cultura da sentido a
realidade — todas as pessoas buscam dar sentido ao que fazem, a cultura nos traz formas
de pensar e de interpretar a realidade; a cultura é transmitida mediante simbolos — para
se conhecer uma cultura é importante saber a sua forma de transmiti-la, sua linguagem;
a cultura é um todo integrado — para compreender qualquer elemento de uma cultura
devemos situd-lo em seu contexto; a cultura é compartilhada diferencialmente — dentro
de cada cultura existem diferencas, as pessoas que constituem uma cultura ndo a vivem
de uma mesma maneira; a cultura é um dispositivo de adaptacdo — as culturas ndo sao
estaticas, mudam e se enriquecem com as mudancas, resultado de um processo de
adaptacdo diante de novas situacdes.

Em todas essas definicdes percebemos a aproximacao a nossa Visdo a respeito da
concepcao de cultura, uma vez que acreditamos que se aprende e se transmite cultura
através dos processos sociais que vivemos em nosso cotidiano, de forma dinadmica, com
suas semelhancas e diferencas. A cultura passa por mudancas de acordo com o0s
contextos que lhe conferem sentido.

A partir do momento em que se respeitam e se valorizam outras culturas,
aprendemos mais sobre as nossas proprias marcas culturais. Como membros
participativos de uma sociedade, necessitamos conviver com diferentes formas de
pensar e agir, vislumbrando sempre que estamos inseridos em um mesmo sistema,
composto de inumeros fendmenos histdricos, sociais e culturais e, desse modo, nossas

relagGes com o outro criam o terreno para nossa vida social e diria.

¥ Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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Ao considerarmos os valores e as crencas dos diferentes grupos sociais e a
multiplicidade socio-cultural, percebemos as variadas formas de interacdo entre as

culturas. Desse modo, segundo Daher e Sant’ Anna (2002),

E a interacdo, que vai atravessada pelos elementos culturais, a responsavel
em estabelecer os sentidos possiveis de um enunciado. Isso se explica uma
vez que tais sentidos se constroem a partir de nossas experiéncias, crencas,
valores comuns ao grupo social com o qual nos identificamos. Na verdade, o
que aprendemos e transmitimos de nossos tracos culturais definem os
caminhos para melhor compreendermos uma enunciacdo como producéo
discursiva conectada a uma determinada cultura. Desse modo, a captacéo
dos sentidos culturais ocorre por meio da linguagem verbal e ndo verbal,
como formas de simbolizar a experiéncia®. (DAHER e SANT’ANNA,
2002, s/p)

Hall (2006), em suas argumentacdes, nos leva a refletir a respeito dessa estreita

relacdo existente entre lingua e cultura:

[...] n6és ndo somos, em nenhum sentido, os “autores” das afirmagdes que
fazemos ou dos significados que expressamos na lingua. [...] A lingua é um
sistema social e ndo um sistema individual. Ela preexiste a nos. [...] Falar
uma lingua ndo significa apenas expressar nossos pensamentos mais
interiores e originais; significa também ativar a imensa gama de significados
que ja estdo embutidos em nossa lingua e em nossos sistemas culturais.
(HALL, 20086, p. 40)

Embasados na afirmagdo anterior, podemos estabelecer uma ponte entre o
pensamento de Hall (2006), que trata a lingua como um sistema social, e 0 que ja
apresentamos anteriormente sobre os estudos bakhtinianos a respeito da construcdo dos
discursos sociais. De acordo com Hall (2006), “nossas afirmag¢des sdo baseadas em
proposicOes e premissas das quais nés nao temos consciéncia, mas que sdo, por assim
dizer, conduzidas na corrente sanguinea de nossa lingua. Tudo que dizemos tem um
“antes” e um “depois”” (HALL, 2006, p. 41).

Amparados pela visdo de Hall (2006) ao conceituar o sujeito socioldgico,
podemos pensar a complexidade das relagdes interpessoais, a interacdo entre 0 eu e 0
outro, e 0s discursos sociais e culturais que perpassam a sociedade. De acordo com o

autor:

% Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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A nocdo de sujeito socioldgico refletia a crescente complexidade do mundo
moderno e a consciéncia de que este nlcleo interior do sujeito ndo era
autbnomo e auto-suficiente, mas era formado na relagdo com “outras
pessoas importantes para ele”, que mediavam para o sujeito os valores,
sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitava. [...] a

identidade é formada na “interagdo” entre o eu e a sociedade. (HALL, 2006,
p. 11)

Silva (2000), em seus estudos, argumenta a respeito das questdes de diferenga e
identidade construidas a partir de contextos culturais. Segundo o autor, “a identidade ¢ a
diferenca tém que ser ativamente produzidas. Somos ndés quem as fabricamos no
contexto de relagdes culturais e sociais [...]. A identidade e a diferenca sdo criacdes
sociais e culturais” (SILVA, 2006, p. 76).

Silva (2006) e Hall (2006) tratam as relagfes de poder presentes nos contextos
culturais e sociais, estabelecendo que tais relacdes, em alguns casos, sdo impostas pela
propria sociedade: “uma cultura nacional nunca foi um simples ponto de lealdade, unido
e identificacdo simbolica. Ela também ¢ uma estrutura de poder cultural” (HALL, 2006,

p. 59). A esse respeito Hall (2006) defende que:

as identidades nacionais ndo sdo coisas com as quais nés nascemos, mas sao
formadas e transformadas no interior da representagdo. NGs s6 sabemos o
que significa ser “inglés” devido ao modo como a “inglesidade”
(Englishness) veio a ser representada — como um conjunto de significados —
pela cultura nacional inglesa. Segue-se que a nacdo ndo € apenas uma
entidade politica mas algo que produz sentidos — um sistema de
representacdo cultural®. (HALL, 2006, 49)

E importante salientar que, segundo Hall (2006), essas identidades nacionais
estdo em declinio e, em seu lugar estdo surgindo identidades hibridas, provenientes da
grande homogeneizacdo cultural que estamos vivendo no mundo moderno. A todo
momento “somos confrontados por uma gama de diferentes identidades (cada qual nos
fazendo apelos, ou melhor, fazendo apelos a diferentes partes de nés)” (HALL, 2006,
p.75).

Hall (2006) considera que ‘““as identidades nacionais ndo subordinam todas as
outras formas de diferenca e nédo estdo livres do jogo de poder, de divisdes e

contradigdes internas, de lealdades e de diferengas sobrepostas” (HALL, 2006, p. 65).

% Destaques em italico como citado no original.
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Bem como Silva (2006) e Hall (2006), Aguilera Reija et al (2009) enfatizam que
as relacdes de poder estdo sempre presentes na diversidade cultural, mas veem a questéo
do respeito a essa diversidade como ponto fundamental para o didlogo entre as culturas.

Os autores afirmam que:

Em uns e outros lugares encontramos pessoas que sdo diferentes e estas
diferengas podem ser de muitas maneiras: ser de procedéncia, de religido, de
orientacdo sexual, de género, de cultura, etc. O importante ndo ¢ a diferenca
em si, mas sim as formas que existem de conviver com elas. Freqientemente
esta construcdo social da diversidade estd baseada na desigualdade, porque
as relacBes que se estabelecem entre pessoas e grupos estdo marcadas por
relacBes de poder hierarquizadas e supdem uma valorizacdo negativa da
diversidade, associando normalmente diversidade a problema, conflito.
Nossa forma de categorizar a diversidade aponta para uma percepcdo desta a
partir da igualdade e da justica. [...] Somente a partir da igualdade — seria
mais correto falar de equidade — é possivel o didlogo e a convivéncia
intercultural. (AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 21) (trad. nossa)

Quando pensamos a respeito da sociedade em que vivemos, com multiplas
culturas, e buscamos uma forma de entender os variados conflitos e as diferencas

existentes, concordamos com Aguilera Reija et al (2009), ja que:

Em uma sociedade multicultural e diversa, como a totalidade das sociedades
atuais, hd e havera conflitos entre pessoas e entre grupos culturalmente
distintos, e muitos destes conflitos por suposto sdo de carater cultural, mas
também sdo de carater econdbmico, politico e social. [...] O objetivo seria
conseguir que esses conflitos que podem derivar da diversidade ndo sejam
um obstaculo para o desenvolvimento da convivéncia®. (AGUILERA
REIJA et al, 2009, p. 24)

Convivemos com situa¢fes que demonstram a tentativa de sobrepor uma cultura
a outra, como se isso fosse possivel. Percebemos, por exemplo, a invasdo da cultura
norte-americana. A grande invasdo, que ocorre a partir de massificagdo cultural em
detrimento de outras culturas que, muitas vezes, sdo tidas como ‘piores’, ocorre, em
algumas situacoes, pelas relacbes de poder estabelecidas em nosso entorno social. Ao
abordar as peculiaridades latino-americanas, por exemplo, Martin- Barbero (2006)

afirma que:

Nossas sociedades sdo, a0 mesmo tempo, “sociedades do desconhecimento”
isto é, do ndo reconhecimento da pluralidade de saberes e concorréncias
culturais que, sendo compartilhadas pelas maiorias populares ou as minorias
indigenas ou regionais, ndo estdo sendo incorporadas/integradas como tais
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nem aos mapas da sociedade nem sequer aos de seus sistemas educativos.
(MARTIN- BARBERO, 2006, p.55)

Lessa (2013) afirma que as identidades culturais se constroem nas interacGes
discursivas entre o0s atores sociais. Esse pensamento nos remete, novamente, ao alicerce
de nossa pesquisa, 0s estudos bakhtinianos — a linguagem apresenta um carater
eminentemente interativo, e essa interagdo diz respeito a relagcbes entre sujeitos
histérica, social e ideologicamente constituidos. Portanto, “a lingua ¢ um lugar de
experiéncias e praticas sociais que envolvem sujeitos atravessados por suas identidades
sociais e relagdes de poder [...] suas identidades incidem na interagdo, em tensdo com
outras identidades” (LESSA, 2013, p. 18).

Prioriza-se, desse modo, a compreensao da(s) cultura(s) como pratica social, tendo
por eixo condutor uma perspectiva intercultural de ensino, que sob diferentes recortes
tematicos, adota uma abordagem marcada pela valorizacdo das multiplas identidades, da
aceitacdo do outro e do respeito as diferencas, e como afirma Lessa (2013), a lingua é
um lugar de exercicio do poder, marcado por ideologias que se constitui no discurso
assim como as préticas sociais.

E importante estarmos atentos para compreendermos as multiplas questdes que
envolvem a interculturalidade, buscando a integracdo entre as culturas. Somente
reconhecer a diversidade ndo é o suficiente, é necessario promover o didlogo entre as
diferencas. Em muitos casos 0 que ocorre € um acirramento das identidades e uma
demarcacao ainda maior de limites.

E como se a sociedade se dividisse através de uma fronteira estabelecida entre
“nés” e “eles”™, implicando, portanto, incluir e excluir. Estabelece-se uma
diferenciacéo entre o eu e o outro, para, assim, demarcar uma identidade constituida de
maneira hierarquica, a partir da relacdo de poder e vista como uma separacéo. E preciso
considerar que as culturas “constroem-Se e reconstroem-se na dindmica entre identidade
e diferenca, proximidade e distanciamento, abertura e fechamento” (MENDES, 2012,
p.362).

Ao pensar sobre o tema da interculturalidade e suas implicacbes, mais

especificamente em relagdo a educagéo intercultural, Mendes (2012) enfatiza que:

* Termos utilizados por Silva (2006).
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A perspectiva da educacgdo intercultural, em suas variadas abordagens, tem
feito parte das agendas de professores e de pesquisadores de diferentes
paises [...] ndo podemos compreender a cultura como entidade estatica, ‘uma
lata de conservas’, na qual preservamos tradigdes, crengas, artefatos, modos
de vida. As culturas sdo processos em constante renovacao e fluxo, que se
mesclam e se hibridizam a todo o tempo e que dizem respeito a diferentes
dimensoes da vida humana, social, politica e econémica. (MENDES, 2012,
p.359)

Adotando uma proposta de educacdo intercultural que considera a cultura como
um processo em constante movimento e que engloba variados aspectos da vida em
sociedade, nossa pesquisa fundamenta-se nas questfes sociais e culturais que envolvem
a linguagem.

Aguilera Reija et al (2009) nos apresentam como surge essa idéia de educacdo
intercultural, que promove o encontro entre culturas, o respeito as diferencas e a

valorizacdo das multiplas identidades. Segundo os autores:

A Educacéo Intercultural é uma proposta que surge diante dos conflitos que
se produzem nas sociedades multiculturais, uma educacdo que promove 0
encontro entre as diferentes pessoas e coletivos ou grupos culturais em um
plano de igualdade, contrariando qualquer forma de exclusdo, fomentando
os valores e atitudes necessarias para promover experiéncias interculturais,
bem como desenvolvendo as transformacdes estruturais necessarias para
realizar a pratica destes valores*. (AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 19)

Visto que as atitudes que costumamos ter diante das diferentes realidades
culturais sdo variadas, buscamos em Aguilera Reija et al (2009) as nocdes de
etnocentrismo, relativismo cultural e interculturalismo, atentando para as diferentes
visdes de relacdo entre culturas.

Seguindo a perspectiva apresentada pelos autores, 0 etnocentrismo consiste em
analisarmos as outras culturas tendo como referéncia a nossa propria cultura, o que
ocasiona uma falta de compreensdo, uma vez que pensamos a nossa cultura como o
modelo ideal. O etnocentrismo ocorre com tanta freqiéncia que muitas vezes nem nos
damos conta que ja estd impregnado em nosso comportamento, como € possivel

perceber no exemplo a seguir:

Um exemplo que mostra como o etnocentrismo é uma atitude comum em
nossos dias, e dentro de nossa cultura, é o convencimento tdo amplo de que
as diferentes culturas estdo se ocidentalizando e o que o destino final destas
é o estilo de vida ocidental, 0o que as vezes se denomina como cultura de

*2 Traducéo realizada pela autora da Tese.
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massas. Esta aproximagcdo tdo tipicamente etnocéntrica mostra um profundo
desconhecimento da diversidade cultural *. (AGUILERA REIJA et al, 2009,
p. 144)

A respeito do relativismo cultural, este consiste na analise e no conhecimento de
outras culturas a partir dos seus proprios valores culturais, considerando a igualdade de
todas as culturas. Apesar desta atitude representar o respeito e a tolerancia as diferentes
expressdes culturais ainda existe um grave problema, o distanciamento, jA que néo
ocorre um encontro entre as culturas, mas sim o isolamento entre os grupos diferentes.

Segundo alguns antropdlogos, o relativismo cultural pode ser visto, em alguns
casos, como um principio de racismo, uma vez que os discursos que acompanham a
defesa do respeito a identidade cultural costumam vir acompanhados de manifestacoes
que defendem a necessidade de uma determinada cultura ser preservada; “cada grupo
social mantém sua cultura, garantindo que todas sejam devidamente respeitadas, mas
ndo necessariamente que se intercomuniquem”* (DAHER E SANT’ANNA, 2002, s/p).

Desta maneira, concordando com Aguilera Reija et al (2009), visualizamos uma
outra maneira capaz de promover um encontro cultural com igualdade, respeito e
aceitacdo das diferencas, a concepcdo apresentada pelos autores mostra que a
comunicacdo entre as culturas pode ser possivel se considerarmos que “ o
interculturalismo é a atitude que, partindo do respeito a outras culturas, supera as
caréncias do relativismo cultural. Desta forma, acrescenta ao respeito por outras culturas
a busca de um encontro em igualdade®™” (AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 146).

Portanto, uma atitude interculturalista deve ser vista como aquela que:

1. Permite-nos analisar outras culturas a partir de seus préprios padrées
culturais.

2. Busca o encontro e, portanto, ndo corre o risco da guetizacdo nem teme a
mudanca que pode produzir o contato.

3. Promove um encontro em igualdade, no qual ndo cabe o paternalismo
nem a superioridade-inferioridade.

4. Tem uma visdo critica das culturas, em que aceita a cultura, mas pode
rejeitar e lutar contra alguma de suas instituicdes*®. (AGUILERA REIJA et
al, 2009, p. 146)

*® Traducéo realizada pela autora da Tese.
* Traducéo realizada pela autora da Tese.
** Traducéo realizada pela autora da Tese.
*® Traducéo realizada pela autora da Tese.
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A partir das concepcdes apresentadas destacamos que, dentre as diferentes
visoes de relacdo entre culturas, o interculturalismo aparece como a perspectiva que nos
interessa adotar. E preciso enfatizar que utilizamos o termo interculturalismo tal qual
Aguilera et al (2009) propdem, ou seja, entendemos que “quando falamos dos processos
de interacdo que existem ou que acreditamos desejaveis, falaremos de interculturalidade
[...] Alguma forma de interculturalidade existe onde quer que haja comunicacio”™’
(AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 18).

Vivemos em uma sociedade marcada pela diversidade cultural e, dentro desse
contexto, todas as culturas precisam ser respeitadas, ndo devendo existir, portanto, uma
maior valorizagdo desta ou daquela cultura. Apesar dos costumes, comportamentos,
habitos ou atitudes de uma cultura ndo serem, necessariamente, 0S mesmos em outras,
isso ndo torna uma melhor ou pior em relagéo a outra.

Repensando o conceito de cultura como pratica social e sua intrinseca relacéo
com as questdes que envolvem os campos da linguagem (BAKHTIN, 1979/2010),
percebemos, entdo, que a perspectiva enunciativa € de grande relevancia para nossa
pesquisa, uma vez que pensamos a linguagem como fenémeno social e cultural,
contribuindo, sobremaneira, para novas reflexdes e posicionamentos diante da
necessidade dos estudos interculturais, em especial, para as investigagdes que permeiam

0 ensino de linguas estrangeiras.

4.2 Cultura e ensino de linguas estrangeiras

A partir dos objetivos norteadores desta pesquisa chamamos a atencdo para a
perspectiva que apresenta um ensino de linguas que, em sua base, enfatiza a linguagem
como pratica social, em conjunto com o campo das ciéncias sociais e das humanidades
(PENNYCOOK, 1998, 2006; MOITA LOPES, 2003, 2006). Os estudos de Moita Lopes
(2006) e Pennycook (2006) retratam a linguagem como pratica social e apresentam
como principal objeto de investigacdo ndo s6 o contexto de ensino/aprendizagem de
linguas, mas todas as esferas sociais que envolvam questfes relevantes sobre o uso da

linguagem.

*" Traducéo realizada pela autora da Tese.
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Pennycook (2006; 1998) defende a necessidade de uma abordagem critica para o
ensino de linguas, com preocupacgdes sociais, politicas e culturais, ja que a sala de aula
ndo é um local de meras trocas linguisticas, mas de relevante interacdo social. Essa
visdo estd em sintonia com o pensamento de Mendes (2012). Para a autora “dialogar
dentro da interculturalidade significa [...] abrir-se para a outra cultura e deixar-se ver
pelo outro com o qual se estabelece o didlogo” (MENDES, 2012, p.361).

Aprender um idioma dentro da perspectiva da Linglistica Aplicada (LA) é
conhecer os costumes e comportamentos do cotidiano dos diferentes povos dos mais
diversos paises. Essa relacdo da LA com as questdes culturais traz novas visdes de
estudos para a valorizacdo das diferencas e semelhancgas entre 0 eu e 0 outro. Nesse
sentido, retomamos a visdo de que “o conhecimento linglistico ndo é o Unico objetivo
do ensino de lingua*® [A lingua] é matéria prima da constituiio identitaria”
(SERRANI, 2005, p. 29).

Devemos repensar a linguagem considerando a concepgdo de lingua/linguagem
adotada dentro de uma perspectiva de ensino intercultural, levando-se em conta 0s
contextos de ocorréncia, tendo em vista questdes como racga, género e outras relacdes de
poder, que trata o individuo em seus maultiplos discursos. Concordamos com Mendes
(2011) no sentido de que:

Mais do que um instrumento, a lingua ¢ um simbolo, um modo de
identificacdo, um sistema de producédo de significados individuais, sociais e
culturais, uma lente através da qual enxergamos a realidade que nos
circunda. Ao estruturar 0s nossos pensamentos e acdes, ela faz a mediacéo
entre as nossas experiéncias e a do outro com o qual interagimos
socialmente através da linguagem, auxiliando-nos a organizar o mundo a
nossa volta. Nesse sentido, a cultura ndo esta antes nem depois da lingua,
nem uma dentro da outra, mas estdo no mesmo lugar. (MENDES, 2011,
p.143)

A lingua estrangeira proporciona um espaco de construcdo do conhecimento e
interpretacdo da realidade por meio do discurso e ndo simplesmente pela decodificacdo
de um signo lingistico.

Como afirma Bazerman (2006), “as identidades ¢ formas de vida sdo construidas
dentro de espagos sociais em desenvolvimento, identificados por atos comunicativos

reconheciveis” (BAZERMAN, 2006, p. 106). Portanto, necessitamos compreender as

*8 Destaque em italico como citado no original.
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praticas discursivas fundamentadas em uma concep¢do de linguagem como préatica
social.

Nesse sentido, quando pensamos o ensino/aprendizagem de linguas e a relacdo
entre linguas/culturas, necessitamos de posicionamentos didatico- pedagogicos que nos
proporcionem as diretrizes de como trabalhar a dimens&o cultural em nossas aulas.

Mendes (2011) aborda a questdo da interculturalidade e o processo de
ensino/aprendizagem retomando a perspectiva dialdgica. Segundo a autora, em uma
abordagem de ensino intercultural precisamos ‘“incorporar uma visdo dindmica e
flexivel da cultura, a qual constitui-se de fatos e informacGes, assim como de um
conjunto de simbolos e préticas que devem ser interpretados a partir de uma perspectiva
dialdgica, intercultural” (MENDES, 2011, p. 148).

Ancorado em visdo critica semelhante e tratando a questdo da interacdo presente

nos processos de socializacdo, também Busnardo (2010) atesta que:

[...] grande parte do que chamamos de “nossa” cultura foi sedimentado
durante processos de socializagdo [...] a intera¢do com um “outro” pode
trazer & consciéncia, pelo menos parcialmente, o submerso, e instaurar uma
visualizagdo mais nitida do “eu” e o “outro” como partes integrantes e inter-
dependentes dos processos de identificacdo [...] é nesse sentido maior que o
trabalho com a cultura é fundamental na educacdo. (BUSNARDO, 2010, p.
139)

De acordo com a visao intercultural a lingua passa a ser a dimensdo mediadora
entre sujeitos/mundos culturais. Segundo Mendes (2011), “uma lingua-cultura, desse
modo, é um fendbmeno social e simbdlico de construcdo da realidade que nos cerca, € 0
modo de construirmos os nossos pensamentos”. (MENDES, 2011, p. 143).

Como vimos anteriormente, o interculturalismo é um processo que acontece
entre culturas, as quais, ao romper limites e fronteiras pré-estabelecidos pela sociedade,
compartilham trocas. Refere-se, assim, a “um processo dialdgico, que envolve
participacdo e esforgos conjuntos numa mesma direcdo, ou seja, em prol da construcao
de um conhecimento partilhado, construido a “muitas maos™” (MENDES, 2007, p. 123).

Encontramos, desse modo, uma ligacdo entre os conceitos bakhtinianos de
interacdo e dialogismo, que norteiam nossa discussdo no decorrer desta pesquisa, € 0
posicionamento adotado por Mendes (2007) no processo de ensino/aprendizagem de

lingua estrangeira. Para a autora:
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Uma abordagem de ensino que se pretende intercultural deve ser, por
natureza, dialégica. Desse modo, promover o didlogo de culturas significa
estarmos abertos para aceitar 0 outro e a experiéncia que ele traz para o
encontro a partir do seu ponto de vista; é permitir que as nossas proprias
experiéncias possam dialogar com a do outro de modo intersubjetivo; é
colocarmo-nos junto ao outro quando interpretamos 0 mundo a nossa volta, o
mundo que nos abriga; €, finalmente, recebermos o outro tal como se
recebéssemos a um amigo com o qual ndo temos receio de partilhar as nossas
davidas, incertezas, emocoes, desejos, insegurancas. Somente a partir de
uma postura que promova o verdadeiro dialogo, a troca entre sujeitos-
mundos diferentes, entre linguas-culturas diferentes, é possivel derrubar
muitas barreiras que, por vezes, se interpdem nos processos de ensinar e
aprender linguas. (MENDES, 2007, p. 138)

Na visdo de Serrani (2005), o professor de linguas que se prople a tratar a
interculturalidade precisa “realizar praticas de mediag¢ao sociocultural, contemplando o
tratamento de conflitos identitarios e contradi¢des sociais, na linguagem da sala de aula”

(SERRANI, 2005, p. 15). Ao pensar o papel do professor, a autora destaca que:

A formacdo de um docente de linguas como interculturalista requer
capacitacdo para que ele ndo conceba [...] - a lingua - como um mero
instrumento a ser “dominado” pelo aluno, segundo progressdes de
complexidade apenas morfossintatica ou de apresentacdo de situacBes
“comunicativas”. O perfil de interculturalista, sensivel aos processos
discursivos, requer que o profissional considere especialmente, em sua
pratica, os processos de produgdo-compreensdo do discurso, relacionados
diretamente a identidade sécio-cultural. (SERRANI, 2005, p.18)

Em sua proposta interculturalista para o ensino-aprendizagem de linguas, Serrani
(2005) ressalta a importancia da opcéo politico-educacional de se partir da cultura de
origem. No lugar de considerar 0s grupos sociais, 0s lugares, as particularidades da
sociedade alvo, é interessante que se parta do contexto de origem, apresentando uma

politica linglistico-cultural e educativa que busque:

a) estimular nos alunos o estabelecimento de pontos culturais com outras
sociedades e culturas;

b) propiciar a educagéo a diversidade socio-cultural e ao questionamento de
etnocentrismos e exotismos;

¢) dar ao componente cultural um peso significativo no planejamento de
cursos de linguas. (SERRANI, 2005, p. 22)

E fundamental que os professores tenham atencdo ao se referir & cultura ou ao
ensino da lingua-cultura-alvo, pensando a perspectiva a ser adotada, falar de uma

cultura ou de culturas. Como professores de linguas, estamos a todo o tempo nos
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defrontando com multiplas identidades e diferentes comportamentos, tanto no ambito

social como no que envolve as questdes culturais, portanto:

ao assumirmos uma postura pedagdgica culturalmente sensivel aos sujeitos
participantes do processo de aprendizagem, devemos ter em conta que esta
deve ser sempre uma relacdo dialética, construida em duas vias: da lingua
cultura-alvo em diregdo a lingua/cultura do aprendiz e da lingua/cultura do
aprendiz em diregdo a lingua cultura-alvo. Por esse motivo, uma pedagogia
de valorizacdo da cultura deve ter como base essa relacdo - que mais do que
cultural, ou além de cultural, ¢ intercultural ou “entrecultural”. (MENDES,
2007, p. 119)

GIMENEZ (2002), em suas pesquisas, também acredita no ensino de lingua
estrangeira a partir de uma abordagem intercultural. A autora apresenta um quadro
explicativo que mostra a relagdo entre linguagem e cultura, trazendo a viséo de cultura,

de lingua e de ensino em cada abordagem adotada, como verificamos a seguir:

QUADRO 1 - Relacédo entre linguagem e cultura

Aspecto Abordagem Cultura como Abordagem
tradicional prética social intercultural
Produtos culturais: Modo de agir
Cultura literatura, artes, coletivo através da Modo de ver o
musica linguagem mundo
Desvinculada de Estreitamente ligada
Lingua cultura a cultura Lingua é cultura
Exploragdo de um
Aprendizagem sobre | Aprendizagem sobre | espaco intermediério,
Ensino fatos modos de pensar e pelo contraste entre a
agir do Outro lingua-cultura prépria
e lingua cultura alvo.

(Quadro extraido de GIMENEZ (2002)

Segundo GIMENEZ (2002), a abordagem tradicional considera que o aluno deva

conhecer e entender a cultura do outro para assim alcancar um bom resultado ao usar a

97



lingua-alvo. Ja& na visdo da cultura como pratica social a aprendizagem recai sobre 0s
modos coletivos de agir e pensar do outro, no entanto, permite que o aluno também se
veja. Embora essa perspectiva apresente avancgos em relacdo a abordagem tradicional, o
aprendiz ainda acredita que deve olhar o mundo como um estrangeiro para obter um
bom desempenho na lingua estrangeira. Por fim, uma abordagem intercultural promove
uma interacdo ao longo das fronteiras culturais, sem que o aluno precise se comportar
como membro de outra cultura, mas aprendendo a respeitar e a conviver com as
diferencas, os costumes, os valores e 0s usos de outra lingua.

Desse modo, nessa ultima abordagem, o processo de ensino/aprendizagem de
linguas se encontra intimamente vinculado as questdes culturais, como uma coisa Unica,
contrastando a lingua-cultura propria e a lingua-cultura alvo, e contribuindo tanto para o
aprendizado quanto para o respeito a propria cultura e a do outro, uma vez que lingua e
cultura ndo se separam.

Mota (2004) ressalta a relacdo existente entre o ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira com a(s) cultura(s), interpondo as relagbes sociais com as questdes de
linguagem e identidade social. Atenta as culturas marginalizadas, que, em muitos casos,
ndo tém vez no contexto escolar e, até mesmo em nossa sociedade, a autora enfatiza as

relaces de poder que surgem a partir de fatos culturais:

a cultura-alvo de ensino passa a ser muito mais a cultura de origem do
aprendiz do que a cultura do estrangeiro. 1sso sugere que 0 ensino da cultura
ndo deve envolver uma simples apresentacdo de fatos, mas um processo
critico e social de compreender outras culturas em relacdo a sua propria
cultura. (MOTA, 2004, p. 48)

Seguindo o pensamento de Silva (2006), “as criangas € os jovens, nas escolas,
seriam estimulados a entrar em contato, sob as mais variadas formas, com as mais
diversas expressoes culturais dos diferentes grupos culturais” (SILVA, 2006, p. 96, 98).
Entretanto, para que isso aconteca, no ensino/aprendizagem de leitura, por exemplo, é
preciso trabalhar a interacdo entre leitor (aluno) e texto, de forma que este proporcione
aquele uma visao sobre ele mesmo e sobre o outro, promovendo, portanto, um didlogo

intercultural. De acordo com Pardo, citado em Silva (2006):

Respeitar a diferenga ndo pode significar “deixar que o outro seja como eu
sou” ou “deixar que o outro seja diferente de mim tal como eu sou diferente
(do outro), mas deixar que o outro seja como eu ndo sou, deixar que ele seja
esse outro que ndo pode ser eu, que eu N80 PoOsSo ser, que ndo pode ser um
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(outro) eu; significa deixar que o outro seja diferente, deixar ser uma
diferenca que ndo seja, em absoluto, diferenca entre duas identidades, mas
diferenca da identidade, deixar ser uma outridade que ndo é outra
“relativamente a mim”, ou “relativamente ao mesmo”, mas que ¢
absolutamente diferente, sem relacdo alguma com a identidade ou com a
mesmidade. (PARDO, apud SILVA, 2006, p. 101)

Percebemos a mescla cultural que envolve as salas de aula de linguas
estrangeiras e, dessa forma, é importante que haja uma valorizacéo dessas misturas e um
aproveitamento desse hibridismo cultural que nos cerca. Rojo (2012), ao tratar dessa

multiplicidade cultural, busca apoio na visdo de Garcia Canclini :

Para o autor, a producdo cultural atual se caracteriza por um processo de
desterritorializacdo, de descolecdo e de hibridismo que permite que cada
pessoa possa fazer “sua propria colegdo” [...] Nessa perspectiva, trata de
descolecionar, os “monumentos” patrimoniais escolares, pela introducdo de
noVoS e outros géneros de discurso” — ditos por Canclini “impuros” —, de
outras e novas midias, tecnologias, linguas, variedades, linguagens. (ROJO,
2012, p. 16) *°

Para Canclini (2008), “essa apropriagdo multipla de patrimonios culturais abre
possibilidades originais de experimentacdio e de comunica¢do, com USOS
democratizadores” (CANCLINI, 2008, p. 308). Como professores de linguas,
entendemos a necessidade de abrir os horizontes e buscar novos caminhos e critérios
para o trabalho com as questdes que envolvem a(s) cultura(s), considerando que “a
cultura é um processo de montagem multinacional, uma articulacdo flexivel de partes,
uma colagem de tragos que qualquer cidaddo de qualquer pais, religido e ideologia pode
ler e utilizar (CANCLINI, 1996, p.27).

O trabalho com textos de diferentes géneros no ensino/aprendizagem de linguas
pode auxiliar na formacdo dos alunos e em sua construcdo critica da lingua como
cultura, bem como na construgdo de identidades destes, considerando a quebra de
esteredtipos e o aprofundamento na percepcao cultural do outro, visto que cada cultura
possui Sseu espaco, ndo sendo uma superior a outra, como ja discutimos.

Segundo Mendes (2011), a questdo ndo é trabalhar o cultural como um conjunto
de contetidos que ao lado do gramatical retratam a totalidade de uma lingua. “Aprender
uma lingua [...] seria mais do que dominar uma cultura de ilustragdo, mas aprender a
estar socialmente.” (MENDES, 2011, p.143).

* Destaque em italico como citado no original.
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Como professores de linguas, entendemos a urgéncia de trazermos a questdo da
cultura para o contexto das investigacOes e discussdes académicas, visto que existe uma
visdo reducionista quando se abordam os aspectos culturais em sala de aula de linguas
estrangeiras, muitas vezes, enfocando somente costumes e estereGtipos e,
principalmente, sem estabelecer uma interface com a cultura do aprendiz. Essa visao

pode ser observada em muitos materiais didaticos, como afirma Mendes (2010):

se consideramos os materiais didaticos existentes no mercado, essa caréncia é
ainda mais representativa, pois muito poucos apresentam uma abordagem
cultural para o ensino de linguas estrangeiras [...] que ndo reduza a cultura a
imagens exoticas ou a recortes de estilo de vida da cultura da lingua-alvo.
(MENDES, 2010, p. 58)

A valorizagdo da(s) cultura(s) e das relagfes interculturais ganha cada vez mais
espaco nas pesquisas e estudos que envolvem o uso da linguagem. Acreditamos que a(s)
cultura(s) de um pais pode(m) e deve(m) estabelecer dialogos com outras culturas. No
entanto, a tarefa ndo é facil. Para trazermos a questdo da(s) cultura(s) para o cenario do
ensino/aprendizagem de linguas, como nos orientam o0s documentos oficiais,

constatamos a importancia de uma mudanca de paradigmas:

A incorporacdo da dimensdo cultural na pedagogia de linguas exige uma
mudanca do modo de pensar e conceber o ensino/aprendizagem de linguas e
de todos os elementos envolvidos nesse processo; mudangas que vao desde o
planejamento dos cursos, procedimentos metodolégicos, avaliacdo e
producéo de materiais didaticos, num sentido mais restrito, até a adogao de
novas politicas educacionais por parte das instituigdes escolares, num sentido
mais amplo. (MENDES, 2010, p. 58,59)

Dessa forma, reafirmamos a relevancia das questfes culturais dentro do processo
de ensino-aprendizagem de linguas, buscando um posicionamento critico sobre essa
questdo. E preciso, além de entender e valorizar as multiplas culturas, respeita-las e
considerar o seu lugar em todo esse processo.

Paraquett (2011) destaca a relevancia do papel do professor em despertar em
seus alunos o reconhecimento das multiplas identidades e reforcar a importancia da
convivéncia com as diferencas, ressaltando sempre a necessidade de entender que a
lingua, com suas inUmeras variedades, é a forma que o falante tem para expressar-se,

portanto:
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cabe ao professor provocar em seus alunos o desejo do novo conhecimento
e, conseqlientemente, da mudanga. Afinal, entendo que a aprendizagem de
uma lingua estrangeira deve contribuir para o reconhecimento e o
fortalecimento de nossas identidades; e para a convivéncia com as
diferencas sociais e culturais que nos constituem. (PARAQUETT, 2011, p.
68)

Assim como Paraquett (2007, 2011, 2012) entende que a lingua estrangeira pode
contribuir para a formagao de nossa identidade cultural, considerando que “a sala de
aula é o espaco de interacdo, da construcao de identidades, da experiéncia de atividades
relevantes, do uso da linguagem como discurso, do autoconhecimento e, por isso
mesmo, da transformacao social” (PARAQUETT, 2007, p. 67), também Mendes (2012)
nos alerta que, para agir de modo intercultural e promover praticas didatico-pedagdgicas
gue envolvam de fato a interculturalidade, séo necessarias mudancgas de comportamento,
adotando uma nova postura nos processos de ensino-aprendizagem que busque a
construcdo de dialogos interculturais, sobretudo em relacdo ao contexto brasileiro e
hispano-americano.

Ao abordar as praticas pedagdgicas e a posicdo do docente frente a questdo

cultural, Daher e Sant’ Anna (2002) afirmam que:

As préticas pedagdgicas, que consideram o elemento cultural como um dos
componentes da compreensdo leitora e se propfem a propiciar uma
interacdo leitor/texto mais adequada ao seu contexto sociohistorico,
requerem que o docente assuma uma certa defini¢do de cultura [...] a cultura
como apreendida e transmitida durante o processo de socializagdo, que
inclui formas de comportamento, relacionamento e de ver o mundo. No
contato com outras culturas podem se manter esses processos sem que se
chegue a renunciar a propia cultura ou a conhecer de maneira ampla os
tracos da outra®. (DAHER e SANT’ANNA, 2002, s/p)

Reiteramos, portanto, nosso interesse por uma perspectiva intercultural,
preocupada com as praticas sociais no processo de ensino/aprendizagem de linguas

estrangeiras, uma vez que:

E pensando no processo de ensino/aprendizagem de linguas como conjunto
de acBes engajadas social, cultural e politicamente, e no individuo como
sujeito atuante e critico, o qual esta imerso em ambientes sociais, histéricos e
politicos especificos, que destacamos a importancia de uma reflexdo sobre o
que significa ensinar lingua como cultura e sobre a eleicdo da
interculturalidade como modo privilegiado de criacdo e elaboracdo de novas

%0 Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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perspectivas para se ensinar e aprender lingua. (MENDES, 2010, p. 56) (grifo
N0ss0)

Desse modo, € necessario entender o papel da(s) cultura(s) em todo esse
processo, considerando, sobretudo, o lugar que vem ocupando nas propostas
educacionais apresentadas nos documentos oficiais. Reforcamos que a utilizagcdo de
textos de diferentes géneros discursivos para o ensino de lingua estrangeira promove um
trabalho com essa interface lingua e cultura em sala de aula, e, com isso, propicia a
formacdo de um aluno critico e capaz de refletir/entender/conhecer sua propria cultura e

a do “outro”.

4.3 Interculturalidade: contribuicdes da linguagem n&o-verbal

Ao retomarmos a perspectiva discursiva, partindo do pressuposto de que 0s
géneros do discurso estdo diretamente relacionados as questBes sociais e culturais,
reiteramos que a utilizagdo dos géneros pode proporcionar variadas producbes de
sentido dentro do processo de ensino/aprendizagem de linguas com foco em uma
educacdo intercultural. Desta forma, como os géneros podem se constituir por multiplas
linguagens, consideramos relevante apresentar um breve panorama das possiveis
contribuicBes referentes & linguagem ndo-verbal®* para as diversas construcdes de
sentido.

Ao voltarmos novamente nosso olhar para os documentos que norteiam a
educacdo brasileira, podemos retomar a visao apresentada pelos PCN (1999) sobre as

maltiplas linguagens e a sua estreita relacdo com as questdes sociais e culturais:

No campo dos sistemas de linguagem, podemos delimitar a linguagem verbal
e ndo-verbal e seus cruzamentos verbo-visuais, audio-visuais, audio-verbo-
visuais etc. A estrutura simbodlica da comunicagdo visual e/ou gestual como
da verbal constitui sistemas arbitrarios de sentido e comunica¢do. A
organizacdo do espaco social, as acfes dos agentes coletivos, normas,
costumes, rituais e comportamentos institucionais influem e sdo
influenciados na e pela linguagem, que se mostra produto e produtora da
cultura e da comunicacgdo social. (BRASIL, 1999b, p. 6)

51 Chamaremos de linguagem nao-verbal todas as imagens apresentadas nos livros didaticos. E importante
salientar que ndo ha neste trabalho a intencdo de discutir e aprofundar o tema ou a representagdo das
imagens nos livros didaticos. Consideramos “imagens” tanto as fotografias, figuras, ilustragdes, quanto os
graficos apresentados pelos livros didaticos.
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Atentos as mudancas propostas pelas politicas publicas em relagdo ao ensino de
espanhol no Brasil, é importante que se verifigue como estdo sendo utilizadas as
imagens nos livros didaticos produzidos a partir das propostas apresentadas pelo PNLD
(2012), e quais as representacdes culturais que estdo presentes nestes materiais. Convem
observar que, de acordo com os documentos que norteiam a educagdo, a linguagem é

entendida como:

[...] pratica discursiva, expressa por meio de manifestacdo verbal e néo
verbal e que se concretiza em diferentes linguas e culturas [...]
considerando, principalmente: a selecéo de textos verbais e ndo verbais,
quanto aos temas e a diversidade de tipos de géneros de texto, de forma
a garantir a variedade representativa da diversidade étnica, social e
cultural brasileira e das comunidades falantes da lingua estrangeira.
(BRASIL, 2011, p. 11) (grifo nosso)

Na medida em que propomos a analise da interculturalidade presente nos livros
didaticos enfocando o uso de diferentes géneros discursivos, faz-se necessario destacar
que esses géneros devem ser analisados considerando-se a presenca concomitante da
linguagem verbal e ndo-verbal que os constituem, uma vez que “as linguagens verbal,
sonora e imageética ndo sao neutras, tampouco independentes na construgdo de sentidos.
Por meio delas, os sujeitos interagem nas mais diversas situacfes sociais e, mais que
IS0, posicionam-se diante dos acontecimentos” (PASQUOTTE-VIEIRA et al, 2012, p.
191).

Ao refletir sobre as préaticas da linguagem e a producdo de sentido socio-
historicamente situadas, Pasquotte-Vieira et al, (2012), baseadas na perspectiva

bakhtiniana, afirmam que:

Nunca é possivel entender um texto isoladamente, fora de um contexto
social e historico, pois todo o texto é constituido em situagdes sociais
especificas de uso da linguagem. Tampouco, em uma obra, os sentidos
devem ser estabelecidos como se fossem construidos somente pela
superficie verbal. E preciso perceber que as imagens (estaticas ou
dinamicas) e os sons sdo constituintes de uma obra e que, ao considera-los, a
elaboracdo de sentidos tomar4d muitos outros caminhos além daquele
formado estritamente pelas palavras. (PASQUOTTE-VIEIRA et al, 2012, p.
182)

Para Joly (1994/2007), o fato de o termo “imagem” ser utilizado com varios

significados dificulta a sua defini¢do, no entanto, “o mais notavel ¢ que, apesar da
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diversidade dos significados desta palavra, compreendemo-la” (JOLY, 1994/2007, p.
53). Segundo a autora, “uma das funcBes primordiais da imagem é a funcéo
pedagégica” (JOLY, 1994/2007, p. 53). Diante dessa afirmacdo, apresentamos o

conceito de imagem gue interessa aos nossos estudos:

a imagem ¢é realmente uma linguagem, uma linguagem especifica e
heterogénea. [...] distinguir os principais instrumentos desta linguagem e o
que significa a sua presenca ou a sua auséncia; relativizar a sua propria
interpretacdo, embora sempre compreendendo os seus fundamentos — séo
algumas das muitas provas de liberdade intelectual que a andlise pedagdgica
pode implicar. (JOLY, 1994/2007, p. 53)

Desta forma, pensando a funcdo pedagogica atribuida a imagem e atentos as
questBes sociais e culturais e, ainda, aos esteredtipos estabelecidos dentro da sociedade,
ressaltamos que, nas aulas de lingua, é possivel construir e/ou desconstruir sentidos a
partir da utilizacdo de variadas linguagens ndo-verbais presentes nos livros didaticos.

Nas palavras de Oliveira (2008),

as imagens falam por seus autores, ndo ha como evitar que 0s textos visuais
sejam instrumentos da representacdo de valores individuais, evidéncias de
padrdes culturais mais amplos, e de como obtemos e desenvolvemos
conhecimento acerca do mundo social. [...] parece ndo haver ddvida de que
as imagens influenciam a construcdo identitaria do aluno, reproduzem
ideologias, participando de modo importante da formagéo de atitudes e
valores. (OLIVEIRA, 2008, p. 99)

Atualmente os livros sdo ricos em imagens que se transformaram ndo s6 em
parte integrante da aprendizagem, mas, muitas vezes, no fator determinante no momento
da escolha do material a ser adotado em uma determinada instituicdo de ensino. De

acordo com Oliveira (2008):

Esta ¢ a era do visual. Somos bombardeados a cada dia com imagens,
simbolos, gréficos e toda sorte de representagdes que dispensam o verbal e
fazem da visualizagdo o meio através do qual nos comunicamos no mundo
digital em que vivemos. Em tal cenério, a mediacdo visual ndo poderia ser
esquecida na esfera pedagdgica. [...] Desse modo, de coadjuvante nos textos
escritos, a representagdo visual comeca a tomar ares de ator principal. O que
antes era apenas um adendo ao texto verbal, hoje mostra-se um formato
instrucional com possibilidades pedagdgicas tdo eficazes quanto o texto
linear, dotado de vida prdpria e capaz de recriar, representar, reproduzir e
transformar a realidade por si, segundo pardmetros comunicativos
especificos. (OLIVEIRA, 2008, p. 98)
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Como é possivel depreender do excerto acima, ao trazer elementos culturais e
dados da realidade, implicitos ou ndo, as imagens podem apresentar caracteristicas
comuns dentro de uma cultura, estdo inseridas em um contexto social e refletem, em
muitos casos, as representacdes e comportamentos veiculados dentro da sociedade.
Segundo Hemais (2012), “as imagens sdao uma forma antiga de comunicacdo na
sociedade. Atualmente as atividades sociais se apoiam muitas vezes em representacoes e
demandam uma capacidade de compreensdo dessas figuras para a realizagéo de certos
atos” (HEMAIS, 2012, p. 247).

E inegavel o papel da imagem dentro do livro didatico como ferramenta
pedagogica de facilitacdo na apresentacdo dos conteudos trabalhados. Hemais (2012)
apresenta um estudo a respeito da fungdo das imagens e a sua relacdo com os géneros e
com as propostas de ensino em livros produzidos para o ensino de inglés.

Segundo a autora, “a imagem assume a fung¢do de apoio aos objetivos
pedagogicos do livro e cria significados junto ao género discursivo” (HEMAIS, 2012, p.
246). Portanto, a linguagem néo-verbal, reconhecida como um instrumento pedagogico
e cultural, cada dia mais presente nos livros didaticos de lingua estrangeira, e a visivel
utilizacdo de imagens na composicdo dos contetdos dos livros atuais, tornaram-se
interesse de estudiosos na area da Educacéo.

De acordo com os estudos realizados por Hemais (2012), o livro didatico se
utiliza de diagramas, gréaficos, tabelas, fotos e ilustracbes capazes de proporcionar uma
riqueza de imagens, com um projeto visual cada vez mais inovador, tornando-se, desta
maneira, atraente aos alunos. Para a autora, “a presenca de imagens (principalmente
fotos e desenhos) ¢ mais uma caracteristica do livro didatico como género”

Segundo Hemais (2012), ao se fazer primeiramente uma descricdo da imagem,
sem interferir nas impressdes iniciais que o aluno possa ter a respeito da mesma, ou ao
deixar que o aluno elabore por si sé os significados relativos aquela imagem, prepara-se
um terreno na construcdo dos sentidos em relacdo ao conteudo/tema a ser trabalhado.
“As imagens podem incluir situagdes de vida em sociedade, tais como familia,
sentimentos, viagens, habitos, comida, relagdes pessoais, saude e cultura” (HEMAIS,
2012, p. 246).

Portanto, € inquestiondvel como a imagem pode apresentar diferentes
temas/assuntos, em toda sua complexidade, aproximando a realidade vivida pelo aluno,

ndo soO de outras culturas, mas também da sua propria.
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Quando devidamente utilizada, a imagem viabiliza o conhecimento e instiga a
descoberta do “outro”. No entanto, isso s6 é possivel se esta é empregada de forma
adequada, respeitando o conhecimento prévio e o interesse dos alunos. Por essa raz&o, é
importante que os aspectos pedagogicos sejam considerados. Ou seja, as preocupacoes
com as ilustracdes devem ir além dos conteudos significativos das imagens. Embora
estes sejam de extrema relevancia, é necessario também considerar se o posicionamento
destas na pagina € importante para compreensdo do todo, se as relagfes entre a
linguagem verbal e ndo-verbal estdo claras, se a imagem vai ajudar pedagogicamente, e
ainda, se a utilizacdo das imagens podera despertar o interesse dos alunos.

Com base nas idéias de Judice (2012), é possivel afirmar que as imagens
assumem um papel importante na construgdo do conhecimento de uma nova lingua e de

outras culturas. Segundo a autora:

Os textos que circulam em diferentes linguas, oportunizando essas
interacdes e acbes em e entre diferentes culturas, configuram uma
multiplicidade de discursos reveladores das muitas faces desse ser, estar e
agir no mundo, constituindo um rico acervo disponivel para o ensino de
idiomas. Nesse acervo textual, plasmado em palavras/e ou imagens, em
variadas e complexas formas de articulagcdo e de construcdo de sentidos,
estas Gltimas vém ocupando um espaco que se amplia a cada dia. (JUDICE,
2012, p. 253)

Como j& afirmamos anteriormente, as imagens aparecem no livro didatico
investidas de significados que representam uma idéia socialmente estabelecida, podem
também possibilitar abordagens sociais, historicas e culturais, portanto, ao
reconhecermos 0s géneros como praticas sociais afetadas pelas variaveis culturais e
historicas, percebemos que “a imagem tem uma importante fungdo a desempenhar no
ensino de LEs, configurando textos de partida operantes para atividades de leitura e
produgio” (JUDICE, 2012, p. 258).

De acordo com os estudos apresentados (JUDICE, 2012; HEMAIS, 2012;
PASQUOTTE-VIEIRA et al, 2012; OLIVEIRA, 2008), podemos perceber que as
imagens ndo podem ser tomadas como uma simples ornamentacéo, ocupando um lugar
periférico nos livros didaticos, mas sim, ter uma funcéo que vai além de um acessoério
ilustrativo, revelando sua importancia no processo de ensino-aprendizagem. Segundo o

posicionamento adotado por Oliveira (2008):
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E importante, portanto, que os materiais instrucionais reflitam posturas
criticas que favorecam a diversidade cultural, evitem a padronizacdo de
racas, formas, modos de ser e viver e cultivem a postura ética e o respeito
matuo. [...] Sem ddvida, esse posicionamento critico cria um pano de
fundo adequado para fundamentar uma andlise do discurso visual dos
livros didaticos (OLIVEIRA, 2008, p. 96)

Ao tomar como apoio as palavras de Oliveira (2008), devemos, portanto, refletir
sobre as possiveis implicacGes do uso das imagens em livros didaticos que apresentam
como proposta um ensino/aprendizagem de linguas a partir de uma perspectiva
intercultural.

Tais implicacbes podem ser observadas em diferentes aspectos, como, por
exemplo, a possivel veiculagdo das questfes sociais e culturais por meio das imagens
escolhidas, a postura que ser& adotada pelo professor para trabalhar com tais elementos,
e principalmente, a interpretacdo que serd dada a essas imagens pelos alunos. Neste
trabalho estaremos focalizando o primeiro aspecto. De acordo com Judice (2012), “para
0 aprendiz, ler textos ndo verbais e ir tecendo representacbes em textos verbais na
lingua-alvo constitui uma atividade tdo importante quanto ler textos verbais e ir
construindo imagens e representagdes no idioma em processo de aprendizagem”
(JUDICE, 2012, p. 256).

Acreditamos que muitos alunos realizam suas primeiras reflexdes sobre as
questBes que envolvem lingua e cultura por meio do que lhes é apresentado nos livros
didaticos. Deste modo, é fundamental que “produtores de materiais instrucionais
atentem para a importancia do uso de imagens como uma outra forma de transmitir
informacdo e incrementar o processo de aprendizagem e possam assim encontrar meios
de auxiliar o aluno a decodifica-las e interpreta-las” (OLIVEIRA, 2008, p. 99).

Em consonancia com estudos e pesquisas que vem sendo realizadas a respeito da
(in) visibilidade da América Latina no ensino de espanhol, é interessante ressaltar que
muitos dos livros didaticos, elaborados para o ensino da lingua espanhola, ndo
apresentavam uma relacdo ampla entre as culturas diversas dos paises de fala hispanica,
tampouco apresentavam a diversidade dos povos que tém a lingua espanhola como
lingua materna. Percebemos nestes materiais 0 destaque muito voltado para culturas
peninsulares — Espanha, enquanto que pouco, ou quase nada, traziam de outras culturas,
no caso, a hispano-americana. (VILHENA, 2013 PARAQUETT, 2005; 2012; 2013;
LESSA, 2004; 2013; MATIAS BLANCO, 2010). Desta forma, entendemos que essa
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questdo também pode ser problematizada através das imagens apresentadas nos livros
didaticos.

Como vimos, esse € um ponto que merece reflexdo, e mais pesquisas que
possam revisitar a questdo das imagens que vem sendo utilizadas nos livros didaticos.

De acordo com os estudos realizados por Mendes (2010),

se consideramos os materiais didaticos existentes no mercado, essa caréncia é
ainda mais representativa, pois muito poucos apresentam uma abordagem
cultural para o ensino de linguas estrangeiras [...] que nao reduza a cultura a
imagens exoticas ou a recortes de estilo de vida da cultura da lingua-alvo.
(MENDES, 2010, p. 58)

Embora o estudo mais aprofundado com a linguagem ndo-verbal ndo seja
diretamente o objetivo de nossa investigacdo, sentimos a necessidade de atentar para a
contribuicdo que as imagens podem oferecer aos alunos sobre a lingua e o seu contexto
social, com foco na multiplicidade cultural. Entendemos que, através das imagens, é
possivel proporcionar o conhecimento da riqueza representada pela diversidade cultural
que compde 0 nosso entorno sociocultural, valorizando, especialmente, a(s) cultura(s)
hispano-americana(s) em livros didaticos para o ensino de espanhol como lingua

estrangeira.

4.4 A mediagdo (inter) cultural no ensino de espanhol

Partimos do pressuposto de que, nas aulas de linguas, € possivel construir e/ou
desconstruir sentidos. A partir de uma perspectiva discursiva (BAKHTIN, 1979/2010),
acreditamos que os variados textos e sua compreensdo constituem um fato social. E,
ainda, verificamos a importancia da temética cultural na construgdo das identidades e na
legitimacdo do poder de alguns grupos ao verificar que a nocao de cultura vem sendo
construida e modificada ao longo dos anos, tendo em vista diferentes contextos.

O ensino de lingua estrangeira pode contribuir para a efetivacdo de trocas

culturais: o nosso aluno, ao estudar as culturas hispanicas, podera refletir sobre sua
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propria e, assim, seguindo a concepcao de Paraquett (2007), ird “conhecer o outro
para, a partir dele, conhecer-se melhor”>* (PARAQUETT, 2007, p. 55).
Ao compreender a lingua como fenémeno cultural e pensar a situa¢do do ensino

de espanhol como lingua estrangeira, Mendes (2010) apresenta alguns questionamentos:

Como é possivel ensinar espanhol como lingua estrangeira se ndo a
compreendemos como fendmeno cultural, marcado por especificidades da
prépria estrutura da lingua, enquanto lingua cultura, e outras que a fazem ser
diferentes a depender do ambiente no qual é falada? E se o espanhol que esta
sendo ensinado é uma das variantes latino-americanas e ndo a variante
européia? Devemos tratd-lo como a mesma lingua, ainda que diferente?
(MENDES, 2010, p. 69)

No caso especifico do espanhol, é fundamental destacar sua heterogeneidade
linglistica e cultural. Compete ao professor aproveitar essa variedade e explorar o
conteddo histérico cultural que envolve o espanhol. E preciso romper com preconceitos
e esteredtipos que permitiram, ao longo do tempo, que uma variedade tenha sido vista
como superior a outra.

Necessitamos compreender urgentemente que o espanhol é falado por milhdes
de pessoas e, portanto, apresenta muitas variedades, e essas variedades, tanto as
hispano-americanas como as espanholas, sdo igualmente importantes.

As OCEM (2006) destacam que o aluno ndo esta sozinho no mundo e, desse
modo, é necessario 0 contato com o outro para formar sua identidade: “Levar o
estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do contato e da exposi¢do ao
outro, a diferenca ao reconhecimento da diversidade” (BRASIL, 2006, p. 133).

Essa diversidade no ensino de espanhol é uma preocupacdo constante das
OCEM (2006), uma vez que o espanhol peninsular por muito tempo tem sido a variante
privilegiada em nossas escolas. Desse modo, o reconhecimento da diversidade
linglistica e cultural da lingua espanhola constitui a base para um ensino critico que
aborda uma perspectiva com a valorizacdo das variantes latino-americanas.

Pizarro (2006) afirma que “o estudo das relagdes entre a América hispanica e o
Brasil € um campo de intercdmbios sugestivo que nos abre & compreensdo de noés
mesmos (PIZARRO, 2006, p.57) e, seguindo por este viés, nos mostra importantes

inquietacfes a respeito de questdes que envolvem os estudos de cultura latino-

52 Destaque em italico como citado no original.
53 Traduc#o realizada pela autora da tese.
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americana e retoma preocupacdes em torno da unidade e da diversidade da e para a
América Latina, como por exemplo, “como estabelecer os mecanismos de construcéo
cultural em nossa situagdo periférica, como aproximar-se das rela¢des interculturais em
nossos paises de historia colonial” (PIZARRO, 2006, p.28). De acordo com o

posicionamento adotado pela autora:

Ao pensarmos na organizagdo de nossas culturas hispano-americanas e
brasileira, precisamos identificar modos de entender as convergéncias, as
divergéncias, os desenvolvimentos, os paralelos, os vazios. [..] A
complexidade estd relacionada com a multiplicidade e também com a
articulagdo de um espaco cultural comum. (PIZARRO, 2006, p.111)

N&o podemos pensar, no entanto, que as variedades, diversidades e os conflitos
sO existem na América, pois estdo presentes de forma marcante também no espanhol
peninsular. Ao enfocar a sociedade espanhola, Aguilera Reija et al (2009) chamam a
atencdo também para as diferencas e as particularidades existentes nesse contexto, uma

VEZ que.

em uma sociedade tdo aparentemente “homogénea” como a espanhola, as
diferengas culturais, regionais e/ou nacionais, assinalam formas de vida
particulares que refletem em padrdes de comportamentos diferentes e que,
em muitas ocasides, produzem tensbes e conflitos interculturais.
(AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 24)

Voltando nosso olhar para a Espanha, mas considerando, sobretudo, a América
espanhola, é relevante nos perguntarmos de que espanhol estamos falando, lembrando
sempre que somos brasileiros, pertencentes a um espa¢o multicultural e hibrido, com
mudancas e transformagdes continuas. E preciso, acima de tudo, “entender o que sio as
identidades latino-americanas; observar de que maneira os latino-americanos costumam
ser representados em textos que circulam, sobretudo na midia impressa” (Paraquett,
2011, p. 50)** e, ainda, nos enxergarmos como parte desse universo.

No entanto, apesar das consideracOes feitas, ainda se apresenta muito complexa
a questdo que envolve a perspectiva cultural de ensino. De acordo com os estudos

realizados por Mendes (2010) a respeito dos materiais didaticos, vale considerar que:

A esse respeito, veja-se Paraquett (2011). A autora vem construindo um estudo que aponta diferentes
pontos a respeito da relagdo intercultural que se apresenta entre os paises da América Espanhola e o
Brasil.
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[...] materiais didaticos produzidos de acordo com uma perspectiva
cultural/intercultural, além de ndo estarem disponiveis no mercado, também
ndo sdo bem recebidos por parte das editoras, que ndo se arriscam em
publicar materiais que fujam a receita tradicional de sucesso da industria de
livros de lingua estrangeira, 0s quais sdo centrados nos aspectos formais da
lingua. (MENDES, 2010, p. 59)

Em consonancia com Paraquett (2011), ¢ fundamental destacar que “vivemos em
sociedades que se caracterizam como espacos hibridos, de entrecruzamentos de
identidades e de culturas” (op. cit. p. 69), portanto, ¢ importante que nods, como
professores de espanhol/ lingua estrangeira consideremos a necessidade de um trabalho
com variados textos, que apresentem pontos de vista diferentes e com multiplos
discursos, capazes de promover discussdes que possam nos levar a compreender o outro
e a nds mesmos como sujeitos sociais.

Concordamos com Paraquett (2007), ainda, no sentido de que € preciso
“transformar o espaco da sala de aula em experiéncias reais que propiciem a
comunicacdo ndo so entre aluno/professor e aluno/aluno, mas, principalmente, entre
escola e sociedade ou entre territorio nacional e estrangeiro” (PARAQUETT, 2007, p.
55). E fundamental que o aluno tome consciéncia ndo s6 da existéncia do outro, mas,
principalmente, da valorizagéo da cultura desse outro.

Nosso objetivo, ou seja, 0 que pretendemos com uma proposta de ensino

intercultural segue o caminho trilhado por Mendes (2012):

No ensino-aprendizagem de linguas, o sentido que atribuo ao termo
intercultural é o de um esfor¢o, uma acdo integradora, capaz de suscitar
comportamentos e atitudes comprometidos com principios orientados para o
respeito ao outro, as diferencas, a diversidade cultural que caracteriza todo
processo de ensino-aprendizagem, seja ele de linguas ou de qualquer outro
contetido escolar. E o esforgo para a busca da interagdo, da integracio e da
cooperagdo entre os individuos de diferentes referéncias culturais.
(MENDES, 2012, p. 360)

Diante desse panorama, importa-nos retomar a perspectiva de educagédo
intercultural levando em conta a situacdo das relagdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais entre Brasil e latino-américa e, partindo dessa visdo, concordamos com 0

posicionamento adotado por Zolin-Vesz (2013), no sentido de que:

a questdo ética da visibilidade dos paises da América Latina seja o ponto
principal a ser resguardado. Afinal de contas, que sentido teria a
homologagdo de uma lei que obriga a oferta de lingua espanhola nas escolas
em nosso pais, a ndo ser que o objetivo se case com o fortalecimento da
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integracdo regional, principalmente no sentido de dotar um papel politico ao
ensino do espanhol na educacdo brasileira — o de elemento de integracdo
regional? Na verdade, penso que 0s paises e suas possiveis variedades a
serem privilegiadas no ensino do espanhol do Brasil deveriam ser
justamente aqueles dos paises latino-americanos. O apéndice, o extra, no
caso, seria a variedade européia, e ndo o contrario. (ZOLIN-VESZ, 2013,
p.61)

Através de nossos estudos, ampliamos nossos conhecimentos acerca da
perspectiva intercultural e a importancia de levar o aluno a (re) descobrir o seu proprio
pais e, a0 mesmo tempo se (re) conhecer como latino-americano. Na aprendizagem de
uma lingua estrangeira deve-se ter em mente que o conhecimento da cultura do outro
ndo pode sobrepor-se ao da cultura da lingua materna, mas deve, sim, favorecer o
enriquecimento cultural do aprendiz. E preciso, ainda, atentar para as OCEM (BRASIL,
2006), que “consideram que 0 ensino de espanhol, nos niveis fundamental e médio do
sistema educacional brasileiro, deve se constituir como espaco para a educacdo
lingtiistica de modo a contribuir para a denincia da imposi¢cdo de uma tnica norma”
(ZOLIN-VESZ, 2013, p.56).

Nossa visdo a respeito do processo de ensino/aprendizagem de linguas revela
uma preocupacdo com as questdes que relacionam lingua e cultura no cenario de ensino
atual. Dessa forma, esta pesquisa serve de base para a reflexdo e atuacdo em defesa de
uma abordagem intercultural, adotando-se uma perspectiva enunciativa, que considere,
especialmente, a variedade latino-americana. No proximo capitulo apresentamos alguns
pontos de discussao a respeito dos livros didaticos e as questdes (inter) culturais que

perpassam, principalmente, a (in) visibilidade da América Latina no ensino de espanhol.
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CAPITULO 5

LIVRO DIDATICO: O CONTEXTO (INTER) CULTURAL NO
ENSINO /APRENDIZAGEM DE ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Neste capitulo discutimos algumas questdes referentes ao livro didatico.
Apresentamos questionamentos e ponderagdes que envolvem o PNLD, com énfase nos
livros de espanhol e suas implicagdes no contexto brasileiro do ensino e da
aprendizagem da lingua espanhola, considerando questdes (inter) culturais que
perpassam, principalmente, as representacdes e as identidades latino-americanas. Por
fim, apresentamos brevemente o Guia do Livro Didatico (2012) de Lingua Estrangeira
Moderna, visto que o livro didatico é apontado como um instrumento, ndo sé de apoio,
mas de uso cotidiano da vida escolar por servir como base teérico-metodoldgica para 0s

professores e de base tedrica importante para os alunos.

5.1 O lugar das identidades e das representacdes latino-americanas no contexto de

ensino brasileiro.

E importante reconhecermos que a aprendizagem de linguas abrange uma funcéo
social (KLEIMAN, MORAES, 2002; PARAQUETT, 2007; SERRANI, 2005) e
considerarmos, sobretudo, que ha “discursos oficiais de nosso pais, comprovando que as
orientacdes sdo favoraveis a inclusdo das variantes hispano-americanas no ensino
aprendizagem e na formagao de professores de ELE” (PARAQUETT, 2012, p.381).

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998c, p. 19), “a aprendizagem de uma
lingua estrangeira, juntamente com a lingua materna, é um direito de todo cidadéo (...).
Sendo assim, a escola ndo pode mais se omitir em relagdo a essa aprendizagem”. A

importancia do ensino de linguas reside no fato de que, de acordo com os PCN (1998),

o distanciamento proporcionado pelo envolvimento do aluno no uso de uma
lingua diferente 0 ajuda a aumentar sua autopercepgdo como ser humano e
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cidaddo. Ao entender o outro e sua alteridade (fatores sociais que
caracterizam a vida de outras pessoas em comunidade), pela aprendizagem
de uma lingua estrangeira, ele aprende mais sobre si mesmo e sobre um
mundo plural, marcado por valores culturais diferentes e maneiras diversas
de organizacdo politica e social. (BRASIL, 1998c, p. 19)

Ao estudar uma lingua estrangeira o aluno é consequentemente exposto a visdes
diferentes de sua propria cultura, ampliando o0s seus conhecimentos e tendo a
oportunidade de interpretar o mundo de diferentes formas. Desse modo, quando

pensamos na questdo que envolve a aprendizagem do espanhol no contexto brasileiro,

a sala de aula pode ser um lugar de tensdo discursiva em que esta em jogo a
constru¢do de memodrias e identidades dos atores sociais nela envolvidos. Se
pensarmos nos parametros curriculares nacionais que norteiam o ensino e a
aprendizagem de espanhol, os quais orientam para uma formacéo cidadé,
cabe ao professor problematizar questdes sociais, histdricas e politicas que
envolvem a formag&o dos povos latino-americanos. (LESSA, 2013, p.25)

Essa compreensao de que ndo se pode considerar “o espanhol somente como a
lingua da Espanha” (BRASIL, 1998) e, ainda, a importancia intercultural da América
Latina, ja havia sido destacada nos PCN/1998 no momento em que o documento foi

elaborado para o ensino fundamental:

... & aprendizagem do espanhol no Brasil e do portugués nos paises de
lingua espanhola na América é também um meio de fortalecimento da
América Latina, pois seus habitantes passam a se (re) conhecerem ndo sé
como uma forga cultural expressiva e multipla, mas também politica.
[Portanto,] chamar a atencdo por meio de trabalhos de pesquisas para 0s
paises que usam o0 espanhol tanto como lingua materna e/ou lingua oficial
nas Américas (Argentina, Bolivia, Chile, Cuba, El Salvador, Equador,
Guatemala, Paraguai, Uruguai, etc.) traz para a sala de aula aspectos de
natureza sociopolitica da aprendizagem de uma lingua estrangeira, além de
contribuir para a percepg¢ao intercultural da América Latina. (BRASIL,
1998c, p. 50 e 51) (grifo nosso)

Dessa forma, retomamos 0 nosso pensamento, no sentido de que, quando
aprendemos/ensinamos uma lingua estrangeira, o fazemos baseados em nossa prépria
experiéncia e, ao entrarmos em contato com outra lingua, temos acesso, também, a sua
realidade sociocultural, que pode ser diferente daquela a que estamos acostumados em
nosso cotidiano.

O ensino e a aprendizagem de linguas exercem uma grande influéncia na

maneira como o aluno ira entender, interpretar e reagir em suas percepgdes sobre o
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mundo e suas pluralidades. Dessa forma, é fundamental que ndo haja uma separacéo da
lingua, da cultura e da sociedade. Em consonancia com o pensamento de Paraquett
(2012),

guando comparamos as culturas de nossos aprendizes brasileiros com as
tantas outras da lingua alvo, fica facil identificar nossas proximidades com
as da América Hispanica, na medida em que nos compreendemos como
pertencentes a um mesmo territério cultural: A América Latina.
(PARAQUETT, 2012, p.391)

Interessa salientar, inicialmente, a existéncia, ainda nos dias de hoje, de um
imaginario que relaciona a Espanha como o lugar que se fala o espanhol. De acordo
com Zolin-Vesz (2013), esta crenca esta relacionada aos interesses de agéncias do
governo espanhol em nosso pais>, como o Instituto Cervantes — 6rgao do Ministério de
Educacdo da Espanha, e a Real Academia Espanhola (RAE). Desse modo, a Espanha “¢é
o0 lugar por exceléncia que se fala a lingua espanhola. Os demais paises do mundo
hispanico se tornam invisiveis” (ZOLIN-VESZ, 2013, p.56).

Ao tomar como apoio as palavras de Zolin-Vesz (2013, p.60), questionamos “a

quem interessa essa crenga’”:

[...] a quem interessa que creiamos que a Espanha é o Unico lugar em que se
fala a lingua espanhola, eis uma pergunta complexa de responder.
Entretanto, espero que o entrechoque dessa crenca possa contribuir para
provocar outros questionamentos, principalmente contra o preconceito, bem
assim no tocante aos estereétipos, a reducdo e a generalizacdo do que a
América Latina (ndo) é. (ZOLIN-VESZ, 2013, p.61)

Compreendemos que ndo é tarefa simples produzir materiais didaticos que
estimulem a competéncia sociocultural sem transmitir uma imagem muitas vezes
superficial ou, até mesmo, estereotipada, da cultura que acompanha a lingua estrangeira,
especialmente quando consideramos que “a invisibilidade das variedades latino-
americanas no ensino de Espanhol no Brasil esta encadeada a questBes histdricas e
politicas” (PARAQUETT, 2013, p.9). De acordo com a autora,

a tal invisibilidade das variedades latino-americanas ndo se explica
facilmente [...] E uma das discussBes que precisamos entabular se refere ao

%5 S&o inimeras as questdes politicas e econdmicas relacionadas a essa questdo, no entanto, nesta Tese,
ndo iremos nos aprofundar nessa discussdo, embora saibamos da importancia desse tema dentro do
panorama que envolve o ensino de espanhol no Brasil.
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que costumamos chamar de “hispano-americano”, quase sempre entendido
como um bloco unissono. O mesmo vale para a tal variedade “espanhola”,
ou, pior ainda, “ibérica”. Sdo termos generalizantes que facilitam nossos
discursos, que podem, no entanto, levar a equivocada compreensdo de que
ha unidade nessas diversidades. E por isso é tdo dificil ser professor de
espanhol como lingua estrangeira ou exigir que o material didatico dé conta
da infinita diversidade linguistica e cultural que caracteriza essa lingua
falada por tantos falantes. (PARAQUETT, 2013, p.11)

Dentre todas essas questdes que (re) discutimos a medida que pensamos nas
mudangas politicas e historicas que envolvem o Brasil e a América Hispanica e,
considerando, sobretudo, as politicas de integracdo, que abarcam, por exemplo, 0
projeto do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), que conseqlentemente trouxe
reflexos e mudancas para as politicas educacionais, é necessario um deslocamento para

falar da cultura na América Latina. Seguindo a visao apresentada por Pizarro (2006),

ndo podemos falar dela (da cultura na América Latina) de uma perspectiva
chilena, argentina ou venezuelana. Para tratar de suas regides culturais [...]
precisamos de um duplo movimento: por um lado garantir o protagonismo
fundamental das regibes ou sub-regibes culturais que a constituem,
percebendo o perigo que freqlientemente ameaca uma retérica de
pertencimento; por outro, com as dificuldades mas com a abertura da
perspectiva que oferece o espaco do desenraizamento, deslocar-se do ethos
nacional, para localizar-se no espago transnacional latino-americano.
(PIZARRO, 2006, p.37)

A partir do momento em que se propde uma interacdo entre 0s paises do
MERCOSUL, é preciso proporcionar aos povos desses paises o conhecimento de suas
culturas, a aproximacdo tanto social como cultural, com respeito e aceitacdo das
diferencas e dos modos de pensar e agir de cada lugar. E importante termos em mente
que “a rejei¢do aos vizinhos sul-americanos pode agravar-se ou amenizar,
considerando-se como 0s conhecimentos sobre estes paises, na forma de conteudo
didatico, forem trabalhados na escola regular e no proprio material didatico” (LIMA,
2013, p. 34).

O estudo realizado por Lima (2013) contribui para compreendermos um pouco
mais essa visdo de América Latina nos livros didaticos. A autora analisa livros de
geografia, historia, sociologia e lingua espanhola aprovados pelo PNLD (2011), e os
resultados demonstram que dos treze livros somente dois tratam temas especificos para
discussdo sobre a América Latina e colocam o Brasil como um dos paises que a

compdem.
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No caso dos livros de espanhol —!Enterate! (BRUNO; ARRUDA; MENDES,
2011) e Saludos (MARTIN, 2011) — “o aspecto lingiiistico é o {inico que aparece
formalmente para explicar o conceito de América Latina” (LIMA, 2013, p. 40). Dentre
0 conteudo cultural dos paises que falam o espanhol na América estdo os mitos e as
lendas indigenas, além de mapas da América do Sul e do Brasil. E importante destacar
que “somente Bruno et al (2011, p.12) mencionam 0 MERCOSUL em uma atividade
para testar os conhecimentos gerais sobre culturas dos paises hispanofalantes” (LIMA,
2013, p.46).

Em outro estudo sobre a variedade lingiistica trabalhada no livro didatico
nacional para o ensino de lingua espanhola, em que Vilhena (2013) analisa o primeiro
volume da colecdo Espafiol Ahora (BRIONES, et al., 2005), a autora problematiza a

guestdo semantica:

0 campo semantico relativo ao vestudrio é ambientado na variedade
européia, como se essa fosse 0 molde, a forma primeira de dizer em lingua
espanhola, registrando que todas as outras se planteiam como possiveis
intercambidveis em relagdo a essa materialidade primeira. (VILHENA,
2013, p.67)

Como podemos perceber, ainda se faz necessaria a discusséo a respeito do papel
da escola e dos livros didaticos no ambito da (in) visibilidade da cultura latino-

americana. Em sua pesquisa Lessa (2004) observa:

ainvisibilidade da América Latina nos contextos sociais aos quais os alunos
pertencem. Esses demonstram que, até entdo, ndo pensavam sua realidade
socio-histérica como parte de uma realidade latino-americana. Os alunos
pareciam estar submersos em bases culturais hegeménicas, marcadas
substancialmente pela influencia norte-americana, e pareciam também
ignorar as bases historicas comuns que orientam as historias do Brasil e dos
outros paises latino-americanos. (LESSA, 2004, p. 156)

Alicercada na idéia que sustenta Lessa (2013), € possivel afirmar que a questdo
da invisibilidade da América Latina no ensino-aprendizagem de espanhol esta
relacionada, cada vez mais, aos discursos de poder. Nos meios de comunicacéo,
percebemos, por parte da midia, pouca ou nenhuma divulgacdo cultural latino-
americana. S&o poucos os filmes, ou até mesmo musicas produzidas na Ameérica

Hispanica, exibidos no Brasil.
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E, por conseguinte, isso se reflete diretamente nas salas de aula, uma vez que, a
midia (re) produz identidades e representacfes culturais, bem como as silencia. Dessa
forma, “a América Latina ¢ praticamente invisibilizada no material didatico de espanhol
ou assimilada como parte do mundo hispanico em uma suposta unidade harmoniosa”
(LESSA, 2013, p.22).

Como € possivel depreender em nossos estudos, com base no que foi
argumentado e defendido até o momento, é fundamental lancarmos nosso olhar para o
livro didatico de espanhol, com o objetivo de verificar como estad apresentada ou,
representada, a América Latina nos manuais didaticos que chegam as maos de nossos
alunos, que, em muitos casos, ainda ndo se reconhecem como latino-americanos.

Como bem salienta Paraquett (2012) a respeito da relacdo existente entre o

Brasil e os paises de lingua espanhola da América Latina,

dar atencdo as variantes hispano-americanas na formacéo de professores de
espanhol no Brasil, no que concerne, particularmente, aos manuais didaticos,
¢ dar continuidade a um processo de integracdo continental, interrompido
pelas ditaduras militares e ndo recuperado, a contento, até os dias atuais.
(PARAQUETT, 2012, p.394)

Portanto, como vimos, € preciso que a escola, bem como a midia, promova uma
nova Vvisao a respeito dos paises que compdem a América Latina, contribuindo para a
quebra de esteredtipos e crencas arraigadas durante esses muitos anos de silenciamento

e pouca atencéo e valorizacdo da(s) cultura(s) latinas.

5.2 O livro didatico de espanhol: implicacdes

A partir do PNLD é possivel depreender diferentes vozes que dialogam para a
construcdo de um processo de ensino-aprendizagem mais eficaz. Nosso objetivo, neste
momento, se resume em delinear um breve panorama do livro didatico contemporaneo
em funcdo de uma tematica que, a nosso ver, nos parece central e tem ocupado o cenario
de investigac0es relativas ao ensino de linguas no Brasil.

Ao tomar como apoio os estudos de Paraquett (2012), esclarecemos que a
primeira selecdo de obras de espanhol para o Ensino Médio, atraves do PNLD, foi

realizada no ano de 2006, e os livros selecionados foram distribuidos aos professores
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que trabalhavam na rede publica de ensino. Os autores das quatro cole¢des selecionadas
— El arte de leer en espafiol (PICANCO; VILLALBA, 2005), Sintesis (MARTIN,
2007)%°, Hacia El espafiol (BRUNO; MENDOZA, 1997)*’, Espafiol Ahora (BRIONES
at al., 2003) — eram professores em universidades brasileiras ou ja haviam realizado
seus estudos em nosso pais. Nos anos de 2010 e 2011, realizou-se uma nova selecdo de
obras de espanhol para o Ensino Fundamental — jEntérate (BRUNO et al., 2002) e
Saludos. Curso de lengua espafiola (MARTIN, 2009)°%; e para o Ensino Médio — El
arte de leer espafiol (PICANCO; VILLALBA, 2005)%°, Enlaces. Espafiol para jévenes
Brasilefios (OSMAN, S. et al., 2007) e Sintesis. Curso de lengua espafiola (MARTIN,
2011)%. Segundo a autora,

para o ensino médio se repetem algumas obras ja selecionadas em 2006 e as
novas confirmam a manutencdo de autores que sdo, também, pesquisadores
no Brasil. Dessa forma, fica comprovado que o esforgo que fizemos para
gue nossas pesquisas ganhassem visibilidade e contribuissem, efetivamente,
para o ensino-aprendizagem de espanhol em nosso pais, ndo foi em vao.
(PARAQUETT, 2012, p.389)

E inegavel que o livro didatico seja um recurso importante para o trabalho do
professor e que tenha um papel significativo no processo de ensino-aprendizagem. Entre
os professores, hd aqueles que tém nele o seu Unico recurso didatico e outros que o
utilizam somente como um apoio as suas aulas, mas, ainda assim, ndo abrem méo de
utiliza-lo, portanto, “politicas publicas como o PNLD sido fundamentais para o
amadurecimento na producao de materiais didaticos” (PARAQUETT, 2012, p.389).

Sendo assim, além das politicas publicas, que “estdo colaborando para o fim do
acesso a materiais desvinculados de nossas realidades socioculturais” (PARAQUETT,
2012, p.390), na tentativa de promover melhores resultados na elaboracdo dos materiais

didaticos, é necessario que o professor que atua com o ensino de linguas ndo s6 conheca

% 0 nome original é Espafiol série Brasil, com volume Gnico e publicado em 2004 ap6s a aprovagéo no
PNLD 2006, foi rebatizado com o nome Sintesis, também em volume Unico e publicado em 2007
(PARAQUETT, 2012, p.400).

> Em 1997, publica-se o volume Basico; em 1998, o Intermediario; e em 1999, o Avancado
(PARAQUETT, 2012, p. 400).

% A primeira edicdo é de 2005, mas foi reformulada para participar da selecio do PNLD
2011(PARAQUETT, 2012, p. 400).

% A versdo original é de 2005, mas foi reformulada para participar da selecdo do PNLD
2011(PARAQUETT, 2012, p. 400).

% para participar da selecdo PNLD 2012, foi reformulado para trés volumes. (PARAQUETT, 2012, p.
400).
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o material que ird utilizar, como também saiba administrar tanto 0s seus pontos
positivos quanto 0s negativos, caso existam. Dessa forma, destaca-se a relevancia do

papel do professor na formacao de cidaddos mais conscientes:

Chamo a atencdo, entdo, para o papel ético dos professores — que também
sdo autoridades e formadores de consciéncia e cidadania, e fazem escolhas
sobre o material usado em sala de aula. S&o opg¢des de ordem publica, que
véo influenciar a formag&o dos aprendizes. Se as culturas latino-americanas
e suas variedades linguisticas sdo tratadas perifericamente ou omitidas nos
livros didéticos, cabe ao professor problematizar essa questao e fazer opgdes
gue ampliem o horizonte cultural dos aprendizes, de modo que, em vez de
uma Unica meméria, possam emergir em sala de aula a diversidade cultural e
multiplas memorias. (LESSA, 2013, p. 25)

Ao considerarmos a lingua como veiculo de realizacdo das relacdes interpessoais
e de representacdo de intercdmbios sociais, é importante pensar em um livro didatico
capaz de proporcionar ao aluno a transmisséo e a busca de informac6es que favoreca a
sua reflexdo critica a partir das questdes sociais e culturais.

Vale mencionar que Maria Luiza Ortiz Alvarez, em uma entrevista concedida a
Scheyerl e Siqueira (2012), enfatiza a necessidade do olhar sobre os materiais didaticos
disponiveis uma vez que se almeja uma proposta de trabalho intercultural nas aulas de

lingua estrangeira. De acordo com Ortiz Alvarez,

0s MD [materiais didaticos] que ja estdo sendo produzidos sob uma
perspectiva cultural/intercultural ainda néo sdo bem recebidos pelas editoras,
que ndo se arriscam a publicar materiais que fujam & receita tradicional de
sucesso de vendas da industria de livros centrados na estrutura da lingua e
ndo na lingua-cultura como meio de interagéo e comunicagdo. (SCHEYERL
e SIQUEIRA, 2012, p. 500)

De acordo com a autora, apesar de muitos materiais didaticos ndo incentivarem
as relacBes interculturais e apresentarem informagfes estagnadas da cultura da lingua
alvo, é possivel que o professor utilize os diferentes textos presentes nesses materiais
para promover discussdes sobre aspectos interculturais, mesmo que em lingua materna,
caso ndo tenha como ser realizada ainda em lingua estrangeira e, desse modo, leve 0 a
aluno a reconhecer a diversidade cultural e as diferentes identidades sociais.

Para Ortiz Alvarez, “sob a otica bakhtiniana, através do didlogo e da busca pela

compreensdo mutua, cada pessoa tenta ver o mundo através dos olhos do outro sem
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perder de vista o sentido de si mesmo” (SCHEYERL e SIQUEIRA, 2012, p. 502).
Seguindo por esse viés dos estudos discursivos,

o material didatico deve conter textos diversificados, auténticos, que
proporcionem ao aluno o contato com diferentes géneros textuais. Além
disso, devem favorecer a compreensdo da diversidade cultural dos falantes
da lingua estrangeira, contrastando com a cultura local e em que medida a
cultura pode influenciar na producdo textual. (SCHEYERL e SIQUEIRA,
2012, p. 509)

Lessa (2004), em sua dissertacdo, destaca que a diversidade cultural e linguistica
das comunidades latino-americanas ndo era contemplada nos materiais didaticos de
lingua espanhola® e, depois de alguns anos, ndo foram muitas as mudancas ocorridas,
como pode ser visto nos estudos de Matias Blanco (2010) ao analisar livros didaticos
produzidos no Brasil e na Espanha em relacdo aos discursos e representacfes culturais
sobre a América Latina, presentes nos mesmaos.

Segundo Lessa (2013), assim como o discurso do professor é agente de
autoridade, também o material didatico utilizado nas salas de aula exerce influéncia na
formacédo critica do aluno, o que leva a autora a apresentar seu ponto de vista e sua
preocupacao a respeito do discurso trazido pelos livros didaticos, especialmente no que
se refere a (in) visibilidade da América Latina. Conforme as pesquisas realizadas por
Lessa (2013):

Basta dar uma folheada em alguns livros didaticos, editados nos Gltimos
anos, tanto no Brasil quanto na Espanha, para verificar que a diversidade das
comunidades americanas, falantes da lingua espanhola, é explorada de
maneira periférica. As culturas latino-americanas sdo aplainadas sob a
designagdo “indigena”, “folclorica”, dentro dos estados nacionais, tidas
como apéndices culturais, sem que suas vozes constem, como agentes, com
suas variedades linglisticas, sociais, regionais e histéricas [...] dessa forma,
a maioria dos livros didaticos contempla agentes que representam a camada
social mais privilegiada no contexto urbano latino-americano, em detrimento
das populagGes indigenas e rurais, que figuram folcloricamente, sem voz
ativa. (LESSA, 2013, p. 21)

De acordo com a perspectiva que defendemos em nossos estudos, que visa a um
ensino intercultural como proposta didatico-pedagdgica, os livros didaticos devem
oportunizar situa¢Ges que proporcionem ao aprendiz uma reflexao sobre a(s) cultura(s) e

propiciem um trabalho de prevencdo contra o etnocentrismo e o relativismo cultural,

%1 Para melhor conhecer este estudo, ver LESSA, 2004.
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promovendo o respeito a cultura do outro e ao que € diferente, pois, desta forma, o
aluno ira ampliar seu horizonte cultural. No entanto, estudos como os de Matias Blanco
(2010) e Lessa (2013) sinalizam que os discursos e as representagcdes culturais
apresentadas por alguns livros didaticos, infelizmente, trazem um apagamento das
marcas identitarias da América Latina.

De acordo com tais pesquisas e com a Vvisdo que aqui assumimos, devemos dar
atencdo as questdes que remetem a pluralidade cultural, as marcas identitarias e a
diversidade, apresentadas pelo curriculo de espanhol, e sua estreita relacdo com o
cendrio atual proposto para o ensino de linguas. E necessario considerar as diferentes
culturas e o respeito ao outro, tendo em vista que “as identidades ndo se constroem
conscientemente [...] elas decorrem das préaticas sociais, dos processos discursivos, do
contingencial, e obedecem a condicBes concretas e imprevisiveis de tais praticas
(VILHENA, 2013, p.65).

Em certa medida, essa preocupagdo com as representacoes e as identidades sociais
e culturais encontram-se presentes em grande parte dos questionamentos apresentados a
respeito do ensino de espanhol como lingua estrangeira.

Como nos apresenta Lessa (2013), sdo iniUmeros 0s questionamentos existentes a
respeito de preocupacdes referentes as identidades latino-americanas presentes nos

livros didaticos que circulam nas escolas:

De forma geral, os livros didaticos, a midia e o ensino ddo conta da
pluralidade de memoérias e identidades latino-americanas? Por que alguns
discursos apresentam a América Latina e os povos latino-americanos como
negativos? Que discursos sobre a América Latina circulam nesses meios
com fluidez? Que vozes sdo apagadas? Que culturas sdo privilegiadas e
porque isso se da? Que vozes sdo silenciadas por quem e por qué? A sala de
aula de espanhol realmente contempla a diversidade cultural, discursiva e
linguistica? (LESSA, 2013, p.26)

Seguindo este pensamento, pode-se argumentar, com base nas OCEM (2006),
que existe uma tendéncia em privilegiar a variedade peninsular e tratar as variedades

latino-americanas de forma simplificada e reducionista:

Santos (2002, 2004, 2005) aponta a existéncia de uma forte tendéncia, por
parte dos brasileiros, a classificarem o Espanhol peninsular como “puro,
original, classico, rico, perfeito, mais correto”, enquanto a variedade rio

platense, por exemplo, é vista como "derivada", "diferente", "carregada de

particularidades”, "com mistura de outras linguas", "com girias e manias
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locais", “mais popular". No entanto, ¢ preciso que a escola atue no sentido
de evitar dicotomias simplificadas e reducionistas e que permita a exposi¢éo
dos estudantes a variedade sem estimular a reproducdo de preconceitos.
(BRASIL, 2006, p.134)

Os objetivos educacionais aqui propostos centram-se na obtencdo da informacao e
do conhecimento através do saber (inter) cultural. A possibilidade da importancia dessa
questdo traz, como pressuposto, a construcdo desse dialogo intercultural como ponto de
partida para a aplicacdo de um recorte que seja significativo para o aluno, tanto no que
se refere ao interesse por conhecer a cultura do outro, quanto as possibilidades de (re)
conhecimento de sua propria cultura.

Sendo assim, perguntamos, com Paraquett (2013, p.12): “E como dar conta dessa
variedade? Como levar aos alunos a essa imensa producéo cultural latino-americana?”.
Na perspectiva da autora, ja existe um amadurecimento por parte dos professores
qguando pensamos a questdo da variante européia e as variantes latino-americanas no

ensino de espanhol:

Finalmente, estamos de olhos abertos a necessidade de compreender a
importancia das variedades hispano-americanas, juntamente com as
espanholas [...], contribuindo para que nossos alunos percebam que o
espanhol é uma lingua falada por milhdes de habitantes, o que lhes garante
inimeras variedades. Nosso papel, insisto, é o de entender essa lingua como
a lingua de todo falante que se vale dela para expressar-se. (PARAQUETT,
2013, p. 12)

A luz dessa proposta, corroboramos a conclusdo apresentada por Paraquett
(2012):

Est4, portanto, garantido o lugar que devam ocupar as variantes linguisticas
e culturais hispano-americanas na formagdo do professor de espanhol no
Brasil e, conseqiientemente, na produgdo de materiais, restando-nos propor
projetos de parceria com as Secretarias de Educacdo que colaborem para
uma nova postura de profissionais que, porventura, estejam desatualizados.
Resta-nos, também, produzir e orientar pesquisas nos Programas de Pos-
graduacdo de nossas universidades que proponham a compreensdo do
espanhol como uma lingua da América Latina, espago de nossa identidade
cultural. (PARAQUETT, 2012, p. 397)

Desse modo, dentro dessa perspectiva de olhar o ensino de linguas do ponto de
vista intercultural, necessita-se permitir, cada vez mais, a visibilidade da América Latina

nos livros didaticos de espanhol e, consequentemente, nas salas de aula, com a inclusdo
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das variantes latino-americanas sem se prender em crencas e esteredtipos linguisticos e
culturais. Procura-se através de novos discursos e pensares, (re) construir a nossa
historia e desarticular hegemonias e representa¢cGes com que estamos, indevidamente,

rotulados.

5.3 Guia de livros didaticos (PNLD 2012) — Lingua Estrangeira Moderna

O Guia de livros didaticos PNLD 2012 — Lingua Estrangeira Moderna foi
divulgado pelo MEC, juntamente com a Secretaria de Educacdo Bésica e o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, com a intencdo de contribuir para a
garantia de materiais didaticos de qualidade, disponiveis para subsidiar o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem nas escolas.

Constam nesse Guia os critérios eliminatorios comuns a todas as areas; 0S
critérios eliminatérios especificos da area Linguagens, Codigos e suas Tecnologias —
Lingua estrangeira Moderna; o quadro comparativo, com uma Visdo sintética do
conjunto das colegBes aprovadas; a ficha de avaliagdo com os critérios didatico-
pedag0dgicos que nortearam os avaliadores das obras inscritas e, por fim, a resenha das
obras selecionadas.

Através das informacBes fornecidas pelo Guia, € possivel que os professores
conhecam os livros indicados pelo Programa, promovam discussdes a respeito dos
titulos mais adequados a sua escola, segundo o seu planejamento pedagogico, e assim,
facam a sua escolha. Como bem salienta 0 documento (BRASIL, 2011), € importante

ter em mente que:

a responsabilidade da escolha do livro didatico de lingua estrangeira requer
da equipe envolvida a compreensdo de que esse processo implica
compromisso didatico-pedagdgico [...] exige cuidado nas discussdes, a fim
de que ndo se trate como homogéneo e simples aquilo que é naturalmente
heterogéneo e complexo: 0 processo de ensino e aprendizagem é dindmico e
plural. (BRASIL, 2011, p.8).

No caso do espanhol, dentre as doze coleges inscritas, trés foram aprovadas por
um criterioso processo de trabalho avaliativo, considerando os trés volumes do livro do
aluno, os correspondentes manuais do professor e os respectivos CDs em audio. A

avaliacdo das obras foi realizada por professores da educacdo basica e do ensino
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superior que atuam como docentes de escolas e universidades de diferentes regides do
pais.

Os critérios eliminatorios comuns a todas as areas consideram e respeitam 0s
documentos norteadores do ensino médio, e observam a coeréncia e a adequacdo da
perspectiva tedrico-metodologica assumida pela obra. Os critérios eliminatorios
especificos da &rea Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias entendem a linguagem

como:

... atividade social e politica, que envolve concepcdes, valores e ideologias
inerentes aos grupos sociais; atividade em permanente construgdo, por isso
heterogénea e historicamente situada; pratica discursiva, expressa por meio
de manifestacdo verbal e ndo verbal e que se concretiza em diferentes
linguas e culturas [...] considerando, principalmente: a selecdo de textos
verbais e ndo verbais, quanto aos temas e a diversidade de tipos de géneros
de texto, de forma a garantir a variedade representativa da diversidade
étnica, social e cultural brasileira e das comunidades falantes da lingua
estrangeira. (BRASIL, 2011, p.10,11, grifo nosso)

Séo variados os pontos abordados em cada bloco e os diversificados aspectos a
serem observados cuidadosamente pela equipe avaliadora. No quadro comparativo das
colecdes aprovadas, quanto mais forte a coloragdo apresentada, melhor a colecéo atende
aos critérios de avaliacdo especificados no edital. Dentre os critérios organizadores

avaliados, destacam-se:

e Projeto grafico-editorial,

e Sclecdo de textos;

e Compreensao escrita;

e Producgao escrita;

e Compreensao oral;

e Produgao oral;

e Elementos lingiiisticos;

e Atividades;

e Questoes teorico-metodologicas;

e Manual do professor.

Vale ressaltar que, no ano de 2012 foi a primeira vez em que ocorreu a

distribuicdo dos livros de lingua estrangeira, espanhol e inglés, para os alunos do ensino
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médio. Como diferencial em relacdo aos demais livros distribuidos pelo governo, esses
exemplares sdo consumiveis, ndo sendo necesséria a sua devolucdo ao final de cada ano
letivo.

A fim de concluir, um aspecto que também merece atencdo é a falta de
conhecimentos sobre importantes etapas do Programa, por parte dos professores e da
propria equipe escolar e, principalmente, da pouca utilizagéo do Guia do Livro Didético.
Outro ponto que merece ser mencionado: nem todos os livros aprovados chegam as
escolas, 0 que acarreta um total desconhecimento de algumas dessas obras por parte dos
professores. Como vemos, essa € uma questdo importante que merece atengdo por parte
de professores e pesquisadores, almejando intervengdes e solugdes para um melhor
aproveitamento das politicas publicas que envolvem o nosso sistema educativo, no
entanto, por ndo ser objetivo de nossa pesquisa, ndo iremos nos aprofundar neste tema.

Realizamos esse estudo almejando alcancar resultados que nos ajudem a (re)
pensar 0 processo de ensino/aprendizagem de espanhol no contexto brasileiro, com a
valorizagdo e o reconhecimento das identidades e representacfes latino-americanas, a
fim de contribuir para o desenvolvimento da formacdo de uma consciéncia critica por

parte de nossos alunos.
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CAPITULO 6

METODOLOGIA DA PESQUISA

Atentos, de um lado, a importancia do uso dos géneros discursivos no processo
de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras e, de outro, & importancia do livro
didatico como um dos principais instrumentos usados pelo professor em sala de aula,
objetivamos, neste capitulo, explicitar o percurso desta pesquisa que nos possibilitou
verificar como as questdes sociais e culturais estdo sendo trabalhadas no livro didatico
para 0 ensino de espanhol a brasileiros, tendo como perspectiva uma proposta de
educacéo intercultural.

Compreendendo a metodologia utilizada neste estudo, este capitulo explicita o
objeto de andlise, ou seja, 0 corpus, a especificacdo do livro didatico que materializa

esse corpus, bem como o paradigma de pesquisa adotado e os procedimentos de analise.

6.1 Definicdo da Pesquisa

Ao escolhermos a metodologia para a realizagdo da pesquisa consideramos
algumas possibilidades e optamos pela pesquisa de cunho qualitativo por entendermos
ser a mais adequada para se alcancar 0s objetivos propostos neste estudo, como
definimos a seguir.

A abordagem qualitativa veio ao encontro de nossas necessidades de poder
repensar posicionamentos, levantar hipdteses e questionamentos, responder a perguntas
e buscar a compreensao de procedimentos de ensino que levam a novos conhecimentos
dentro de uma perspectiva de ensino intercultural. De acordo com a visdo apresentada
por Moreira e Caleffe (2006), a pesquisa qualitativa tem como caracteristica enfocar o
comportamento social no cenario em que as observacdes e interpretacdes sdo feitas,

portanto, dentro do contexto social e cultural das interacbes humanas. Segundo 0s
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autores, “a pesquisa qualitativa explora as caracteristicas e cenarios que ndo podem ser
facilmente descritos numericamente” (MOREIRA ¢ CALEFFE 2006, p. 73).

Adotamos uma metodologia situada em um paradigma interpretativo — “o
pesquisador interpretativo sabe que o processo de pesquisa, desde 0 momento de sua
concepcao até a sua completacdo, é uma interacdo dialética continua, analise, critica,
reiteracdo, reanalise e assim por diante” (MOREIRA ¢ CALEFFE, 2006, p. 64).

Portanto, seguindo Moreira e Caleffe (2006), nossa pesquisa classifica-se, de
acordo com 0s objetivos propostos nesta investigacdo, como uma pesquisa de natureza
qualitativa interpretativista, visto que, “para os pesquisadores interpretativos o proposito
da pesquisa é descrever e interpretar o fendbmeno do mundo em uma tentativa de
compartilhar significados com os outros” (MOREIRA ¢ CALEFFE, 2006, p. 61). Ainda

seguindo o posicionamento adotado pelos autores,

O pesquisador interpretativista acredita que é capaz de interpretar e articular
as experiéncias em relacdo ao mundo para si proprio e para os outros. Ele
ndo esta a parte da sociedade como um observador, mas constroéi ativamente
0 mundo em que vive. Ndo vé seus atributos e comportamentos como
ontologicamente externos a si mesmo; s6 pode conhecer a realidade social
por meio de seu entendimento subjetivo. A realidade social ndo pode estar
separada do significado que ele da a ela e como ele interpreta essa realidade.
[...] O compromisso da pesquisa &, portanto, lidar com os mundos naturais e
sociais em que as pessoas habitam. Para entender melhor esses mundos,
devemos nos concentrar sobre a construcdo social da realidade e as formas
pelas quais a interacdo social reflete os desdobramentos das defini¢cbes dos
atores de suas situaces. (MOREIRA e CALEFFE, 2006, p. 62, 63)

Desta forma, optamos por esse paradigma, a fim de indicar um dispositivo de
interpretacdo que permitisse descrever e interpretar o objeto de estudo através de um
conjunto de praticas reflexivas, embora, em alguns momentos, fosse necessario recorrer
a aspectos quantitativos ao explorarmos caracteristicas e situacfes em que dados
numeéricos foram obtidos para efetuarmos tais verificacdes.

Em seguida, foi feita a escolha da Analise Documental como nosso método de
pesquisa. Nossa opcdo encontra-se embasada nos estudos de Ludke e André (1986),
que afirmam a importancia do uso de documentos em investigacdes educacionais.
Segundo a visao das autoras, “a analise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacoes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”

(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38).
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Buscando elementos que possibilitem compreender melhor o exposto sobre
método de pesquisa e relacionando esses conceitos ao campo da analise documental,
encontramos o posicionamento de S&- Silva et al (2009). Para os autores, a analise se
desenvolve “através da discussdo que os temas e os dados suscitam e inclui geralmente
0 corpus da pesquisa, as referéncias bibliograficas e o modelo tedrico. No caso da
andlise de documentos recorre-se geralmente para a metodologia da anélise do
conteudo” (SA-SILVA et al, 2009, p. 11). Segundo os autores, durante o processo de

analise documental,

alguns pesquisadores preferem fazer anotagdes a margem do préprio
material analisado, outros fazem esquemas, diagramas e outras formas de
sintese. Tais anotagfes como um primeiro momento de classificacdo dos
dados podem incluir o tipo de fonte de informagdo, os tépicos ou temas
tratados, o momento e o local das ocorréncias e a natureza do material
coletado. Apo6s organizar os dados, num processo de numerosas leituras e
releituras, o investigador pode voltar a examina-los para tentar detectar
temas e tematicas mais freqiientes. (SA-SILVA et al, 2009, p. 12)

Esta pesquisa configura-se, portanto, como analise documental, uma vez que a
coleta de dados se deu exclusivamente atraves de analise de documentos, e o material
analisado compreende os livros da colecdo aprovada pelo PNLD 2012 para o ensino de
espanhol como lingua estrangeira.

Segundo Caulley (1981), “a andlise documental busca identificar informacoes
factuais nos documentos a partir de questdes e hipoteses de interesse” (CAULLEY
(1980) apud Ludke e André, 1986, p. 38). Dessa forma, entendemos que 0 uso de
documentos em pesquisas deve ser valorizado, uma vez que a riqueza de conhecimentos
e descobertas que deles podemos depreender justifica 0 seu uso em uma vasta area da
educagdo. Como atestam os autores, os documentos “ndo sdo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 39).

Ainda dentro desta perspectiva, enfocamos a visdo a respeito dos documentos
apresentada por Sa-Silva et al (2009):

Quando um pesquisador utiliza documentos objetivando extrair dele
informagdes, ele o faz investigando, examinando, usando técnicas
apropriadas para seu manuseio e analise; segue etapas e procedimentos;
organiza informacgdes a serem categorizadas e posteriormente analisadas;
(SA-SILVA et al, 2009, p. 4)
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Desta forma, € necessario atentarmos para a definicdo de documentos como
“qualquer suporte que contenha informagdo registrada, formando uma unidade, que
possa servir para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse universo 0s impressos, 0S
manuscritos, os registros audiovisuais € sonoros, as imagens, entre outros”
(APPOLINARIO (2009) apud SA-SILVA et al, 2009, p. 8).

Enfatizamos que o conceito de documento que serd adotado no decorrer desta
pesquisa, toma por base os estudos de SA-SILVA et al (2009). Segundo a visdo dos

autores, trata-se de uma nogéo abrangente:

O conceito de documento ultrapassa a idéia de textos escritos e/ou
impressos. O documento como fonte de pesquisa pode ser escrito e ndo
escrito, tais como filmes, videos, slides, fotografias ou posteres. Esses
documentos sdo utilizados como fontes de informagdes, indicacbes e
esclarecimentos que trazem seu conteldo para elucidar determinadas
questdes e servir de prova para outras, de acordo com o interesse do
pesquisador. (FIGUEIREDO (2007) apud SA-SILVA et al, 2009, p.5)

Reiteramos, portanto, que teremos principalmente o livro didatico de
espanhol/lingua estrangeira como documento a ser analisado neste estudo, e estaremos
considerando também os documentos oficiais para a pesquisa documental.

Justificada a escolha do paradigma de pesquisa adotado, apresentamos agora o
percurso realizado no decorrer de nosso trabalho. Iniciamos os estudos através de uma
revisao bibliogréfica, caracterizada pela busca de informacdes em documentos oficiais
divulgados pelo MEC, e o posterior levantamento na literatura da area, que remete as
contribuicdes de diferentes autores sobre o tema proposto, a fim de nos propiciar o
embasamento necessario para tracar as consideracGes e conclusdes apresentadas ao
longo desta Tese.

Salientamos que, na trajetéria de nossa pesquisa, corroborando com a visdo de
Sa- Silva et al (2009) , adotamos o posicionamento dos autores a respeito da etapa que

contempla a anélise dos documentos:

A etapa de andlise dos documentos propde-se a produzir ou reelaborar
conhecimentos e criar novas formas de compreender os fenémenos (...). O
investigador deve interpreta-los, sintetizar as informagdes, determinar
tendéncias e na medida do possivel fazer a inferéncia”. (SA-SILVA et al,
2009, p. 10)
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Apos serem selecionados os documentos, procedemos a analise propriamente
dita dos dados. Consideramos, portanto, o livro didatico como corpus desta pesquisa e
selecionamos a se¢dao “M4s cosas”, presente no interior da obra, para constituir nossa
analise, como explicitado mais adiante, no item 6.2.

Conforme mencionado na Introducdo desta pesquisa, a escolha do nosso objeto
de investigacéo justifica-se pelo fato de o livro didatico de lingua espanhola, foco do
nosso estudo, estar ocupando, no sistema educativo brasileiro, um espago de referéncia
tanto para professores quanto para alunos do Ensino Médio.

Dessa forma, interessou-nos averiguar se a colecdo em questdo prioriza
determinados géneros especificamente para tratar o aspecto cultural e, ainda, como €
abordada a interculturalidade no livro didatico, ou seja, se 0s géneros discursivos sao
efetivamente utilizados como instrumentos para o0 processo de ensino-aprendizagem de
lingua como cultura, tal como proposto pelos documentos oficiais.

O desenvolver da pesquisa se orientou pela idéia de que os géneros discursivos
estdo diretamente ligados as préaticas socioculturais, estando sua adequada utilizacéo
associada aos objetivos pretendidos pelos que acreditam em um processo de
ensino/aprendizagem dentro de uma proposta de educacao intercultural, na medida em
que 0s géneros sdo importantes ndo s6 para consubstanciar a visao do interculturalismo,
mas principalmente por possibilitar aprofundar o tema na préatica pedagogica com 0s
alunos.

Cabe, neste momento, reiterar que a opg¢do por analisar as cole¢bes aprovadas
pelo PNLD se justifica pela adocdo dessas obras no Ensino Médio de escolas publicas
brasileiras, a partir da escolha realizada pelos proprios professores destas instituicdes.

6.2 Da selecdo do Corpus

Vale repetir que a escolha do livro didatico como objeto de estudo justifica-se
pela significativa importancia deste instrumento de ensino no contexto educacional das
escolas brasileiras.

Dentro do livro didatico, ressaltamos que é importante o fato de professores e

alunos ndo sO terem a possibilidade de um trabalho com os géneros do discurso
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inseridos neste material pedagdgico, mas, principalmente, terem a capacidade de
verificar a influéncia dos géneros na producéo e na (re) construcao das préaticas sociais.

Dessa forma, articulamos um estudo envolvendo as questdes sociais e culturais,
relacionadas tanto a lingua-alvo como a lingua materna, através dos mdultiplos discursos
que circulam nos géneros trazidos pelo livro didatico, em especial, na secdo que se
prop0e a tratar a interculturalidade.

Para melhor compreender os procedimentos adotados, é preciso esclarecer que a
pesquisa passou por algumas etapas e necessarias alteracfes em relacdo ao corpus
pretendido inicialmente.

Faz-se necessario mencionar que foram aprovadas, pelo PNLD (2012), trés
colegdes de livros didaticos para o ensino de espanhol no Ensino Médio, pertencentes as
editoras Atica, Base Editorial e Macmillan, a saber: Sintesis: curso de lengua espanhola,
de Ivan Martin; El Arte de Leer Espafiol: lingua estrangeira moderna, de Deise Cristina
de Lima Picanco e Terumi Koto Bonnet Villalba; Enlaces: Espafiol para jovenes
brasilefios, de Soraia Osman, Neide Elias, Priscila Reis, Sonia lzquierdo e Jenny
Valverde.

Convém esclarecer que ndo se apresenta como objetivo de nossa pesquisa
convalidar o PNLD (2012), mas sim, recorrer as informacdes desse programa para a
obtencdo de consideracdes a respeito das obras selecionadas e dos critérios adotados
pela Secretaria de Educacdo Basica.

No projeto inicial, o corpus pretendido contava com essas trés colecdes. No
entanto, ao verificarmos como estavam compostas e estruturadas as unidades que
compdem as obras, fomos surpreendidos pela expressiva quantidade de dados,
sobretudo, com referéncia aos géneros discursivos presentes nas colecdes, 0 que poderia
dificultar/estender de maneira demasiada nossa pesquisa.

Diante disso, optamos por analisar especificamente a Colecdo Enlaces: espaiiol
para jovenes brasilefios. Nossa decisdo se justifica pela adocdo dessa obra no Ensino
Médio da escola publica federal em que atuo como professora de lingua espanhola,
conforme mencionado na Introdugéo. A adocdo dessa colegcdo neste segmento de ensino

se deu a partir da escolha realizada pelos professores de espanhol desta instituicao.
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Portanto, para compor o corpus desta pesquisa foram escolhidos os trés volumes
da colegdo “Enlaces: espafiol para jovenes brasilefios®, aprovada pelo PNLD (2012) e
distribuida aos alunos do Ensino Médio das escolas publicas no triénio 2012 a 2014.

Cada volume esta organizado em oito unidades, além de intercalar a cada duas
unidades exercicios de revisdo. Ao final do livro h4 uma retomada de cada unidade e,
por fim, as questdes de concursos vestibulares de todo o Brasil, um glossario espanhol-
portugués e uma lista de verbos. Cada volume do livro do aluno é acompanhado por um
CD ROM.

6. 3 Dos Procedimentos de Analise

Para alcancar o objetivo proposto e de acordo com o previsto para a coleta de
dados, adotaram-se alguns procedimentos de analise fundamentais para a conclusdo do
presente estudo.

Depois de definido o livro didatico a ser analisado nesta pesquisa, investigou-se,
dentre as seces que compdem a obra, quais delas tratam mais especificamente de
aspectos culturais. Para tanto, foi realizado um levantamento da proposta apresentada
pelo livro focalizando as se¢fes em que 0 mesmo se propde a tratar da

interculturalidade.

62Apresentamos, de maneira breve, as autoras da obra:

Sonia Osman: Graduada em Letras (Espanhol e Portugués) pela Universidade de S&o Paulo e Mestre em
Espanhol como Lingua Estrangeira pela Universidade de Alcald. Possui grande experiéncia como
professora de espanhol no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio.

Neide Elias: Graduada em Letras (Portugués e Espanhol) e Mestre em Letras (Espanhol) pela
Universidade de Sdo Paulo. Professora da Faculdade de Tecnologia do Estado de S&o Paulo, autora de
artigos cientificos e coautora de livros didaticos de pratica gramatical e de ensino de espanhol.

Priscila Reis: Graduada em Letras (Espanhol e Portugués) pela Pontificia Universidade Catélica de Sédo
Paulo. Especialista em Ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira pela Universidade de Navarra. Atua
como professora no ensino fundamental 11 e no Ensino Médio, além de ser autora de obras para o ensino
da lingua espanhola.

Sonia Izquierdo: Graduada em Letras pela Universidade Complutense de Madri e Mestre em Lingistica
Aplicada pela Universidade de Alcala. Professora de Espanhol como Lingua Estrangeira e autora de
manuais e materiais complementares sobre o ensino de espanhol.

Jenny Valverde: Graduada em Ciéncias da Comunicacdo Coletiva com especializacdo strictu senso em
Jornalismo pela Universidade da Costa Rica. Mestre em Comunicagdo pela Universidade Federal do Rio
de Janeiro. Possui ampla experiéncia em traducgdo, coordenagdo pedagdgica e ensino de espanhol para
brasileiros.
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Procedemos, entdo, ao levantamento das se¢des apresentadas pela obra, e

elaboramos o quadro abaixo, de acordo com suas especificidades:

QUADRO 2 - Estrutura das unidades

ESTRUTURA DE CADA UNIDADE

Pagina de entrada

Oferece o primeiro contato com o tema que sera trabalhado na

unidade.

Hablemos de...

A partir de modelos de didlogos da vida cotidiana se introduz o
tema transversal e o conteddo gramatical, comunicativo ou

lexical que seré desenvolvido na unidade.

iY no solo esto!

Através dos mais variados géneros discursivos Sao propostas
atividades diversificadas de compreensdo leitora, ampliando a
perspectiva reflexiva do tema tratado, da gramatica e do

vocabulario.

Manos a la obra

O principal objetivo desta secdo é desenvolver a competéncia

gramatical de maneira sistematizada entre uso e forma.

En otras palabras...

Propde a préatica da expressdo escrita a partir da observacdo dos

elementos constitutivos de variados géneros discursivos.

Mas cosas

Desenvolve atividades interculturais do tema estudado na

unidade.

Como te decia...

Desenvolve a expressdo oral; PropOe praticas orais que, além de
fomentar esta habilidade linguistica, favorecem a formacédo de

um ambiente cooperativo de aprendizagem.

Asi me veo Nesta secdo o aluno aprende a reconhecer suas dificuldades, a
elaborar perguntas e a compreender melhor seu processo de
aprendizagem.

OSMAN, S. et al., 20102 (grifo nosso)
Ao utilizar o livro didatico como objeto de estudo, a analise partiu,

primeiramente, da apreciacao da sec¢do que se propds a tratar da interculturalidade (Mas
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cosas), considerando, como eixo norteador da pesquisa, a forma como 0s géneros
discursivos apresentados nessa secdo representam as questdes interculturais, e como o
livro didatico articula suas propostas as orientagdes dos documentos oficiais no que
tange ao tema da interculturalidade.

Ap0s ser acertado o recorte do corpus, realizou-se, ao longo dos trés volumes
que compdem a colecdo, o levantamento dos géneros do discurso presentes na segédo
“Mas cosas”, totalizando 24 unidades analisadas. Esse procedimento possibilitou uma
visdo mais ampla e apurada quanto a relevancia dos géneros, auxiliando-nos, ja em um
primeiro momento, em nossas perguntas de pesquisa.

Buscou-se a nocdo de interculturalidade que atravessa a segdo “MA&s Cosas” e
considerou-se os géneros selecionados para compor essa secdo como um dos elementos
de entrada para o intercultural. E importante dizer que o género discursivo jamais sera
reproduzido como um todo em sala de aula, ou seja, com todas as suas particularidades,

especificidades e intenc¢Ges, conforme discutido no Capitulo 3.

A fim de explicitar melhor os procedimentos citados acima, elucidamos que

o trabalho foi dividido em trés momentos diferentes:

1°- levantamos os géneros discursivos que compoem a sec¢ao “Mads cosas”.

2° - ldentificamos, dentre os géneros encontrados, quais seriam 0s géneros de
circulacdo nas praticas sociais (Géneros adaptados) e quais foram criados
especificamente para o livro didatico (Géneros pedagdgicos).

3° - verificamos o elemento cultural a partir desses géneros.

Dentre os critérios de analise, considerou-se:
e De que forma os géneros discursivos selecionados pelo livro didatico

remetem a crengas, costumes e/ou comportamentos socioculturais

considerando as culturas dos paises hispanicos?
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e O foco aparece na(s) cultura(s) da lingua-alvo ou na(s) cultura(s)

brasileira(s)?

e Quais sdo os temas/assuntos relacionados com as questfes socioculturais ao
longo da secdo “Mads cosas”? Os temas tratados poderiam levar ao

desenvolvimento da consciéncia intercultural dos alunos?

e Em que medida as atividades propostas nessa secdo contribuem para

promover um conhecimento intercultural?

e De que maneira estdo sendo exploradas as imagens?

Destacamos que o interesse de nossa pesquisa ndo foi descrever os géneros
discursivos apresentados na se¢do “MAs Cosas”, ou avaliar como 0s géneros sao
ensinados aos alunos, mas, sim, verificar a maneira como esses estdo sendo abordados e
utilizados no livro didatico para tratar a interculturalidade e promover, em diversas
situacbes de compreensdo e producdo, a proximidade do aprendiz com a(s) cultura(s)
da lingua-alvo e com a(s) cultura(s) brasileira(s).

Na medida em que estdvamos interessados em saber a respeito do uso dos
géneros discursivos na se¢do “Mads cosas”, necessitamos quantificd-los, utilizando-nos
das frequéncias destes géneros no decorrer das unidades em cada volume analisado.
Foram, pois, elaborados tabelas e graficos que explicitavam esses resultados.

Por entendermos que 0s géneros podem ser instrumentos de ensino que
contribuem para que questdes sociais, historicas e culturais, em muitos casos
desconsideradas no ensino de linguas, sejam trabalhadas no contexto educacional a
partir de uma perspectiva intercultural, nos propusemos a buscar elementos que
contemplem a variedade cultural hispanica e promovam uma interculturalidade com a(s)
cultura(s) brasileira(s). Dessa forma, para a interpretacdo do corpus selecionado,
tomamos como base os temas das se¢Ges analisadas e a exploracdo dos géneros
discursivos, buscando investigar se 0s géneros apresentados abordam elementos que
remetem a aspectos que envolvem a diversidade latina e a representacbes dos paises
hispanos.

Em relacdo aos géneros, apOs as consideracdes a respeito das atividades

pedagogicas propostas na secdo “Mas cosas”’, buscamos ndo s6 uma avalia¢do do que é

136



apresentado mas, também para determinadas unidades, propomos alternativas que
contemplem um trabalho intercultural, uma vez que partimos do pressuposto de um
ensino de lingua como cultura, valorizando tanto a(s) cultura(s) da lingua alvo como
a(s) cultura(s) do aprendiz. E importante esclarecer que ndo pretendemos ser
prescritivos, mas apenas chamar a atencdo para o que poderia ser melhor explorado a
partir do que é trazido pelo livro didatico.

Interessou-nos saber se h& géneros discursivos que “representam” melhor a
relacdo que se estabelece entre os géneros e a proposta intercultural no livro didatico.
Dentre os géneros que efetivamente circulam no mundo social, que consideramos
“géneros adaptados” para o livro didatico, ou o género criado exclusivamente para a
situacdo de aprendizagem, “géneros pedagogicos”, que surgem para cumprir um papel
que atende aos fins do livro didatico, hd aqueles que se destacam ao abordar questdes
interculturais?

Em sintese, tendo como parametros as politicas publicas relativas ao ensino de
linguas estrangeiras, todos os procedimentos que descrevemos acima tém como
propdsito expor de que maneira realizamos a andlise das questdes sociais e culturais
presentes no livro didatico, focalizando, mais especificamente, 0os géneros presentes
nesses livros e como 0s mesmos sdo abordados nas atividades didatico-pedagogicas da
secdo que se propds a tratar a interculturalidade
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CAPITULO 7

ANALISANDO O LIVRO DIDATICO DE ESPANHOL

Em se considerando os livros da colecdo Enlaces — Espafiol para jovenes
brasilefios, aprovada para o triénio 2012 a 2014, pelo PNLD, examinar-se-ao variados
textos que pertencem a diferentes géneros do discurso e compdem o interior da obra,
especificamente, a secdo que se propde a trabalhar a interculturalidade, a partir de uma
visdo de lingua como pratica social e com base nos pressupostos tedricos que seguem a
perspectiva bakhtiniana de linguagem.

Em nosso estudo, verificamos e analisamos 0 uso dos géneros discursivos nos
livros didaticos como instrumentos de acesso as praticas sociais e capazes de promover
e facilitar o aprendizado de uma lingua estrangeira ancorados em uma proposta de
educacéo intercultural.

Direcionando para a anéalise do livro como um todo, chamamos a atencdo para a
apresentacdo (Presentacion) que traz a proposta da obra e destacamos, de imediato, a
importancia dada aos géneros discursivos e as questdes interculturais. Essa apresentacao
tem os professores e os futuros aprendizes de espanhol como seus interlocutores e

salienta:

[...] O idioma espanhol ocupa um lugar cada vez mais relevante inclusive em
paises onde ndo é idioma oficial, mas as comunidades imigrantes hispanicas
ou de origem hispanica tém cada vez mais peso. No caso do Brasil, esta
situacdo apresenta relevancia pela proximidade dos paises
hispanoamericanos cujas relagdes comerciais, politicas e culturais
experimentam um crescimento constante. Através dos estudos da lingua
espanhola e de temas interdisciplinares e interculturais préprios do seu
universo, oferecemos:

[.-]

o selecio de textos auténticos que estimulem o pensamento critico;

e variedade de géneros discursivos em atividades de leitura e escrita;

[-]

Nossa intengdo é contribuir com o desenvolvimento de habilidades e
competéncias necessarias no campo da linguagem, para sua formacéo
como cidadao critico e autbnomo que conhece, respeita e convive com os
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diferentes valores sociais e culturais®. (OSMAN, S. et al., 2010a, 2010b,
2010c, p. 3). (Grifo nosso).

E relevante salientar que os autores do livro didatico explicitam uma
preocupacdo em formar um cidaddo critico, que conhece, respeita e convive com 0s
diferentes valores culturais e sociais, visdo bem definida pelos documentos oficiais,
como j& foi retratado no inicio desta pesquisa. A lingua estrangeira aparece como uma
possibilidade de estreitar 0s lagos socio-culturais entre “nds” ¢ “eles”. E, a partir do uso
dos géneros discursivos como instrumentos desse saber intercultural, encontramos aqui,
inicialmente, uma proposta que reflete a interculturalidade que defendemos para o
sucesso no ensino-aprendizagem de lingua espanhola.

Cumpre considerar algumas questdes apresentadas no “Guia do Professor”.
Iniciando pela apresentacdo geral do livro, destacamos alguns pontos mencionados
como proposta da obra e que nos interessam mais especificamente: conhecer e respeitar
o pluralismo cultural e linguistico hispanico; estabelecer relacdes e reconhecer
elementos constituintes de sua prépria cultura a partir do contato com a cultura
hispanica. Ainda nessa apresentacdo geral, destaca-se que a obra apresenta temas que
permitem desenvolver o sentido critico e o respeito aos diferentes valores culturais e
sociais e enfoque intercultural.

Dentre os principios tedricos adotados pela cole¢cdo, chamamos a atengdo para o
tratamento dos géneros discursivos e processos textuais — que tratam de investigar o
texto a partir da concepc¢do de linguagem como interacdo social. Enfatiza-se, ainda,
que a colecdo adota um modelo intercultural, levando-se em conta a heterogeneidade
social e lingiiistica: “no caso do espanhol, ¢ importante chamar a atengdo sobre a
riqueza cultural relacionada com os paises falantes de espanhol e insistir na idéia de que
ndo existe uma cultura unica ou melhor, mas sim que todas coexistem”* (OSMAN, S.
et. al., 2010d, 2010e, 2010f, p. 7).

De acordo com o que foi exposto no “Guia do Professor”, percebemos que a
proposta apresentada pela colecdo Enlaces se aproxima de uma perspectiva de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira alinhada a visdo que assumimos neste
trabalho. No entanto, interessa-nos confirmar se concepg¢éo ai apresentada é realmente

contemplada/sustentada no interior da obra.

% Traduc#o realizada pela autora da tese.
% Traduc#o realizada pela autora da Tese.
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Feitas essas consideracdes sobre os principios tedricos assumidos pelos autores,
passemos & organizacdo da obra. A colecdo é composta por trés volumes, com oito
unidades cada um, e uma revisdo a cada duas unidades com o objetivo de consolidar os
temas gramaticais. Ao final do livro hd um apéndice que inclui: Un poco mas de todo
(exercicios de ampliacéo e consolidacdo dos conteudos aprendidos); “Vestibular” (com
provas de vestibular); Te digo y me dices (atividades para pratica da oralidade);
Glosério espafiol-portugés; e Tabla de verbos.

O levantamento da estruturacdo dos volumes 1, 2 e 3 do livro Enlaces no indice
da obra indica que cada unidade apresenta uma divisdo em quatro partes: Competéncias
e habilidades; Fungbes comunicativas; Contetdos linguisticos e Géneros discursivos.
Didaticamente, cada unidade se apresenta estruturada da seguinte forma:

e Pagina de entrada — oferece o primeiro contato com o tema que sera trabalhado
na unidade.

e Hablemos de... — a partir de modelos de dialogos da vida cotidiana se introduz
0 tema transversal e o conteGdo gramatical, comunicativo ou lexical que sera
desenvolvido na unidade.

® ;Y no solo esto! — Através dos mais variados géneros discursivos sdo
propostas atividades diversificadas de compreenséo leitora, ampliando a perspectiva
reflexiva do tema tratado, da gramaética e do vocabulario.

e Manos a la obra — 0 principal objetivo desta secdo é desenvolver a
competéncia gramatical de maneira sistematizada entre uso e forma.

e En otras palabras... — propde a pratica da expressdo escrita a partir da
observacao dos elementos constitutivos de variados géneros discursivos.

e Mas cosas — desenvolve atividades interculturais do tema estudado na unidade.

e Como te decia... — desenvolve a expressdo oral; Propde préaticas orais que,
além de fomentar esta habilidade linglistica, favorecem a formacdo de um ambiente
cooperativo de aprendizagem.

e Asi me veo — nesta se¢do o aluno aprende a reconhecer suas dificuldades, a
elaborar perguntas e a compreender melhor seu processo de aprendizagem.

Para esta pesquisa considerou-se um dos pontos mencionados acima — Mas
cosas, que no decorrer da analise denominamos como “se¢do”. Essa escolha se deve a
caracterizacdo dessa secdo, uma vez que apresenta as palavras-chave que interessam

para este estudo — intercultural e socioculturais.
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Mas cosas

Seu objetivo é desenvolver atividades ludicas e interculturais do tema
estudado na unidade (poema, crucigramas, graficos, curiosidades e todo tipo
de documentos que tratem aspectos lingisticos e socioculturais) (OSMAN,
S. etal., 2010a, 2010b, 2010c, p. 5).(Grifo nosso)®®

Sabe-se que inimeros manuais didaticos mostram a cultura como um simples
adereco, utilizado como mera ilustracdo, como uma curiosidade a ser descoberta pelo
aprendiz do novo idioma. Em um primeiro olhar, verificou-se a maneira como é tratada
a questdo intercultural. E fundamental que sejam articuladas estratégias que priorizem o
uso da linguagem sécio historicamente inserido, pensando o estudo dos diferentes
géneros atrelado as praticas sociais e atento as questdes culturais que envolvem o ensino
de espanhol como lingua estrangeira, considerando sua imensa variedade, como
propbem as OCEM (2006), especialmente no que se refere a variedade latino-
americana.

Propondo-nos, dessa forma, a verificar qual a convergéncia dos livros didaticos
aprovados pelo PNLD (2012) com pressupostos tedrico-metodoldgicos dos documentos
que norteiam as politicas educacionais, mais especificamente as OCEM (2006), no que
se refere as propostas de trabalho com os géneros discursivos para o ensino de lingua
estrangeira em uma perspectiva intercultural, analisamos 0s géneros presentes no
interior da obra e apresentamos questionamentos e consideracdes ao longo de todo
nosso trabalho investigativo.

Entendemos que, embora os géneros discursivos utilizados para compor o livro
didatico sejam deslocados de seu contexto original de circulacdo e ndo apresentem 0s
mesmos objetivos anteriores, uma vez que foram “didatizados” para o uso em sala de
aula, estes podem promover representacées de um mundo real em que o aluno venha a
interagir e a construir significados. Dessa forma, antes de iniciarmos a analise das
unidades que compdem a colecdo Enlaces é importante definirmos nossa visdo em
relacdo ao uso de materiais “auténticos” em livros didaticos.

No que se refere a essa questdo, faz-se necessario elucidar que iremos adotar a

visdo apresentada por Tilio (2012):

E senso comum a idéia de que material auténtico é aquele nio concebido
para uso pedagdgico, mas para integrar interacfes sociais reais de uso da

65 Traducdo realizada pela autora da Tese.
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lingua. [...] O uso de materiais auténticos em sala de aula seria, portanto,
uma transposicdo destes materiais para a sala de aula — seu deslocamento de
seu contexto primario de circulacdo, na esfera social para o qual foi
concebido, para um novo contexto de circulacdo, desta vez na esfera
pedagdgica. Entretanto, é preciso atentar para o fato de que, ao se fazer essa
transposicdo, o material deixa de ser auténtico, pois deixa de ser utilizado na
esfera para o qual foi concebido e passa a integrar uma nova esfera, com
outros objetivos e interlocutores. (TILIO, 2012, p. 218)

Nessa mesma linha de pensamento, convém esclarecer que, no decorrer de nossa
discussdo, com base em Hemais (2012), serdo usados para definir os géneros inseridos
no livro didatico de espanhol como lingua estrangeira os termos “género adaptado”:
“género que tem sua origem em alguma pratica social por uma comunidade e que sofre
um processo de modificacdo de suas caracteristicas originais para ser inserido em um
material didatico” (HEMALIS, 2012, p. 240), e “género pedagdgico”: “género que tem
sua origem em atividades didaticas, em processos de ensino e aprendizagem”
(HEMAIS, 2012, p. 240) para a finalidade do ensino. De acordo com a autora, 0S
géneros utilizados no livro didatico se dividem “entre aqueles que mantém muitas de
suas caracteristicas originais, aqueles que tém as marcas de adaptacGes para fins
pedagogicos, e aqueles que exibem o design de uma elaboracdo prépria para fins
educacionais” (HEMALIS, 2012, p. 242).

7.1 Descricio da se¢iio “Mas cosas” nos volumes analisados

Neste momento, faremos um levantamento mais descritivo da se¢do “Mas
cosas” que compde as unidades apresentadas pelos volumes analisados. Reiteramos
que, para todas as analises, observamos conjuntamente a atividade a ser desenvolvida
pelo “Livro do aluno” na se¢do intitulada “Mas cosas” e pelo “Guia do Professor”

referente a essa mesma sec¢éo.
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7.1.1 Enlaces 1: Espafiol para jovenes brasilefios

Iniciando a analise pelo volume 1, a primeira unidade recebe o titulo

“Conociendonos en tiempo real” (Conhecendo-nos em tempo real) e subtitulo “Formas

de conocer a las personas” (Formas de conhecer as pessoas).

FIGURA 1: Secéo “Mas cosas”, Unidade 1 / Enlaces: volume 1.

=

3S COSas

. Actualmente "Acciones” estd contratando “Acciones

La red de hoteles “Acciones” actta
en varios paises de América y
suele contratar a las personas del
pais en el que se instala. Con la
ayuda del mapa, /cudles son las
nacionalidades de sus empleados?

brasilefa, paraguaya, argentina

MEXICO

a nuevos profesionales. Descubre cuéles &) i\,
son las profesiones que siguen y luego COSTA RICA {
sefiala aquellas que son adecuadas para AR

trabajar en esta red de hoteles. sAadions

1. f. Mujer encargada de atender a los pasajeros a bordo de
un avion, de un tren, de un autocar, etc.

-

f
\ azafata

() 2.m.yf Licenciado o doctor en derecho que ejerce
profesionalmente la direccion y defensa de las partes en toda
clase de procesos o el asesoramiento y consejo juridico.

{ abogado

() 3.m.y f. Persona que profesa la ingenieria o alguna
de sus ramas.

ngeniero
\

(x) 4. com. Persona que canta por profesion.

{

cantante

[ x) 5. m.yf Persona que tiene por oficio peinar, cortar el pelo.

( peluquero

otros establecimientos analogos, y también en los barcos de
pasajeros.

camarero

\

(x) 6. m.yf. Persona que sirve en los hoteles, bares, cafeterias u l

(Extraido de OSMAN, S. et al., 20103, p. 25).
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A unidade 1, na segdo “Mas cosas”, traz 0s géneros mapa e verbete de
dicionario, definidos em nossa analise como “géneros adaptados”, seguindo Hemais
(2012). As fontes de onde foram extraidos ambos 0s géneros ndo aparecem
mencionadas.

O “Livro do aluno” traz a figura de um mapa com destague em cores para
alguns paises (Estados Unidos, Meéxico, Costa Rica, Panam4, Brasil, Paraguai e
Argentina). Visto que a proposta se inicia pela atividade sugerida pelo guia,
apresentamos como se segue essa sugestdo: “Como actividad adicional, divida la clase
en dos grupos y con figuras de profesiones haga el juego ‘“‘imagen-ac¢do” usando
mimica o dibujos. Esta dinAmica debe ser breve para introducir los ejercicios 1 e 2%
(OSMAN, S. et al., 2010d, p. 14).

Fica claro que a atividade anterior é opcional e cabe ao professor decidir a
respeito de sua utilizacdo. No entanto, € importante mencionar a dificuldade em
relacionar a dindmica sugerida como uma introdugdo para 0 segundo momento
proposto, no caso as atividades do “Livro do aluno”. Observa-se que a primeira
atividade nao trata de profissbes, mas nacionalidades, o que provoca uma
descontinuidade e falta de conex@o com o jogo “imagem-acdo” contendo figuras de
profissoes.

A partir do género mapa, na primeira atividade o aluno devera descobrir as
nacionalidades dos empregados da rede de hotéis “Acciones”, que atua em varios paises
da América e costuma contratar seus funcionarios no proprio pais em que se instala.

O mapa utilizado para o desenvolvimento dessa atividade traz os paises
destacados em diferentes cores (Estados Unidos e Panama em vermelho, México em
cinza, Costa Rica em amarelo, Brasil e Argentina em laranja e Paraguai aparece em
verde). Embora haja esse destaque visual ndo sdo exploradas as caracteristicas
imagéticas e, em nenhum momento, considerando tanto “Livro do aluno” quanto o
“Guia do professor”, € mencionado o porqué deste jogo de cores. Uma vez que o
género em questdo traz uma carga de significados especialmente pela imagem,
considera-se que ndo foram aproveitadas as caracteristicas especificas do mesmo.

Em seguida, na atividade 2, o aluno deverd ser capaz de “descobrir” as

profissbes de acordo com o0s verbetes apresentados no corpo do exercicio. Essas

% Como atividade adicional, divida a turma em dois grupos e com figuras de profissdo faca 0 jogo

“imagem-agao” usando mimica ou desenhos. Esta dindmica deve ser breve para introduzir os exercicios 1
e 2. OSMAN, S. et al., 2010d, p. 12. (Traducéo realizada pela autora da Tese).
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definicbes aparecem no formato que usualmente encontramos nos dicionarios, como
verbetes, constituindo um outro género discursivo utilizado nesta secdo. Para realizar a
atividade, observa-se a necessidade do aluno consultar um dicionario ou contar com a
ajuda do professor, ja que as profissdes em destaque possuem nomes bem diferentes em
sua lingua materna (aeromoca/azafata, cabelereiro/ pelugquero, garcom/camarero...) e
ainda ndo foram aprendidas.

As atividades aqui propostas sdo utilizadas somente para complementar o
vocabulario de nacionalidades e profissdes que foi trabalhado anteriormente nesta
mesma unidade, mas ndo ha uma articulacdo do exercicio aqui apresentado com um
contexto de aprendizagem intercultural. Desse modo, a descontextualizagdo pode
interferir negativamente no interesse dos alunos pela referida atividade.

Os aspectos sociais e culturais que poderiam ser trabalhados e discutidos com 0s
alunos ndo tém destaque nessa secdo. Ainda que mais de um género discursivo esteja
sendo utilizado, no caso o mapa e 0 verbete de dicionario, ambos ndo tém suas
caracteristicas e particularidades sequer comentadas. Sendo assim, nesse momento
inicial ndo é possivel perceber o trabalho realizado com diferentes géneros auxiliar na
formacdo dos alunos e em sua construcdo critica da lingua como cultura. O foco da
atividade ndo esta na(s) cultura(s) da lingua-alvo nem na(s) cultura(s) brasileira(s) e nao
se percebe a preocupacao em tratar a interculturalidade.

Podemos afirmar que nessa primeira unidade, na se¢do assumidamente destinada
ao trabalho com a interculturalidade, temos dois diferentes géneros discursivos que ndo
apresentam relacdo ou aproximagdo um com o outro. Estes sdo utilizados para compor
uma atividade relacionada a aquisi¢do de vocabulério, o que, por si s6, definitivamente,
ndo vem a se adequar a uma proposta de educacdo intercultural como a ja defendida
anteriormente no decorrer deste estudo.

Encontramos as questdes culturais relegadas a mera “apresentacao dos paises
da América que compdem o respectivo mapa”. Observa-Se uma preocupacgao em inserir
0s paises latino-americanos, como bem propdem os documentos oficiais que tratam das
politicas educacionais para o Ensino Médio, no entanto, a forma como essa insercao é
conduzida ndo condiz com uma perspectiva de ensino que busca promover o didlogo
entre culturas. N&o é suficiente aparecer alguns paises hispano-americanos e Brasil
retratados no mapa para se dizer que a proposta intercultural esta sendo considerada.
Percebe-se um enfoque tradicionalista que remete a aprendizagem puramente de um

novo vocabulario.
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Como sugestao para o aproveitamento dessa atividade, englobando a perspectiva
da educacdo intercultural, poder-se-ia promover reflexdes entre os alunos através de
questionamentos que discutissem a maneira como uma rede de hotéis com filiais em
varias partes do mundo trata as variedades sociais e culturais desses diferentes paises.
Como, por exemplo: A politica da empresa em contratar pessoas do proprio pais em que
se instala seria uma forma de manter as caracteristicas culturais/sociais daquele lugar? A
alimentacdo servida no hotel deve seguir os habitos alimentares daquele pais? Ou,
considerando que os hdspedes sdo de varias partes do mundo, seria interessante adotar
uma cozinha internacional? Como seria 0 comportamento dos garcons que trabalham
nessa rede de hotéis, seria igual em todos os paises? Como seriam as estruturas fisicas
desses hotéis, seguiria um padrdo ou as caracteristicas de construgdes do pais, de acordo
com o clima, por exemplo? Seria interessante também perguntar aos alunos sobre outra
empresa internacional que possui sede em Vvarios paises e se existem variacdes de um
lugar para outro (por exemplo, McDonald’s).

Dessa forma, € possivel propor atividades menos mecanizadas, elaborando
questdes que levem os alunos a dialogar e a trocar informacdes e opinides que 0s
conduzam a uma formacdo critica e construtiva a respeito dos diferentes

comportamentos e modos de vida.
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A se¢do “Mas cosas”, pertencente a Unidade 2, “Del td al usted — Formas de
tratar el otro” (De vocé a senhor — formas de tratar o outro), d& destaque ao tema:
formas de saudacdes e despedidas.

FIGURA 2: Secéo “Mas cosas”, Unidade 2 / Enlaces: volume 1.

Mas cosas

® 1. El saludo es una forma de cortesia utilizada entre las personas al encontrarse o despedirse.
Puede ser simplemente verbal o acompafiado de besos, apretén de mano, abrazos o reverencias,
seglin cada cultura. Fijate en las fotos y marca la/s que sea/n mds comin/es en la tuya.

/\ 2. ¢Qué otras formas de saludarse o despedirse hay en tu cultura? (En qué situaciones las utilizas
y con quién/es? Discute con tus compafieros/as.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 20103, p. 41).
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No que se refere a producdo de conhecimento intercultural, esta unidade visa
levar o aluno a (re) conhecer algumas formas de saudagao de outros paises.

Diferentemente da unidade anterior, em que foi possivel determinar claramente
quais os géneros existentes na esfera social que compunham a se¢do “Mds cosas”, aqui
temos um género produzido especificamente para compor o livro didatico. Com base
em Hemais (2012), chamaremos este género e os demais que forem encontrados no
decorrer das analises, produzidos com essa mesma finalidade, de ‘“géneros
pedag0gicos”. Nessa perspectiva, temos entdo um “género pedagdgico” originado em
uma atividade didatica que permite ao aluno (re) conhecer formas de saudacOes e
despedidas em diferentes culturas.

O espaco da pagina que compde a secdo traz uma primeira atividade com uma
variedade de elementos imagéticos (fotografias — linguagem ndo-verbal), acompanhados
de pequenos textos (linguagem verbal) que definem algumas formas de cumprimentar-
se refletindo as diferencas e as semelhangas das formas de cortesia entre as pessoas ao
encontrarem-se ou despedirem-se, de acordo com cada cultura, retratando as situagoes
de vida em sociedade.

Ao considerar a sugestdo trazida pelo “Guia do Professor”, a atividade 1 devera
ser realizada ao final da proposta pedagdgica aqui desenvolvida. Inicialmente, sugere-se
que o professor leve fotografias de diferentes paises e promova uma discussdo entre 0s
alunos a respeito das formas de saudacOes utilizadas nos mesmos e, em seguida,
indague como seria seu uso no Brasil. Ainda dentro dessa discussdo, todos os alunos
devem responder a atividade 2: “Que outras formas de saudacdo ou despedida existe em
sua cultura? Em que situagdes as utiliza e com quem?”.

E interessante salientar que as atividades aqui desenvolvidas promovem a
interculturalidade que deve estar presente nos livros didaticos, conforme orienta¢cfes dos
documentos oficiais. Percebemos a possibilidade de gerar ricas discussoes a respeito de
comportamentos, habitos e costumes em diferentes culturas e, principalmente, levar o
aluno a (re) pensar como acontece em sua propria cultura.

Entendemos que a perspectiva intercultural pode ir além da comparacéo entre
culturas, e o objetivo ndo € induzir o aluno a imitar os comportamentos socioculturais
da lingua-alvo, mas leva-los a compreendé-los e respeita-los. Alem disso, abre-se um
espaco de discussdo para que os aprendizes promovam um didlogo com a sua propria

cultura.
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O respeito a cultura do outro pode ser bem explorado com a atividade
apresentada, como, por exemplo, a questédo do cumprimento entre homens com beijo na
bochecha, pouco comum no Brasil e normal entre hispanos, arabes e russos.

As imagens apresentam uma interacdo com a linguagem verbal e os elementos
visuais que compdem o layout da pagina podem ativar o interesse dos alunos pelo tema
trabalhado. Destacamos 0 uso das cores e a disposi¢do das fotos como ferramentas que
visam motivar o aluno a participar das atividades propostas, assumindo uma funcéo de
apoio aos objetivos pedagogicos.

Dessa forma, ressaltamos que o “género pedagdgico” apresentado nesta unidade
encontra-se apropriado & proposta apresentada pela obra, com énfase na
interculturalidade e promovendo a formacdo de um aluno que conhece, respeita e

convive com diferentes valores culturais e sociais.
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Partindo para a analise da unidade 3, “De ciudad en ciudad — conocer una
ciudad por sus caracteristicas” (De cidade em cidade — conhecer uma cidade por suas

caracteristicas) , a se¢d0 “Mds cosas” apresenta novamente o género mapa.

FIGURA 3: Secdo “Mas cosas”, Unidade 3 / Enlaces: volume 1.

'M3s cosas

® Observa este plano de Madrid y tacha en los puntos de interés todo lo que encuentres en esta
region turistica.

e T e ~gr
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= Hotel Los Condes A ¥,
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!“.-‘?‘M} i \».'_ \\ ;'

@ Museo i Cine Hotel

” Restaurante ﬂ Tienda Hospital

ﬁ Iglesia Y Bares de tapas Metro
a Teatro ﬁ Cerveceria Parking

Para conocer un poco mas sobre la ciudad de Madrid, sus aspectos culturales y cotidianos lee
/ Platos Combinados, de Carlos Lozano, Ed. SGEL, Madrid. 59

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010a, p. 59).

150



Desta vez aparece 0 mapa da cidade de Madri. O “género adaptado” para o livro
didatico foi extraido do Google-Map. Logo abaixo, acompanhando o mapa, aparecem 0s
simbolos (desenhos) que representam 0s pontos de interesse em uma regido turistica
(museu, restaurante, igreja, teatro, cinema, lojas, bares, cervejaria, hotel, hospital, metrd
e estacionamento).

Vale observar que, além das novas palavras que constituem um vocabul&rio fécil
para o aluno brasileiro, visto que a maioria destas palavras sdo transparentes, hd também
os simbolos que representam 0s pontos turisticos no mapa, e podemos dizer que a
maioria destes simbolos podem ser reconhecidos em diferentes linguas e culturas,
demandando somente uma pequena intervencdo do professor para levar o aluno a
descobrir 0 que seria cada um dos pontos turisticos destacados. Vale chamar a atencéo
para os bares de tapas e cerveceria como marcas culturais interessantes para serem
discutidas com os alunos.

Na atividade proposta no “Livro do aluno”, 0s estudantes devem observar o
mapa e marcar nos pontos de interesse tudo o que eles conseguirem localizar nesta
regido turistica. A imagem é explorada no transcorrer de toda a atividade e propicia aos
alunos conhecimentos necessarios para o seu dia a dia.

Nesta unidade € essencial que se utilize a proposta apresentada pelo “Guia do
professor” para motivar os alunos dentro do assunto tratado. O professor deve
apresentar fotos de Madri e promover uma conversa entre 0s alunos a respeito do que
sabem sobre a cidade e o que lhes interessaria conhecer e visitar. Em seguida, a
posterior preparacdo de uma rota turistica a fim de realizar um passeio pela capital
espanhola também traz dinamicidade a atividade apresentada nesta secao.

Encontramos aqui uma atividade interessante — importante que seja apresentada
a atividade do “Livro do aluno” juntamente com a sugestdo do “Guia do professor” —
em que os alunos irdo conhecer a cidade de Madri, seus aspectos socioculturais, e
poderdo verificar as semelhancas com as cidades brasileiras. Através do género
priorizado nesta atividade, irdo ampliar seus conhecimentos de como se situar/localizar
e interpretar um mapa.

A idéia de uma visita virtual através de sites de turismo, sugerida pelo “Guia do
professor”, realca a proposta intercultural e o aluno poderd conhecer mais sobre a
capital espanhola e encontrar diferencas e semelhancas entre Madri e cidades

brasileiras.
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H4, ainda, uma sugestdo ao final da pagina que nos mostra a intencdo em
proporcionar ao aluno um pouco mais de conhecimento sobre 0s aspectos culturais e
cotidianos da cidade de Madri por meio da leitura do Livro Platos Cotidianos®’, de
Carlos Lozano. Contudo, é importante deixar claro que a leitura desta obra por alunos
que estdo iniciando o estudo da lingua espanhola talvez se apresente com um grau de

dificuldade elevado.

® Platos combinados é uma obra dividida em seis partes que simulam a oferta culinaria de um
restaurante. Narra a historia de uma estudante suica que chega a Madri com uma bolsa de estudos
Erasmus.

Entre suas principais caracteristicas:

a) introduz ao leitor a cidade de Madri. Enquanto descobre sobre os aspectos culturais da cidade, o aluno
vai aprendendo expressdes e ampliando seu léxico. b) Depois da leitura, ha algumas atividades de
compreensdo, um indice de nomes comuns e proprios e a resolucdo das atividades. ¢) Vem acompanhado
de um CD de audio com o texto gravado na integra e uma galeria de fotos para conhecer Madri.
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A quarta unidade “Bajo diferentes techos — las viviendas e sus aspectos
socioculturales” (Sob diferentes tetos — as moradias e 0S seus aspectos socioculturais)
traz dois pequenos textos, elaborados para fins didaticos, compondo a se¢do “Mas
Cosas”.

FIGURA 4: Secéo “Mas cosas”, Unidade 4 / Enlaces: volume 1.

Mas cosas

\' Lee las informaciones sobre las casas de Cdrdoba, Espaiia, y de Cartagena de las Indias, Colombia.
Luego contesta las preguntas.

Cérdoba, Espaiia, Patrimonio de la Humanidad de la UNESCO

Debido a la climatologia seca y calurosa de la regién de Andalucia, los
habitantes de la ciudad, primero los romanos y mas tarde los musulmanes,
adaptaron la tipologia de casa popular a las necesidades, centrando la vivienda
en torno a un patio, que normalmente tenia una fuente en el centroy en
muchas ocasiones un pozo que recogia el agua de lluvia.

Los musulmanes readaptaron este esquema dando entrada a la vivienda
desde |a calle a través de un zaguan y colocando vegetacion abundante para
aumentar la sensacion de frescor.

Cada afio, en mayo, se celebra el Festival de los Patios en Cérdoba, tradicion
tinica en el mundo basada en las caracteristicas de la forma de vida cordobesa,
en casas con patios y balcones ajardinados, en los que el elemento decorativo
son las flores.

ena de las Indias, Colombia, Patrimonio de la Humanidad de la UNESCO

El conjunto arquitectonico de Cartagena es obra de los alarifes espafioles, que, trasladados al Nuevo
lundo, pusieron en préctica férmulas aprendidas en la peninsula, en particular en Andalucia, pero adaptadas
mente a las nuevas condiciones fisicas y climaticas. De ahi
 notable homogeneidad que se observa en la mayor parte de las
cciones; los claustros conventuales y las casas domésticas
flejan la misma concepcion de la vida, desenvolviéndose alrededor
 un patio central con abundante vegetacion, rodeado de arcos y
lumnas. .

En el barrio histérico todavia se pueden observar casas de muchos
' tipicamente espafiolas, con balcones repletos de flores.

Sy "'_.T‘;
! | ]
{ ([ LA

a) ;Qué tienen en comun las dos ciudades?

patio central con vegetacion abund:

b) En pequefos grupos, piensen en ciudades brasilefias que tengan influencia de otras culturas en la
arquitectura de las casas.

to (MG): Blumenau (SC); Petrépolis (F

¢) Discute con tus compafieros la importancia de que una ciudad sea considerada patrimonio de la
humanidad.

|
l

(Extraido de OSMAN, S. et al., 20103, p. 75).
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Ambos os textos falam de cidades consideradas Patriménio da Humanidade pela
UNESCO, representadas também pelas fotografias que retratam esses lugares. Assim
como ocorreu na segunda unidade, temos novamente os “géneros pedagogicos” nesta
secéo.

O primeiro texto se refere a Cérdoba, na Espanha, e o segundo, a Cartagena das
indias, na Colémbia. O tema tratado nos dois textos € o0 mesmo: a origem da arquitetura
das casas locais. Logo em seguida, sdo apresentadas trés questdes para interpretagdo. O
foco inicial aparece na(s) cultura(s) da lingua-alvo, considerando-se tanto a América
Latina, como a Espanha e, em seguida, leva-se o aluno a pensar sobre a influéncia de
outras culturas na arquitetura brasileira.

Iniciamos nossa analise chamando a atencdo para a escolha das cidades.
Cordoba é uma cidade famosa por sua riqueza cultural e historica, assim como
Cartagena. A intencdo de apresentar uma cidade da Espanha, representando a regido
peninsular, e compara-la com Cartagena das indias, um dos centros culturais da
América Latina, nos parece muito interessante, pois destaca a importancia do
reconhecimento e do valor cultural representado por ambas e a forte influéncia da regido
de Andaluzia no conjunto arquitetonico da cidade de Cartagena, considerando a questéo
social e histdrica que acompanha o surgimento da cidade colombiana.

As fotografias que acompanham os textos e compdem a pagina desta secdo
refletem tanto a cultura e a arte como a beleza presente nas construcdes. E interessante
notar a opg¢do por utilizar cores diferentes para demarcar as informacdes a respeito de
cada cidade, o0 que, a nosso ver, torna o0 conjunto da pagina mais atrativo aos olhos do
aluno/leitor.

Ao verificarmos a sugestdo trazida pelo “Guia do Professor” encontramos a
proposta de trabalho focada na leitura a partir de uma abordagem instrumental®®, uma
vez que o professor ird apresentar primeiramente as fotografias e compara-las
juntamente com os alunos, levando-os a criar hipéteses sobre as razdes da semelhanca
entre as imagens, considerando, inicialmente, que retratam a arquitetura de cidades
pertencentes a continentes diferentes.

A comparacdo também podera ser realizada com cidades brasileiras que
possuem construcdes com arquiteturas herdadas de outras culturas. Somente apos a

exploragcdo das fotografias e dos titulos serd realizada a leitura das informacdes a

68 Utilizamos o termo instrumental a partir da visdo de lingua como instrumento para um desempenho
eficaz na situacdo-alvo (RAMOS, 2005).
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respeito de cada cidade, explorando o vocabulario, e por Gltimo, serdo respondidas as
questdes de interpretagéo.

E interessante destacar a importancia cultural representada por essas duas
cidades e as possibilidades de discussdo que poderdo ser realizadas. As questdes de
interpretacdo, que aparecem como atividades pela primeira vez nesta secdo, tratam da
cultura e da interculturalidade presente entre diferentes paises — Espanha, Colémbia e
Brasil — e proporciona reflexdes e consideragGes a respeito de muitas outras culturas.
Podemos pensar em fatores historicos como a colonizacdo e as diversas culturas que
chegaram e chegam até nds através dos imigrantes — portugueses, alemaes, italianos,
japoneses e muitos outros. Nosso pais apresenta uma diversidade cultural muito rica e
esse reflexo estd nas inUmeras construcdes arquitetonicas, em diversos jardins e pracas
gue compdem a nossa histdria cultural.

Além de proporcionar o re (conhecimento) cultural e sua influéncia na vida e nos
comportamentos através dos tempos, esta unidade também promove a conscientizagao
dos alunos a respeito da relevancia de uma cidade ser considerada patrimonio da
humanidade, levando-os a refletir sobre questbes importantes, tais como, valorizacdo,

reconhecimento e, principalmente, preservacao.
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A se¢do “Mas cosas” da quinta unidade, “Medio ambiente: ¢Y a ti qué?
Preservacion del medio ambiente” (Meio ambiente: e vocé? Preservacdo do meio
ambiente) apresenta duas atividades com propoésito pedagdgico de promover a reflexdo

dos aprendizes sobre a necessidade da conscientizacdo ambiental.

FIGURA 5: Secéo “Mas cosas”, Unidade 5 / Enlaces: volume 1.

M3s cosas

L) B 2
\ 1. ;Sabes cémo podemos solucionar el problema de la basura?
Basta conocer las “Tres Erres".

| ’-:;I?H RECICLAH REDUCE H REUTILIZA ]

2. (A qué contenedor va cada elemento? Observa las figuras y escribe su nombre

en los lugares que les correspondan.
/ £
botellas de plastico - gihies oo
(NEITH

oo
. _periédicos recipientes de productos de limpeza _
‘ revistas botellas de vidrio
0ros
cascara de huevo envases Tetra Pak® e

frascos de medicamento m

recipientes de productos de limpeza

bolsas _—

__botellas de plastico

envases Tetra Pak

cascara de huewve

frascos de medicamentc

botellas de vidric

vasos de vidrio

@ Para saber mas sobre reciclaje entra en la pagina: www.castro-urdiales.net/ayuntamiento/webmedioambiente.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010a, p. 93).
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Essas atividades didatico-pedagdgicas remetem a preocupa¢do com 0 Mmeio
ambiente e nossas acOes habituais em relacdo ao lixo e suas consequéncias. N&o
encontramos 0 uso de um género discursivo compondo a pagina desta secdo. Dessa
maneira, temos somente uma atividade didatica que remete a crescente preocupacao
ambiental.

A questdo cultural tratada nesta pagina engloba os comportamentos
socioculturais dentro de uma visdo mundial, sem se ater as particularidades da(s)
cultura(s) da lingua-alvo ou da(s) cultura(s) brasileira(s).

As atividades do “Livro do aluno” sdo compostas por enunciados e imagens que
se misturam ao longo de toda a pégina. Destacamos a variedade de cores e 0 uso das
figuras como um mecanismo que busca atrair a atencdo do aluno e despertar o seu
interesse e curiosidade pelo assunto tratado.

O “Guia do professor” sugere que Se pergunte aos alunos quais produtos
demoram mais para se degradar e o que se pode fazer com eles. Traz também uma
atividade opcional para ampliar o tema dos residuos. Os alunos devem pesquisar na
internet qual o tempo que os residuos inorganicos levam para se decompor na natureza.

A primeira atividade do “Livro do aluno” apresenta um questionamento muito
pertinente com a atual preocupacdo mundial: a solugdo para o problema do lixo. A
pergunta apresenta claramente o aluno/leitor como o seu alvo, ou melhor, o seu
interlocutor. E interessante notar que aparece a primeira pergunta e, logo em seguida ja
nos é apresentada a resposta, antes mesmo que o aluno apresente a solucdo para o
problema. Apesar disso, essa resposta busca promover a reflexdo e a conscientizagao
dos alunos a respeito do tema.

Neste momento o papel do professor é fundamental. A maneira como este ira
aprofundar a questdo e aproveitar toda a semantica que envolve as trés palavras:
“recicla — reduce — reutiliza” (recicla — reduz — reutiliza), que constam como resposta,
proporcionara o envolvimento dos alunos com o assunto tratado nesta secéo.

Vale destacar a cor utilizada no layout das respostas. A cor verde que envolve 0s
enunciados acompanha a figura do simbolo universal da reciclagem, que aparece bem
ao lado. Como sabemos, é comum associarmos o verde com meio ambiente, o que
justifica a escolha desta tonalidade.

Outro enunciado que merece destaque: “basta”, que aparece no inicio da

resposta, transmite uma idéia de que tudo pode ser solucionado de forma simples, no
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entanto, é necessario argumentar sobre o papel essencial de cada individuo para
alcancar resultados positivos em todo o processo que envolve o problema do lixo.

Ao analisarmos a segunda atividade encontramos uma mescla de palavras que
compdem o vocabulario pertencente ao tema estudado. Muitas das palavras sdo
transparentes, embora haja algumas que dependerdo de intervencdo do professor e,
principalmente, o proprio conhecimento de mundo do aluno para inferir o seu
significado. Esse conhecimento prévio que o aluno apresenta também o ajudard na
solucdo da questdo apresentada. Assim como o simbolo da reciclagem, os lates de lixo
utilizados para a coleta seletiva também apresentam cores universalmente conhecidas —
azul (papel e papelédo), vermelho (plastico), amarelo (metal), marrom (orgénico) e verde
(vidro).

E importante que os alunos também conhecam as outras cores existentes — 0
preto (madeira), laranja (residuos perigosos), cinza (residuos gerais nao reciclaveis ou
contaminados), roxo (residuo radioativo) e branco (residuos ambulatoriais e de servico
de saude), para que assim possam colaborar com a preservacdo do meio ambiente e
conscientizar outras pessoas a respeito da necessidade da coleta seletiva.

Ao final da se¢do “MAas Cosas” aparece a seguinte indicacdo: “Para saber mas
sobre reciclaje entra en la pagina: WWW.castro-

urdiales.net/ayuntamiento/webmedioambiente ”. Chamamos a atencdo para a cidade

indicada pelo site: Castro Urdiales esta situada na Espanha, no extremo oriental da
provincia e comunidade autdbnoma da Cantabria, banhada pelo mar Cantabrico.
Atualmente, a pequena cidade com menos de 30.000.000 habitantes é conhecida pelo
seu grande potencial turistico. Destacamos a impossibilidade de visitar o endereco
apresentado acima, uma vez que, ao ser acessado, consta como pagina inexistente ou em
construcao®. Desta forma, como o site indicado estava indisponivel, ndo foi possivel
fazer a andlise das provaveis contribuicbes do mesmo para o tema da reciclagem,
tratado nesta secéo.

E interessante provocar essa discussdo a respeito das condutas de preservacéo do
meio ambiente entre os alunos e leva-los a refletir sobre suas atitudes em relagcdo aos
descartes efetuados em sua casa, na escola, em sua cidade. Outro ponto que poderia ser
considerado nesta se¢do seria a conscientizacdo a respeito de consumo e producao de

lixo eletrénico.

% Acessos realizados em 12 de fev. de 2014, 15 de fev. de 2014 e 19 de fev. de 2014.
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Consideramos a proposta apresentada nesta unidade enriquecedora em diferentes
aspectos. Primeiramente, trata de um tema que vem sendo discutido calorosamente em
varios paises. Em segundo lugar, pode promover um debate que envolve diferentes
culturas e comportamentos em relacdo ao problema apresentado e, ainda, proporciona
inimeros ganhos a partir da conscientizacdo dos alunos, ou seja, tem uma preocupacao
tanto social, quanto cultural e econdmica e trata, mesmo que ndo explicitamente, de
interculturalidade. No entanto, reforcamos a importancia do papel do professor na
provocacdo de discussGes que propiciem a conscientizacdo e reflexdo dos alunos, ndo
permitindo, dessa forma, que as atividades sejam simplesmente um exercicio de

completar lacunas.
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A secdo “Mdas cosas” que encerra a sexta unidade — ;Qué hay detras de la
etiqueta? El consumismo y las marcas” (O que existe por trds da etiqueta? O
consumismo e as marcas) — trata de um tema que envolve implicagdes socioecondmicas

de mercados e de consumo.

FIGURA 6: Secédo “Mads cosas”, Unidade 6 / Enlaces: volume 1.

‘Mas cosas

1. Para ti, {es importante estar a la moda y usar ropa de marca?, ;la manera de vestir influye en
las relaciones? Discute en grupo estas preguntas y lee el fragmento de la noticia del periddico
%“‘ Vanguardia de México.

En el mundo capitalista en el que vivimos, hay una costumbre o necesidad creada de adquirir
productos con el fin de mantener un status, por estar a la moda, por tener mds o porque en el spot de
television se utilizan colores e imagenes que llaman la atencién. Este es el mundo del consumismo,
donde las marcas se apoderan del mercado joven, del cual no estds exento.

“2. El fragmento de la noticia anterior retrata la cuestion del consumismo y de la imposicion de las
marcas en el mundo actual. Lee los fragmentos del poema "Eu, Etiqueta” de Carlos Drummond
/\\\ de Andrade y luego discute, en grupo, qué semejanzas hay entre la noticia y el poema.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010a, p. 109).
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Nesta unidade, a secdo analisada apresenta fragmentos de diferentes géneros
discursivos: além de uma noticia de jornal e um poema, destacamos, também, a
presenca de mais um género nesta mesma pagina: a nota biogréafica do poeta Carlos
Drummond de Andrade, que aparece para compor a segunda atividade desta secdo. A
fonte de onde foram extraidos os géneros citados sé aparece para o fragmento da noticia
de jornal, embora se mencione apenas o local de onde foi extraido, deixando de
mencionar a data, a se¢do do jornal, a situacdo de producao.

Como ¢é possivel observar, a secdo € composta por atividades propostas aos
alunos, e dentro destas atividades encontramos diferentes géneros do discurso e variadas
maneiras de utiliza-los didaticamente. No caso aqui analisado, encontram-se, mais uma
vez, o que chamamos anteriormente de “géneros adaptados”.

Comegando a analise pelo “Guia do professor”, a idéia é que se retome a
discussao a respeito do peso que tém as marcas nas sociedades modernas. Essa conversa
deve preceder as questdes propostas na segdo “Mds cosas”, € a participagdo dos alunos
pode ser feita, inicialmente, em lingua materna.

A proposta apresentada nesta unidade prioriza a leitura e a oralidade atravées de
um assunto muito comum entre os jovens em todas as partes do mundo: o consumismo.
Com a ajuda do professor, é interessante que os alunos busquem utilizar a lingua
estrangeira para apresentar seus pensamentos sobre esse tema tdo complexo e que leva a
diversas implicacGes sociais e econdémicas em varios setores da sociedade: em casa, na
escola, nos grupos de amigos, entre outros.

A partir da primeira atividade do “Livro do aluno” percebemos o alcance destes
questionamentos — ¢es importante estar a la moda y usar ropas de marca? ¢, la manera
de vestir influye en las relaciones?” Para os alunos essa conversa pode provocar
diferentes respostas e comportamentos. Tanto a questdo social, como a cultural e
econdmica estdo presentes neste momento de discussdes. O mundo capitalista e 0
consumismo desenfreado que circula na sociedade contemporanea, aliada a influéncia
manipuladora da midia, atinge os jovens dos mais variados lugares do mundo.

Ao propor a analise de um fragmento de noticia retirado de um jornal mexicano,
percebemos a intencdo em demonstrar para 0os alunos como 0s comportamentos e
atitudes em relagdo ao consumo e a sua massificagdo sobre os jovens sao “comuns” em

diferentes paises, independente da cultura deste ou daquele lugar. E interessante chamar

O E importante estar na moda e vestir roupas de marca? A maneira de vestir influencia nas relacdes?
(traducdo realizada pela autora da Tese).
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a atencao dos alunos e questiona-los, por exemplo, se este fragmento poderia ter sido
extraido de um jornal brasileiro e, se eles, assim como 0s jovens mexicanos, poderiam
ser considerados alvos deste mercado.

A segunda atividade retoma o fragmento da noticia que retrata a questdo do
consumismo e da imposi¢do das marcas e, apés a leitura do fragmento do poema “Eu,
Etiqueta”, de Carlos Drummond de Andrade, solicita-se ao aluno que compare as
semelhangas existentes entre os dois géneros discursivos: a noticia e 0 poema.

Vale observar, também, que o jornal Vanguardia, suporte de onde foi extraido o
fragmento de noticia, circula no México, ou seja, o foco recai sobre um pais latino-
americano, ja o fragmento do poema privilegia um autor brasileiro. H4 aqui uma busca
por demonstrar comportamentos e costumes em diferentes culturas, como vimos, ambas
presentes no continente americano.

A segunda questdo traz uma montagem que promove um dinamismo imagético.
Primeiro, uma figura traz os supostos valores de descontos tdo comumente utilizados
para chamar a atencdo dos consumidores (- 30%, - 40%, -50%) com cores vivas e
somente o inicio de uma palavra visivel “sal...” — pelo contexto essa palavra parece ser
“Sale” (liquida¢do). Percebemos aqui 0 uso de um enunciado em inglés, mais uma
contribuicdo cultural. Apesar de ndo ser um enunciado da lingua portuguesa ou da
lingua espanhola, esta palavra é facilmente reconhecida pelo aluno, gracas ao contexto
socioeconémico e cultural em que a mesma sempre se faz presente em inUmeras partes
do mundo.

Dando continuidade a andlise, percebemos que, ao lado, para compor a pagina,
aparece a nota biogréfica do poeta brasileiro em um formato que nos lembra um anexo
(essa idéia nos é transmitida pela imagem do clipe que acompanho o texto).
Visualizamos o0 uso deste terceiro género discursivo em meio ao tema discutido como
uma forma de explorar a situacdo de producdo do poema e o papel social do autor.

Por fim, ainda como recurso visual, o fragmento do poema aparece em uma
imagem que simula a pagina de um livro e, certamente, essa estratégia atrai a atencdo do
leitor para o poema.

Ao analisarmos propriamente a segunda questdo, entendemos que 0 consumo no
poema “Eu, Etiqueta” bem como no fragmento apresentado anteriormente pressupde
relagbes de comportamento e, ainda, a fabricacdo de uma identidade mediante a

exibicdo de mercadorias, onde nos (cidaddos do mundo capitalista) somos o0s
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divulgadores de marcas, atraves de uma cultura de consumo que reflete a (re) criacdo da
identidade por meio da moda.

E importante levar o aluno a perceber que em ambos os géneros apresentados,
apesar de suas particularidades discursivas, que haja vista ndo sd8o mencionadas em
nenhum momento, as marcas sao consumidas como simbolos de status e para demarcar
as relacGes sociais em diferentes contextos sdcio-culturais. A construgdo e a reproducdo
de imagens pela midia e a publicidade presente na cultura p6s-moderna tem gerado essa
idéia do ter e ndo do ser, construindo uma sociedade baseada em estereotipos, criados
pelo consumismo. Nesta secdo destacamos a énfase no uso de diferentes géneros
discursivos para realizar um trabalho com valores morais e éticos que tem reflexos entre
culturas. O assunto tratado retrata o modo pelo qual somos hoje influenciados pelo
consumismo atraves da midia e da linguagem publicitaria em geral.

E importante despertar no aluno essa consciéncia critica a respeito da intensa
crise de identidade que envolve o ser humano e a forte influéncia que a questdo do
consumismo exerce sobre nossos comportamentos, posturas e atitudes. Tanto o poema
de Drummond como a noticia extraida do jornal mexicano evidenciam a forma como o
jovem/consumidor se relaciona com o produto, transmitindo a mensagem de que somos
verdadeiras vitrines e uma proliferacdo de identidades fabricadas para atender a
sociedade do consumo.

Como sugestdo final para ampliar o tema das “prendas de vestir”, ou seja,
ampliar o vocabulario de vestuario, 0 “Guia do professor” propde que 0s alunos
elaborem um catalogo de roupas por meio de pesquisas em sites de internet. O aluno
devera eleger uma estacdo do ano e elaborar um catalogo de roupas de acordo com a
tendéncia da temporada, constando o nome da peca, material, cor, tamanho, estampa,
preco, etc. e, em seguida, comparar 0 seu catalogo com o de seus companheiros de
classe. Apesar de ser o vestuario um vocabuldrio importante para os alunos,
consideramos que a idéia de se criar este catdlogo, com as especificidades aqui
designadas, vai de encontro com toda a discussdo proposta anteriormente. Levar o aluno
a pesquisar sobre tendéncias da temporada € despertar/promover seu interesse pelo
consumo, trazendo-o novamente para 0 mundo capitalista tdo criticado nos fragmentos
apresentados nesta secdo. Enfatizamos, entdo, que esta Ultima sugestdo ndo seria

apropriada para este momento do contexto de ensino-aprendizagem.
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A sétima unidade “;Qué ves cuando me ves? Acoso escolar: una forma de
violencia y discriminacion” (Que vocé vé quando me vé? Assédio escolar: uma forma

de violéncia e discriminacéo) — apresenta na se¢do “Mads cosas” um tema de extrema

importancia para os alunos e jovens de todo o mundo: o bullying.

FIGURA 7: Secédo “Mas cosas”, Unidade 7 / Enlaces: volume 1.

a) zTé parece un numero muy elevado? ;Por qué?

b) En tu colegio hay “ley del silencio”, es decir, los/as compafieros/as ven lo que esta pasando y no hacen nada?

¢) ¢Cémo es la relacion entre tus compaiieros/as?

k 2. Lee las situaciones descritas en el cuadro de abajo y sefiala con qué frecuencia le ocurren a

algin/a compaiiero/a.

casi siempre

Situaciones siempre

Lo/La insultan verbalmente o lo/la humillan con
algo relacionado a su fisico o a su carécter.

Le dirigen amenazas.

Le dan golpes, zancadillas, pinchazos, patadas.
Le roban o estropean sus objetos.

Lo/La excluyen de actividades.

Difunden rumores y calumnias sobre él/ella.

Le hacen gestos de asco o desprecio.

Lo/La discriminan por motivos raciales,
religiosos o politicos.

Si has sefialado siempre ocasi siempre en alguna de los situaciones anteriores, es muy importante que busques
ayuda del/de la profesor/a de mds confianza, del departamento de orientacidn, del equipo directivo, del tutor o de

la propia familia.

127

(Extraido de OSMAN, S. et al., 20103, p. 127).

164



O “bullying” — que também poderiamos chamar de ameaca, assédio, intimidagéo
— devido ao fato de ser um fendmeno que s6 recentemente ganhou mais atencéo, ainda
ndo possui um termo especifico consensual, sendo o termo em inglés “bullying”
constantemente utilizado no Brasil, sendo este adotado em nossa analise.

Iniciamos destacando os géneros do discurso escolhidos para serem trabalhados
nesta secdo: nota de reportagem e enquete, ambos “géneros adaptados” para compor as
duas atividades que se apresentam ao longo da pagina. Somente é fornecida a fonte de
onde foi extraida a nota publicada no jornal cataldo.

O “Guia do professor” prop0e que se introduza a atividade mencionando os trés
participantes envolvidos no “bullying”, no caso, o agressor, a vitima ¢ os que observam
(as testemunhas). Dando continuidade, os alunos deverdo expor as caracteristicas de
cada um destes participantes.

Como este € um tema complexo e a0 mesmo tempo muito delicado, faz-se
necessario um cuidado maior para que no momento das discusses entre a classe
nenhum aluno se sinta constrangido por ja ter vivenciado alguma situacdo semelhante
na escola ou em algum outro ambiente.

A primeira atividade traz como destaque a nota referente a uma reportagem
sobre “bullying” publicada em um jornal cataldo. O formato em que nos sdo
apresentados os enunciados ajuda a caracterizar o género, uma vez que o desenho da
imagem aliado ao sombreado e a cor escolhida para compor a figura provocam a
semelhanca a um recorte de jornal, ndo deixando, também, de mencionar a fonte de
onde foi extraido.

Logo em seguida aparece uma seqiiéncia de perguntas que irdo desenvolver o
tema abordado e aproximar os alunos da situacdo vivenciada por jovens em todo o
mundo. A Catalunha é uma comunidade autbnoma localizada a nordeste da peninsula
ibérica, na Espanha. Desta forma, é interessante mostrar para os alunos a situagdo vivida
pelos alunos cataldes assim como de outros muitos estudantes, de regides distantes, com
diversificadas culturas, independente dos niveis sociais e econdmicos, todos convivendo
com o0s mesmos problemas em relacdo a chamada “lei do siléncio” e 0s inUmeros casos
de “bullying”.

Com base na nota apresentado na atividade 1, os questionamentos buscam
provocar nos alunos uma reflexdo a respeito de como o “bullying” pode ser percebido
no ambiente escolar e, a0 mesmo tempo, promover uma conscientizagdo sobre as graves

consequiéncias provocadas por esse comportamento.
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A segunda atividade apresenta uma enquete com provaveis situacdes que
remetem a intimidacdes e ameacas. Os alunos devem assinalar no quadro a frequéncia
com que ocorrem as situacdes descritas. Ao final da atividade, se a freqléncia for
grande e significar que ha algum tipo de intimidacdo por parte do grupo de amigos, €
importante que o estudante procure ajuda e apoio de alguém em quem confie, na propria
escola ou na familia. Destacamos que este género discursivo € bem comum em revistas
destinadas a jovens e adolescentes, portanto, entendemos que sua utilizagdo como
instrumento didatico-pedagdgico ajuda a despertar o interesse dos alunos em realizar a
atividade proposta.

Ainda que a intencdo aqui apresentada seja de alertar e conscientizar os alunos é
necessario que o professor tenha cautela ao lidar com o tema em sala de aula. O topico
escolhido para ser trabalhado nesta secdo tem uma relevancia que permeia tanto
questdes sociais e culturais quanto politicas, diretamente relacionadas ao respeito a
dignidade da pessoa humana, por isso, € fundamental encorajar os alunos a participar
ativamente das situa¢des que envolvem o “bullying”, considerado um grave problema
mundial com consequiéncias, muitas vezes, irreversiveis.

Existe a intencdo de promover uma troca cultural ao se utilizar um jornal cataldo
com alunos brasileiros, ainda que neste momento seja tratado um assunto de alta
conotacdo negativa essa aproximacao entre as culturas permite o (re) conhecimento e a
aproximagdo do “outro”, direciona o olhar do aprendiz para as semelhangas e as
identidades entre “nds” e “eles”. E valido enfatizar que apesar de pertencer a paises de
continentes diferentes, no que tange as questdes socioculturais, tem-se muito mais

semelhancas do que se possa imaginar.
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A Ultima unidade deste primeiro volume — “j Qué buena onda! EI deporte como

inclusion social” (Que boa idéia! O esporte como inclusao social) apresenta na se¢do

“Mas cosas” uma atividade relacionada aos diferentes esportes.

FIGURA 8: Secédo “Mas cosas”, Unidade 8 / Enlaces: volume 1.

M3s cosas

1. Completa las definiciones con los nombres de los deportes.

7

b)
c)
d)

e)

Deporte cuyo objetivo es introducir el balén en la porteria contraria
lanzandola con la mano. _ falonmans

Deporte que consiste en meter el balén en la cesta del contrario.  aloncesto
Actividad deportiva de recorrer andando senderos naturales.  Senderismo

Practica deportiva de lanzamiento con paracaidas desde lo
alto de las montafas.  Pocapente

Deporte que se practica con una pelota que se golpea
con una raqueta por encima de una red. Tenis

Deporte acuatico que consiste en deslizarse sobre el agua encima de una
tabla estrecha y alargada.

Practica deportiva o recreativa con patines. __rounae
Lugha deportiva de origen japonés. Yudo

Deporte de quienes son aficionados a la bicicleta y
hacen carreras con ella.  Ciclismo

Juego entre dos personas, que mueven dieciséis piezas
sobre un tablero cuadriculado.  Ajedres

ajedrez
baloncesto
balonmano
ciclismo
parapente
patinaje
senderismo
surf

tenis

yudo

Ll B

© Para conocer sobre el Barga lee £/ FC Barcelona, de Mercé Pujol Vila, Ed. SGEL, Madrid.

4

143
(Extraido de OSMAN, S. et al., 20103, p. 109).
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Esta atividade € elaborada para atender a um propdsito pedagogico de
aprendizagem de léxico. Apresenta, além das gravuras, também definicdes e nomes de
variados esportes. Temos, portanto, mais um exemplo em que ndo é tarefa facil
identificar um determinado género, embora as definicdes de cada esporte pudessem se
aproximar das caracteristicas apresentadas em verbete de dicionario. Assumiremos,
assim, que se trata de um “género pedagogico ”.

Um primeiro olhar ndo nos permite perceber a questdo da interculturalidade
presente nesta secdo. Recorrendo a0 “Guia do professor” confirmamos a idéia de se
tratar de uma atividade puramente de vocabulario. De acordo com o guia, o professor
devera revisar o vocabulério de esportes e propor um jogo de mimicas para descobrir 0
esporte correspondente. Dando continuidade, inicia-se 0 exercicio proposto com 0s
nomes dos esportes.

Ao retomar a andlise da atividade é possivel perceber que o exercicio € mecanico
e com o objetivo de expandir o vocabulario. Apesar de apresentar as gravuras coloridas
e um tema de interesse para os adolescentes, ndo hd uma proposta de aprendizagem que
possa motivar os alunos.

De acordo com a proposta da unidade em relacdo ao conhecimento intercultural,
0 aluno seria capaz de compreender como experiéncias brasileiras no esporte podem
contribuir com outros paises. Contudo, nesta secdo, que se propde a desenvolver
atividades interculturais do tema estudado, as atividades didatico-pedagdgicas
apresentadas ndo sdo suficientes para que esse objetivo possa ser alcangado.

Para encerrar a atividade aparece uma sugestdo ao final da pagina — “para
conhecer sobre o Barca leia EI FC Barcelona, de Mercé Pujol Vila, Ed. SGEL,
Madrid.” E nos vem 0 seguinte questionamento: com que objetivo o aluno ira realizar
essa leitura? Para qué? Nesse momento poderia ser realizado, talvez, um trabalho
intercultural aproveitando o tema dos esportes e considerando que o Brasil também tem
um grande destaque no futebol assim como a Espanha. No entanto, ndo ha nenhuma
consideracdo a esse respeito, e a sugestao de leitura apresentada fica como uma simples
complementacdo sem um objetivo ou uma contribuicdo para o0 processo de

ensino/aprendizagem.
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7.1.2 Enlaces 2 — Espafiol para jovenes brasilefios

Iniciando a anélise do volume 2, pertencente a colecdo Enlaces — Espafiol para

jovenes brasilefios, a primeira unidade recebe o titulo “O esto o aquello” (ou isto ou

aquilo) e subtitulo “Las carreras y los proyectos de vida” (As profissdes e 0s projetos

de vida).

FIGURA 9: Se¢ao “Mas cosas”, Unidade 1/ Enlaces: volume 2

as c0Sas

Lee las siguientes opciones y decide cuél se asemeja mas a ti.
Luego compara tus respuestas con las de tus compafieros/as.

Me gusta estudiar y resolver problemas
matematicos y/o cientificos.

Algunas
veces

Muchas
veces

Tengo facilidad para persuadir y organizar
grupos de personas en alguna actividad en

particular.

Yo soy practico/a y realista.

Cuando surgen desperfectos en artefactos del
hogar, intento arreglarlos yo mismo.

Habitualmente asisto a alguno de los siguientes
eventos: galerias de arte, exposiciones literarias,
conciertos y salas de teatro.

Valoro cosas practicas que se puedan ver o tocar,
como plantas y animales que uno puede plantar
o criar.

Valoro ayudar a las personas y resolver
problemas sociales.

Soy artistico/a, imaginativo/a, original e
independiente.

Cuando navego en Internet, lo hago sin un
plan definido. En general, me gusta chatear en
cualquier sitio interesante,

Generalmente me preocupo de mantener limpio
y ordenado mi lugar de estudio o trabajo.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 23).
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A unidade 1, na secdo “Ma&s cosas”, traz novamente 0 género enquete, ja
utilizado anteriormente no volume 1. Seguindo Hemais (2012), consideramo-lo em
nossa analise como “género adaptado”. A fonte de onde foi extraido o género nédo
aparece mencionada.

O tema tratado nesta unidade e retomado pela secdo “Mds cosas” esta
diretamente relacionado aos interesses dos alunos do Ensino Médio, uma vez que 0s
estudantes estdo prestes a ingressar em uma universidade e necessitam fazer a escolha
da profissdo que pretendem seguir. Podemos afirmar que esta tomada de decis@o é um
momento importante e, em muitos casos, gera duvidas e insegurancas para a maioria
dos jovens em diferentes partes do mundo.

Ao fazer uma consulta ao “Guia do professor” encontramos como sugestdo uma
atividade relacionada ao exercicio apresentado pelo “Livro do aluno”.

Em um primeiro momento, o aluno devera responder a uma enquete e verificar
em quais respostas ele se enquadra. Destacamos que este género discursivo, como ja
mencionamos anteriormente, é encontrado com freqiiéncia em revistas para o publico
jovem e adolescente. Desta forma, pode ser considerado como instrumento didatico-
pedagdgico que auxilia no interesse da turma pela atividade a ser realizada.

Dentre as afirmacGes apresentadas pela enquete, o estudante podera optar por
possibilidades diferentes, assinalando as alternativas em “nunca, quase nunca, algumas
vezes, muitas vezes e sempre”. Ao final da realizacdo da atividade proposta pelo “Livro
do aluno”, sugere-se, como apresentado no “Guia do professor”, que 0s estudantes
trogquem suas respostas com o companheiro que esta ao seu lado, e assim, este devera
avalia-las e determinar em que profissdo o amigo se enquadraria melhor.

Apesar de considerarmos 0s pontos apresentados na enquete interessantes para
promover uma reflexdo do aluno a respeito de si proprio, suas preferéncias e
comportamentos, ndo nos parece possivel que os colegas de sala, e até mesmo o proprio
estudante, consiga determinar em que profissdes cada um se enquadre melhor. As
afirmacdes sdo muito subjetivas e podem direcionar a varios caminhos. Vemos este
exercicio como uma atividade ludica que possivelmente ndo promovera resultados para
0 processo de ensino/aprendizagem, principalmente quando pensamos em uma proposta
de ensino intercultural.

Como uma opg¢ao aos alunos, aparece no alto da pagina do “Livro do aluno” a
indicacdo de um endereco eletrénico que trata de vocagdo profissional. Verificamos que

a pagina que segue como sugestdo a ser visitada trazia uma ferramenta de um centro
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permanente de orientacdo profissional de Zaragoza, na Colémbia. Esta foi desenvolvida
para identificar os interesses pessoais e profissionais para a escolha dos estudos e areas
profissionais em que se pretende desenvolver profissionalmente. O questionario deveria
ser respondido na propria pagina de Internet e o resultado era dado no mesmo instante.
Destaca-se que o objetivo era somente de orientacdo e ndo deveria ser considerado
como um resultado definitivo.”" E importante mencionar que esta pagina ndo se
encontra mais disponivel, ndo sendo possivel, desta forma, acessa-la.

O “Guia do professor” traz também uma sugestdo opcional a ser realizada
através da Internet com o objetivo de ampliar o tema estudado. O professor deve pedir
aos alunos que realizem a seguinte atividade: “¢Has rellenado alguna vez una solicitud
de empleo? A continuacion hay parte de una solicitud. Para ver “un modelo completo”,
entra en un buscador de Internet, escribe “Solicitud de Empleo” y complétala con tus
datos 2.

N&o consideramos a atividade sugerida interessante para esta se¢cdo. Temos 0
assunto relacionado a vocacao profissional e, nesta proposta de atividade, € apresentado
um formulario de solicitacdo de emprego. Observa-se o uso de um género discursivo
que ainda ndo havia sido mencionado. Este aparece deslocado, sem nenhuma
contextualizagdo. Neste caso, especificamente, em que se sugere a busca do mesmo em
sites da internet, é importante considerar que irdo aparecer varias op¢des de formularios
com campos a serem preenchidos e, certamente, os alunos terdo dificuldades. Talvez
essa atividade, aproveitando o género em questdo, pudesse ser interessante para um
tema que tratasse da “busca pelo primeiro emprego”.

Embora o tema apresentado nesta unidade esteja de acordo com 0 momento
vivido pelos alunos do Ensino Médio, podemos afirmar que ndo ha, em nenhum
aspecto, referéncias a cultura da lingua-alvo nem mesmo a cultura brasileira.
Ressaltamos que, da forma como foi desenvolvida a atividade nesta sec¢do, ndo se
aproveita o tema para desenvolver um trabalho que priorize a proposta de

ensino/aprendizagem dentro de uma visdo de educacéo intercultural.

™ InformagBes encontradas no site http:/proad.csd.gob.es/itemlist/category/67-test-de-intereses-y-

competencias. Acesso em 02 de maio de 2014.

"2 Alguma vez vocé ja preencheu uma solicitagdo de emprego? Abaixo esta parte de uma solicitagdo. Para
ver um “modelo completo”, entra em um site de busca na Internet, escreva “Solicitacdo de emprego” e
complete-a com seus dados. OSMAN, S. et al., 2010e, p. 12. (Traducéo realizada pela autora da Tese).
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A secdo “Mas cosas”, pertencente a Unidade 2, “Memorias del silencio — La
dictadura en América del Sur” ( Mem®rias do siléncio — A ditadura na América do Sul)

traz como género discursivo trés cancdes.

FIGURA 10: Se¢ao “Mas cosas”, Unidade 2/ Enlaces: volume 2

Mas cosas

En los 1960 y 1970 eran comunes las canciones protesta que se caracterizaban por el fuerte
contenido reivindicativo y por su compromiso politico y social. Chico Buarque, Victor Jara y

« Daniel Viglietti son ejemplos de cantautores que protestaron contra el gobierno militar con
sus canciones. Lee algunos fragmentos de sus composiciones y subraya las palabras y/o versos
que demuestran la referencia contraria al gobierno vigente en aquella época. Luego, con tus
compaiieros, justifica tu eleccion.
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. Apesar de vocé

.

. Hoje vocé é quem manda

» Falou, ta falado

, Nao tem discussao, nao.

* Aminha gente hoje anda

» Falando de lado e olhando pro chéo
* Viu?

» Vocé que inventou esse Estado

* Inventou de inventar

+ Toda escuriddo

Manifiesto Canto Libre

[...]

mi canto es de los andamios
para alcanzar las estrellas,
que el canto tiene sentido
cuando palpita en las venas
del que morira cantando
las verdades verdaderas,

no las lisonjas fugaces

ni las famas extranjeras
sino el canto de una lonja
hasta el fondo de la tierra.

Yo les quiero cantar
Un canto libre,
Pajaro que sube

De mi pecho.

Canto de libertad,
Pueblo de voces,
Aire desatado.

Flor del amanecer,
Rosa escondida
En la mano herida
De mi pueblo.

Apesar de vocé

amanha ha de ser outro dia

Eu pergunto a vocé onde vai se
esconder

Da enorme euforia?

Como vai proibir

Quando o galo insistir em cantar?
Agua nova brotando

. Eagente se amando sem parar

kL

Ahi donde llega todo
y donde todo comienza
canto que ha sido valiente
siempre sera cancion nueva.

No puede haber temor
Ni en la mirada

Que se vuelve luz
Amartillada.
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Para saber otras informaciones de gobiernos militares en América Latina, ve la pelicula:
Machuca - Ao de realizacion: 2004 - Director: Andrés Wood - Pais: Chile/Espaia.

7
. f s

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 39).
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Encontramos na segunda unidade deste volume cancdes de trés grandes
compositores sulamericanos. Temos, entdo, o género discursivo presente nesta se¢do
como “género adaptado” para o livro didatico. N&o aparece mencionada a fonte de
onde foram extraidas as letras.

Percebe-se, de imediato, a importancia cultural do tema e a preocupacdo com a
proposta de interculturalidade. O destaque é dado tanto as questdes socio-historicas
da(s) cultura(s) da lingua-alvo quanto da(s) cultura(s) brasileira(s). Ao mencionar a
ditadura ja remetemos diretamente para as questdes politicas e sociais que trouxeram
reflexos do regime militar para todo o mundo.

A proposta apresentada pelo “Guia do professor” sugere que sejam apresentadas
as informacdes biograficas dos compositores. Como ja foi trabalhada a biografia de
Chico Buarque em outra atividade desta unidade, a idéia é que se introduza a biografia
de Victor Jara e Daniel Viglietti. Estas podem ser apresentadas, respectivamente,

através do link www.patriagrande.net/chile/victor.jara/vibio.html e

es.wikipedia.org/wiki/Daniel_Viglietti. Ao visitar o primeiro enderego eletronico
encontramos o seguinte aviso “O dominio patriagrande.net pode ser para venda’®, ndo
sendo possivel acessa-lo. Ja a sugestdo referente a Wikipédia traz a biografia, as obras
musicais e a discografia do compositor e cantor uruguaio Daniel Viglietti.

Consideramos como um importante momento de interacdo social e cultural o
trabalho com a biografia destes compositores, capaz de proporcionar a aproximacao
intercultural desses paises dentro de uma perspectiva politica e historica, importante
para todos nés latino-americanos.

Voltando o nosso olhar para a atividade dada pelo “Livro do aluno”, que propde
a analise das letras das trés canc¢des que ilustram o movimento politico da época dos
golpes militares, enfocando os processos de formacédo social de acordo com o contexto
historico e a compreensdo dos fatores sociopoliticos, percebemos uma mescla de lingua,
literatura, histéria e cultura, que permite um rico trabalho intercultural e também
interdisciplinar capaz de levar os alunos a refletirem e questionarem momentos
importantes de nossa historia. A atividade busca trabalhar a interpretacdo e o senso
critico dos alunos, através de uma realidade social que, apesar de ndo ter sido vivida por

eles, trouxe reflexos para muitas geragoes.

73 _“The domain patriagrande.net may be for sale” . (Traducéo realizada pela autora da Tese)
Disponivel em: www.patriagrande.net/chile/victor.jara/vjbio.html. Acesso em: 10 de maio de 2014.
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As fotografias apresentam uma interacdo com a linguagem textual e os recursos
visuais que compdem o layout da pagina podem despertar a curiosidade dos alunos pelo
tema. Através do uso das fotos dos compositores/cantores e das letras das cancdes,
busca-se promover o interesse da classe pela atividade proposta. Seria interessante
aproveitar as imagens para perguntar aos alunos se, em algum momento, eles ja haviam
visto as fotos de algum destes compositores. O que estas fotografias sugerem? E
importante levar os alunos a valorizarem e reconhecerem o peso cultural que esses
homens representam nao sO para seus paises, mas também para diversos lugares no
mundo.

Ao final da pégina, para que o aluno possa conhecer mais sobre 0s governos
militares na América Latina, o “Livro do Aluno” indica o filme Machuca’™, do diretor
Andrés Wood, realizado em 2004. Se ha possibilidade, é interessante que o professor
passe o filme para os alunos e, em seguida, promova uma discussdo a respeito do
contexto sécio-politico e das desigualdades existentes no Chile durante o governo
Allende, e ainda, a postura dos militares chilenos na época.

Destacamos a relevancia de uma discussdo deste momento historico, entre
alunos e professor, que culmine na reflexdo a respeito dos fatos que envolveram os
golpes de Estado que tiveram lugar em varios paises da América Latina e que deixaram
marcas no cenario mundial.

E necessario atentar para o fato de o género “cangio” ser composto da letra mais
a melodia e, ao utiliza-lo em sala de aula de acordo com suas particularidades, o
interesse dos alunos sera ainda maior. Dessa forma, considerando a motivacdo e a
atracdo que o trabalho com cancGes desperta nas aulas de linguas, seria interessante que
os alunos pudessem também ouvir as mauasicas, explorando ao maximo o género

utilizado nesta unidade, o que seria um espa¢o importante para a troca cultural entre

7 Sinopse do filme Machuca: Sua histéria se passa em 1973, quando o Chile vive uma situacdo
conturbada, em pleno governo de Salvador Allende. Ha passeatas em defesa do seu governo, em defesa
do socialismo, e outras, organizadas pela direita nacionalista que quer retomar o poder. Gonzalo é um
garoto de classe média-alta que estuda no Colégio Saint Patrick, 0 mais conceituado da capital, Santiago.
O padre McEnroe, diretor do colégio, pelo governo Allende, aplica uma politica para que alunos pobres
estudem no Saint Patrick. Um deles é Pedro Machuca. A partir de uma briga na escola, surge uma
amizade entre os dois garotos. As aproximac@es e distanciamentos que ocorrem a partir da diferenca de
classe dos meninos sdo a chave da trama. Disponivel em : http://pt.wikipedia.org/wiki/Machuca. Acesso
em: 10 de maio de 2014.
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Brasil, Chile e Uruguai, proporcionado por cangdes de paises com histéricos politicos
tdo préximos.

Finalizamos esta secdo enfatizando que o “género adaptado” trazido por esta
unidade encontra-se relacionado com a proposta de interculturalidade apresentada pela
obra, buscando a preparacdo de um cidaddo que conhece, respeita e compartilha dos
fatos histdricos, politicos e sociais ja vivenciados pelo Brasil e também por outros

paises da América Latina.
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A secdo “Mas cosas” que encerra a terceira unidade — “El derecho al ocio —
Tipos de ocio” ( O direito ao 6cio — Tipos de 6cio) trata de um tema que interessa muito

aos jovens — aproveitar e desfrutar o tempo livre.

FIGURA 11: Secio “Mas cosas”, Unidade 3 / Enlaces: volume 2.

as COSas

Observa los datos sobre los habitos de ocio de los jévenes espafioles y comparalos con tu
propia realidad.

' La mitad de los jovenes espaiioles de 18
anos sale todas las noches del fin de semana

Segiin una investigacion realizada en julio destacan: estar con los amigos, ir a bares
de 2003, los patrones de ocupacién del 'y discotecas, ir al cine o teatro, asistir a
tiempo libre sefialan que las actividades fiestas, ir a casas de amigos o simplemente
mds habituales que los jovenes entre 14y quedarse en la calle. Las salidas nocturnas
18 aiios realizan el fin de semana son de son muy frecuentes entre los escolares.
cardcter claramente social, entre ellas

w Salen todos los |
fines de
semana

® Salen casi todos
los dias

www.gh.profes.net. Accedido el 25/02/2010.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 57).
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Iniciamos destacando os géneros do discurso escolhidos para serem trabalhados
nesta secdo: noticia e grafico, ambos “géneros adaptados”, considerados como géneros
de circulagdo social e aproveitados neste momento para compor a atividade proposta.
Referente a fonte de onde foi extraida a noticia, logo abaixo do grafico aparece o site

www.gh.profes.net’ com a data correspondente ao acesso.

Partindo primeiramente para a analise do “Guia do professor”, encontramos
como sugestdo que, antes de trabalhar com os graficos apresentados pelo “Livro do
aluno”, o professor pergunte aos estudantes como o0s jovens de sua comunidade
aproveitam o tempo livre, se 0s habitos mudam no Brasil, entre as diferentes cidades,
estados e regides. Em seguida, devem comparar com as informagdes trazidas pelo
“Livro do aluno”.

A idéia de promover essa discussdo com os alunos é muito interessante e
valoriza a proposta de educacdo intercultural. Percebe-se o cuidado em comparar
inicialmente as semelhancas e diferentes entre os jovens dentro do Brasil, pensando as
diferentes regibes e, dando continuidade, estende-se essa comparacdo aos jovens
espanhois, no caso representando a(s) cultura(s) da lingua-alvo.

Voltando nossa analise para o “Livro do aluno”, verificamos que a atividade
proposta retoma aquela ja apresentada pelo “Guia do professor”, ou seja, todo o
trabalho com os alunos gira em torno da comparacdo do comportamento e dos hébitos
dos jovens. E importante que, nesse momento, o professor chame a atencéo dos alunos
para o texto como um todo, observando o vocabulario e a compreensao do mesmo, para,
em seguida, observar os dados trazidos pelo gréfico.

O tema apresentado pela secdo analisada é de interesse dos alunos e a noticia
destaca, segundo uma pesquisa realizada entre os jovens espanhois, quais as atividades
mais habituais desempenhadas em seu tempo livre. Ao observamos os graficos, temos,
no primeiro, o percentual de saidas noturnas dos jovens, a noite, durante o Ultimo ano, e
no segundo, o horério de retorno para casa na Ultima saida do fim de semana. Através da
analise dos graficos € possivel também promover uma conversa com os alunos a
respeito dos horarios de volta para casa e se existem regras determinadas pelos pais

sobre esse retorno.

" Vale dizer que este era um portal educativo criado pela Fundagdo SM e utilizado por professores para
informar-se, comunicar-se, publicar suas experiéncias e ter acesso a propostas didaticas gratuitas. No
entanto, este portal encerrou suas atividades. Mais informagdes, disponivel em:
http://www.profes.net/info.html.
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E valido mencionar o layout da pagina, 0 modo em que aparecem a noticia e 0
grafico, dando destaque para as particularidades dos géneros, ao retomar o formato
original em que se apresentam as noticias no meio de circulagdo social. Temos como
outra caracteristica, intencdo de chamar a atencédo do leitor através da diagramacéo e das
cores apresentadas nos graficos. Contudo, observamos que em nenhum momento o
“Livro do aluno” ou o “Guia do professor” sugerem um trabalho com as caracteristicas
dos géneros aqui utilizados. Seria interessante, portanto, que o professor aproveitasse a
oportunidade para mostrar aos alunos um pouco sobre esses géneros discursivos, tdo
importantes e tdo utilizados em nossa esfera social.

Como vimos, as possibilidades de um trabalho intercultural e, a0 mesmo tempo,
de grande interesse entre os alunos é evidente, o que, sem duvida, ir4 proporcionar

grandes momentos de interacdo e trocas de experiéncias em sala de aula.
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A quarta unidade “Espejito, espejito... Los trastornos alimenticios y el culto al

cuerpo” (Espelhinho, espelhinho... Os transtornos alimentares e o culto ao corpo) traz

na secdo “Mas cosas” diferentes géneros discursivos.

FIGURA 12: Se¢ao “Mas cosas”, Unidade 4 / Enlaces: volume 2.

l3s cosas

Observa las obras del pintor colombiano Fernando Botero y lee sus afirmaciones. /Tienen alguna
relacion con el tema estudiado? Discutelo con tus compaiieros/as.

*Yo veo una gran belleza en lo que hago.

Es decir: yo no trato de hacer la fealdad. Yo
hago unas obras en las cuales se hace mucho
énfasis sobre el volumen. La gente, alguna
gente, lo puede encontrar grotesco, otra
gente no..."

*Yo trabajo sin modelo. Nunca he tenido

un modelo en mi vida. Todo mi trabajo es

de imaginacion. Creo que el arte debe ser
hecho de imaginacion, porque da mucho mas
|ibertad... no es que yo esté interesado en
deformar el cuerpo femenino, sino que hago
¢s0 con todo lo que pinto. Yo no veo mis
figuras como mujeres gordas..."

Extraido de letras-uruguay.espaciolatino.com.
Accedido el 21/01/2010
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La solterona, de Fernando Botero. Oleo sobre tela, 1974. Coleccién particular.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 73).
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Temos como géneros os fragmentos retirados de uma entrevista’® realizada com
0 colombiano Fernando Botero, acompanhadas de uma obra de arte do pintor e, logo
abaixo, uma nota biografica sobre o artista.

Esta secdo, em conformidade com o assunto tratado nesta unidade, apresenta
um tema de extrema importancia para os alunos: os padrdes estéticos e suas implicacfes
no comportamento e na saude de jovens de todo o mundo. Consideramos 0s géneros
discursivos utilizados nesta pagina como “géneros adaptados”. L0go em seguida ao
texto, aparece a fonte de onde foram extraidas as afirmacdes do pintor.

Ao analisarmos o “Guia do professor”, encontramos as seguintes sugestdes de
trabalho: Use como motivacion otras figuras con pinturas de Botero y haga una “lluvia

de ideas’’”

con los alumnos sobre que les parece el estilo del pintor colombiano y por
qué. Luego desarrolle la actividad sugerida. Si desea ampliar el trabajo, encontrara
mas informacion sobre el pintor colombiano en

www.biografiasyvidas.com/biografia/b/botero.htm™. Através do endereco eletronico

indicado, é possivel conhecer um pouco mais sobre o artista’.

E interessante essa proposta de utilizar a arte como motivacao para despertar o
interesse dos alunos durante as aulas. As questdes sociais e culturais presentes nas
produgdes artisticas podem proporcionar um excelente desenvolvimento no processo de
ensino/aprendizagem de linguas dentro de uma visao de trabalho intercultural.

Ainda como outra opgdo, o “Guia do professor” propde um trabalho com o tema
da variacdo do conceito de beleza ao longo da historia, com referéncia as épocas e
sociedades que valorizavam a gordura e a palidez da pele. Também se pode comentar as
praticas de higiene na Europa nos séculos passados, as formas de vestir de antigamente

e nos dias atuais.

’® A entrevista pode ser encontrada no endereco eletronico:
http://letras-uruguay.espaciolatino.com/jerozolimski/botero.htm. Acesso em 27 de maio de 2014.

" “Lluvia de ideas” ou tempestade de ideias, do termo em inglés brainstorming. Brainstorming é
um método criado nos Estados Unidos, pelo publicitario Alex Osborn. A técnica propde que um grupo de
pessoas se reinam e utilizem seus pensamentos e ideias para que possam chegar a um denominador
comum, a fim de gerar ideias inovadoras que levem um determinado projeto adiante. Nenhuma ideia deve
ser descartada ou julgada como errada ou absurda, todas devem estar na compilagdo ou anotacdo de todas
as ideias ocorridas no processo, para depois evoluir até a solucdo final. Disponivel em
http://www.significados.com.br/brainstorming/. Acesso em 16 de junho de 2014.

"8 Use como motivagdo outras figuras com pinturas de Botero e faga una “tempestade de ideias” com os
alunos a respeito do que eles acham sobre o estilo do pintor colombiano e por que. Em seguida,
desenvolva a atividade sugerida. Se desejar ampliar o trabalho, encontrara mais informacéao sobre o pintor
colombiano em www.biografiasyvidas.com/biografia/b/botero.htm. (traducdo realizada pela autora da
Tese).

" Disponivel em: www.biografiasyvidas.com/biografia/b/botero.htm. Acesso em: 10 de maio de 2014.
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Como exemplos dos costumes e comportamentos relacionados aos padrbes
estéticos, o guia apresenta o sacrificio nos pés das gueixas japonesas, a pratica estética
das mulheres “girafa” na Tailandia, os piercings e tatuagens no mundo ocidental.

Podemos perceber que hd uma infinidade de possibilidades interessantes
mencionadas pelo “Guia do professor”. De acordo com as propostas apresentadas, esta
unidade abre espaco para muitas discussdes sobre comportamentos, costumes e habitos
em diferentes culturas, possibilitando, no momento de interacdo, pensar também o0s
comportamentos e 0s modos de vida em relacdo aos padrdes de beleza entre a populacédo
brasileira. Vale ressaltar, durante essas conversas, a influéncia da midia em relacdo aos
esteredtipos de beleza.

A atividade apresentada pelo “Livro do aluno” solicita que o estudante observe
a obra de Botero e leia as afirmacdes do pintor e, em seguida, as relacione com o tema
estudado no decorrer da unidade. Essa atividade visa buscar todos os pontos trabalhados
anteriormente a respeito do tema e assim promover uma discussdo entre os colegas de
sala. E uma maneira enriquecedora de levar o aluno a apresentar o seu ponto de vista a
respeito do assunto, suas preocupacdes e até mesmo inquietacdes sobre essas questdes
tdo polémicas entre os jovens.

Tanto a obra, La solterona, de 1974, escolhida para compor a pagina, como as
afirmacdes feitas pelo artista, retratam a opinido do autor a respeito da imagem
feminina. Um olhar atento dos alunos para ambos os géneros levard a uma
complementacdo do processo de compreensdo dos textos. A nota biogréfica, ja utilizada
tantas vezes em segOes anteriores, reaparece ocupando um lugar importante para
contextualizar a figura do artista.

Todo o layout da pagina contribui para motivar os alunos em relacdo ao tema; as
cores vivas, proporcionadas pela obra de arte, trazem um visual atraente para pagina,
que, aliado ao texto verbal, compde a se¢io de forma harmoniosa. E importante
observar que a imagem utilizada, no caso, uma obra de arte, ndo desempenha uma
funcdo meramente ilustrativa. A obra destaca uma figura feminina bem gordinha,
representando as formas redondas t&o exploradas pelo artista. Percebemos, na utilizagdo
desta pintura, a proposta de relacionar a imagem apresentada com o tema que vem
sendo discutido pela secdo: os padrdes de beleza. Chamamaos a atencdo, também, para o
nome que e dado a esta obra - “La solterona ”, e destacamos a possibilidade de alusdo a
um estere6tipo presente na sociedade atual, em que as mulheres que ndo atendem aos

padrdes de beleza impostos principalmente pela midia, normalmente, sdo aquelas que
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ndo se casam e sdo chamadas de “solteironas”. Neste caso, entendemos que o sentido
da palavra tem um valor pejorativo.

Observamos de maneira explicita o foco tanto na(s) cultura(s) da lingua-alvo
como na(s) cultura(s) brasileira(s), bem como a oportunidade, em diversos momentos,

durante as atividades de discussao, de trocas entre culturas de diversas partes do mundo.
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Partindo para a analise da unidade 5, “Los mios, los tuyos, los nuestros...
Conceptos y tipos de familias” (OS meus, 0S teus, 0S Nnossos, conceitos e tipos de

familia), a secdo “Mds cosas” apresenta novamente o género pintura.

FIGURA 13: Se¢ao “Mas cosas”, Unidade 5/ Enlaces: volume 2.

4s COSas

| 1. Observa los cuadros del pintor espafiol Diego Vela
Ambos retrataron la familia en épocas diferentes.

zquez y del brasilefio Candido Portinari.
Relaciona las afirmaciones con cada obra.

“Insignificantes, perdidos en el desierto calcinado, los fugitivos
cias y sus pavores. El corazon de Fabiano palpité junto
os, sin animo de afrontar

O Tiene relacién con el fragmento:
se aferraban entre ellos para sumar sus desgra
al corazon de dofia Vitoria; un abrazo cansado junto los harapos avergonzad

nuevamente la dura luz, recelosos de perder |a esperanza que los alentaba." (RAMOS, Graciliano.

Vidas Secas. Traduccion Heber Raviolo, Montevideo: La Banda Oriental, 2004, p. 14.)

O En el afio 1834 se llamo por primera vez "Las Meninas", vocablo de origen portugués con que se
s en el siglo XVII. Su pintor, Diego Velazquez (1599-

designaba a los acompanantes de los nifos reale
el cuadro se

1660), naci6 en Sevilla (Espaia) y empez6 a pintar a la edad de once afios. Actualmente
encuentra en el Museo del Prado, en Madrid.

@ Su pintor, Candido Portinari, nacié en 1903 en Brodésqui-SP (Brasil) y murié en 1962. El cuadro
fue pintado en 1944 y pertenece al acervo del Museo de Arte de Sao Paulo/MASP. Tiene como titulo
Retirantes y denuncia la situacion de hambre y miseria de las familias del nordeste brasilefo.

real. El pintor se retrata a si mismo,

@ El tema del cuadro es una escena de |a vida de la familia
y la infanta con sus damas de corte se

mientras pinta a la pareja real —visible en la pared del fondo-
acercan al pintor para admirar el retrato del rey. Fue pintado
“La Familia de Felipe IV".

en 1656 y lleva también el titulo

\ 2. En grupos discutan qué semejanzas o diferencias hay entre las dos obras.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 91).
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As pinturas de Diego Velasquez e Candido Portinari constituem os “géneros
adaptados” que compdem esta secdo, e retratam a familia em épocas diferentes. A fonte
de onde foram extraidas as fotografias das obras ndo aparece mencionada.

Voltando nosso olhar para o tema desta unidade, encontramos descricdes dos
tipos de familia e questdes que remetem as relacdes familiares, portanto, a secdo “Mds
Cosas” apresenta mais um tema de extrema relevancia a ser discutido nas salas de aula
com os alunos do Ensino Médio. Vale ressaltar que o tema abre um leque de
possibilidades para tratar, além de questdes sociais e culturais, também econdmicas e
politicas.

Ao buscarmos a sugestdo apresentada pelo “Guia do professor”, encontramos
exatamente a descricdo da atividade nimero 2, “En grupos discutan qué semejanzas 0
diferencias hay entre las dos obras” (Em grupos discutam que semelhangas ou
diferencas existem entre as duas obras), solicitada pelo “Livio do aluno”. O guia
assinala que as diferencgas observadas nas obras se produzem por se tratar de contextos
historicos, sociais e econdmicos muito diferentes. E retoma a atividade 1 do “Livro do
aluno”.

Como vimos, primeiramente deve ser realizada a atividade 2 do “Livro do
aluno”. A discussdo entre 0s grupos pode render comentarios que irdo permitir ao
professor aprofundar em questdes relacionadas, por exemplo, a desigualdade social e,
neste momento, é possivel também explorar um pouco mais o género discursivo em
questao.

Depois de realizada a discussao entre os estudantes, deve-se retomar a atividade
1, em que os alunos irdo relacionar as afirmac@es apresentadas no exercicio com cada
obra. A primeira afirmacdo traz um fragmento da obra Vidas Secas, de Graciliano
Ramos. As demais afirmacdes falam a respeito das obras que aparecem na secdo “Mads
Cosas” e de seus pintores. A atividade é simples e ndo traré dificuldades aos alunos no
momento de relacionar as afirmacgdes as obras apresentadas. Consideramos, no entanto,
que a riqueza cultural presente nesta se¢do poderia ser explorada com mais intensidade,
principalmente por se tratar de obras de arte, que trazem um enorme valor cultural.

Percebe-se o destaque dado a dois grandes artistas, um de nacionalidade
espanhola e outro, um pintor brasileiro, com obras reconhecidas em todo o mundo.
Desta maneira, verificamos a intencdo de direcionar o foco das discussfes tanto para
a(s) cultura(s) da lingua-alvo como para a(s) cultura(s) brasileira(s). Destacamos

também a referéncia a um grande escritor brasileiro, que retrata muito bem as mazelas
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sociais vividas pelo povo nordestino. Seria interessante que o professor aproveitasse
esse momento para conversar com os alunos a respeito dos pintores e do escritor aqui
citados, despertar o interesse do aluno em conhecer mais sobre o contexto historico em
que viveram esses artistas e, ainda, refletir a respeito do valor social que essas obras
representam.

Ao observarmos o layout da pagina, percebemos que a intencdo em despertar o
interesse dos alunos pela leitura das afirmag6es gira em torno do uso das fotografias das
obras. Temos dois quadros famosos, pintados por artistas que sdo conhecidos em todo o
mundo. Na primeira imagem temos “As meninas”, de Diego Velazquez, uma das obras
mais comentadas no mundo da arte, originalmente nomeada como “A Familia”. Como

tema central aparece a infanta Margarida de Austria, filha de Filipe 1V, apesar de a

pintura apresentar outros personagens, dentre eles, o proprio Veldzquez. Na segunda
imagem esta a obra “Retirantes”, de Candido Portinari. Nesta pintura o autor quer
mostrar uma realidade social, que a maioria das pessoas parece nao querer ver, com uma
intencdo clara de denuncia social, problemas de miséria, opressdo nas relacdes de
trabalho e apresentando a forca da natureza de um solo semiarido sobre um homem
completamente desprotegido.

Como vemos, a gama de possibilidades para se realizar um trabalho intercultural
nesta unidade é enorme. O professor poderia, neste caso em que o livro ndo apresenta
muitas sugestdes, pensar questdes a serem desenvolvidas a partir das obras e do tema
tratado. Ao se pensar as relacdes familiares, entendemos ser importante o aluno
direcionar o olhar para o outro, mas também para si proprio, considerando e analisando

as condigdes sociais em que vivem.
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Iniciando a analise da unidade seis, “También te toca a ti — Los objetivos del

milénio” (Também cabe a vocé — Os objetivos do milénio), temos os Direitos Humanos

como tema da secao “Mds cosas”.

FIGURA 14: Secao “Mas cosas”, Unidade 6 / Enlaces: volume 2.

Mas cosas

Articulo 1

Queda decretado que ahora vale la vida, que ahora
la verdad, y que de manos dadas trabajaremos todos
la vida verdadera.

Queda decretado que todos los dias de la semana,
lusive los martes mas grises, tienen derecho a
vertirse en mafianas de domingo.

Parrafo tnico:

El hombre confiard en el hombre como un nifio
fia en otro nifo.

[.]
culo 3

Queda decretado que, a partir de este instante,

ra girasoles en todas las ventanas, que los girasoles
dran derecho a abrirse dentro de la sombra; y que las
ntanas deben permanecer el dia entero abiertas para el
rde donde crece la esperanza.

Articulo 7

Por decreto irrevocable queda establecido el reinado
anente de la justicia y de la claridad. Y la alegria

ra una bandera generosa para siempre enarbolada en
tlalma del pueblo.

Articulo 8

Queda decretado que el mayor dolor siempre fue y
sera siempre no poder dar amor a quien se ama, sabiendo
que es el agua quien da a la planta el milagro de la flor.

% 0

Lee algunos fragmentos del poema Los estatutos del hombre, del brasilefio Thiago de Mello, y elige
con tu compafiero/a el articulo que mas les guste, luego expliquenselo a la clase.

LOS ESTATUTOS DEL HOMBRE - Traduccion de Pablo Neruda

Articulo 9 (

Queda permitido que el pan de cada dia tenga en el
hombre |a sefal de su sudor, pero que sobre todo tenga
siempre el caliente sabor de la ternura.

Pirrafo tnico:

Sélo una cosa queda prohibida: amar sin amor.

Articulo 13

Queda decretado que el dinero no podra nunca mas
comprar el sol de las mafianas venideras. Expulsado del
gran baul del miedo, el dinero se transformara en una
espada fraternal, para defender el derecho de cantary la
fiesta del dia que llego.

Articulo final

Queda prohibido el uso de la palabra libertad, la
cual sera suprimida de los diccionarios y del pantano
engafnoso de las bocas. A partir de este instante la
libertad sera algo vivo y transparente, como un fuego
o0 un rio, 0 como la semilla del trigo y su morada sera
siempre el corazon del hombre.

Thiago de Mello naci6 en
Amazonas, Brasil, el 30 de
marzo de 1926. Estudio
medicina en Rio de Janeiro,
pero abandono los estudios
para dedicarse a la poesia. Es
conocido internacionalmente
por su lucha a favor de

los derechos humanos, la

MELLO, Thiago de. Los estatutos del hombre. Cotia: V&R Editoras, 2001

ecologia y la paz.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 107).
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Esta unidade trata de questbes tanto geogréaficas, politicas, econdmicas quanto
culturais e sociais, e busca levar o aluno a refletir sobre maneiras de diminuir os niveis
de pobreza e melhorar as condigdes de vida em diferentes lugares do mundo.
Percebemos, entdo, que o tema tratado na secdo analisada esta diretamente relacionado
ao assunto discutido na unidade.

O género utilizado nesta secdo é um poema. S&o apresentados fragmentos.
Aparece a fonte de onde foi extraido e, mais uma vez, temos a nota biogréfica,
importante para contextualizar o lugar do autor. Ambos podem ser considerados
“géneros adaptados”.

Observamos ser a primeira vez que aparece 0 género poema nas se¢des que vém
sendo analisadas. Verificamos, portanto, que os géneros literarios sao abordados poucas
vezes pelo livro didatico na secdo “Mas cosas” e, muitas vezes, a leitura destes textos
ndo ¢ amplamente explorada. Enfatizamos a importancia de um trabalho que valorize
estes géneros e 0s traga de volta para as salas se aula, despertando o interesse dos alunos
pelas leituras literarias. Desta forma, aproveitando este momento, seria interessante que
o professor aprofundasse um pouco nas caracteristicas e particularidades que envolvem
este género, poema, e incentivasse os alunos na leitura deste e de demais géneros
literarios.

O “Guia do professor” traz, pela primeira vez, uma sugestdo de atividade que
pode ser passada ao aluno em uma aula anterior aguela em que sera trabalhada a secao
“Mas cosas”. O professor ird solicitar aos alunos que busquem na Internet, como tarefa
de casa, a biografia do autor Thiago de Mello e, desta forma, para apresentar a atividade
do “Livro do aluno”, iniciara a aula com os dados do autor.

Séo sugeridos dois sites, sendo 0 primeiro:

www.festivaldepoesiademedellin.org/pub.php/en/Revista/ultimasediciones/57 58/thiag

o.html. Neste endereco eletrdnico o aluno podera assistir a declamagdo em espanhol do
poema de Thiago Mello®.

Se o professor preferir ndo indicar a atividade para ser realizada em casa, seria
muito interessante passar o0 video para os alunos em sala de aula e chamar a atengdo dos
alunos para o publico que esta presente na platéia do festival, como criancas e jovens.

Ja o0 endereco www.cervantesvirtual.com/portal/poesia/catalogo/thiago.shtml,

quando acessado, apresenta a seguinte informagao: “La pagina solicitada no existe em

8 Acesso em: 14 de maio de 2014.
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este servidor”®. Ainda como sugestdo, o “Guia do professor” propde que se levem

dados também do tradutor/escritor Pablo Neruda: www.poemas-del-alma.com/pablo-

neruda.htm. Neste endereco é possivel saber a biografia de Neruda e visualizar varios de
seus poemas®®. Por fim, o guia sugere que o professor peca aos alunos que levem uma
imagem que represente a estrofe de que eles mais gostaram.

Voltando ao “Livro do aluno”, a atividade apresentada solicita ao aluno que leia
os fragmentos do poema e, com um colega, escolha o artigo de que eles mais gostam.
Em seguida, os alunos devem explicar esse artigo para a classe. E interessante essa
proposta de trabalho, visto que, de imediato, o aluno, além de fazer a leitura e a
compreensdo do texto, precisa também refletir criticamente sobre os sentidos do poema.

Outro ponto que merece destaque: o layout da pagina traz como pano de fundo
do poema a imagem de Vvarias criancas, em um tom bem suave, passando uma sensagdo
de paz e tranquilidade. Abaixo a biografia do autor vem em destaque, na cor amarela,
para chamar a atencéo do aluno a respeito do autor.

Vale ressaltar também a mescla das culturas da lingua-alvo e da(s) cultura(s)
brasileira(s). O autor do poema, Thiago Mello, um brasileiro, tem o0 seu poema
traduzido por outro grande poeta, o chileno Pablo Neruda. Temos dois grandes
escritores latino-americanos compondo a se¢do “Mads cosas” desta unidade. Caberia ao
professor chamar a atencdo dos alunos a respeito da importancia desses escritores, que
influenciaram nos cenarios sociais e historicos de sua época, e se tornaram conhecidos
em todo o mundo.

Consideramos, mais uma vez, que a secdo analisada apresenta diversas
possibilidades de trabalhos dentro de uma proposta intercultural. E interessante discutir
maneiras de intervenc@es solidarias para ajudar de alguma forma aqueles que precisam
e, principalmente, despertar nos alunos o respeito pelos valores humanos, considerando,

sobretudo, a diversidade sociocultural.

81 A pégina solicitada ndo existe neste servidor ”. (Traducéo realizada pela autora da Tese). O enderego
abre a pagina da Biblioteca Virtual de Miguel de Cervantes, no entanto, a pagina de interesse ndo é
encontrada. Acesso em: 14 de maio de 2014,

82 Acesso em: 14 de maio de 2014,
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A unidade 7 “¢Lo que comes sabe a sano? — Hdbitos alimenticios” (O que vocé

come tem sabor de salde? Habitos alimentares) da destaque ao tema: alimentacdo
saudavel.

FIGURA 15: Secio “Mas cosas”, Unidade 7 / Enlaces: volume 2.

Mas c0osas

®

“ ;Qué se suele tomar en el desayuno en tu ciudad? ;Suele ser algo mas ligero o mas fuerte? ;Qué
cosas son tipicas? Discute con tus compafieros/as y compara con lo que se toma en algunos paises
hispanicos.

Espafa

Durante los fines de semana, son tipicos los churros, que
normalmente se compran en churrerias o en los bares
especializados. Como bebida para acompafarlos, sobre
todo en invierno, se suele tomar chocolate.

Argentina

£n Argentina se suele comer algo dulce en el desayuno,
como las medialunas (croissants) y las facturas (a veces
ton relleno de dulce de leche o de membrillo).

México
En general, el desayuno es una de las comidas mas fuertes

y completas del dia. Una de las cosas que se suele comer
es la tortilla de maiz, frijoles y huevo estrellado.

Venezuela

En la mayoria de los hogares venezolanos se comen
arepas, especie de pan hecho con harina de maiz;
rellenas de queso y mantequilla, carne mechada o
cualquier otro alimento.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 125).
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Esta ¢ a inica unidade presente neste volume que traz o “género pedagdgico” —
sdo utilizados pequenos textos ao lado de fotografias, criados exclusivamente para 0s
fins da atividade didatica a ser desenvolvida com os alunos. Dentro do tema tratado na
unidade, a se¢do “Mds cosas” traz alguns tipos de café da manha servidos em diferentes
paises.

Como sugestéo apresentada pelo “Guia do professor”, poderdo ser recuperadas
as atividades de pré-leitura que tratam do mesmo tema, realizadas na sec¢éo jY no solo
esto! Nesta secdo sera feito um trabalho de discussdo entre os alunos com exemplos de
comidas tipicas que sejam bastante diferentes dos habitos do Brasil e, em alguns casos,
cheguem a causar estranheza, como, por exemplo, o café da manha das familias &rabes
ou chinesas, e também as diferencas que existem entre as regiGes em nosso pais.

Como atividade opcional a ser realizada na internet, 0 guia sugere uma proposta
de elaboracdo de um cardépio: “;Conoces la cocina tipica de un pais hispanico? Para
elaborar un menu entra en un buscador de Internet y escribe “cocina tipica + pais.
Para elaborarlo debes incluir: nombre del restaurante, la direccion, los platos
principales, la especialidad de la casa, bebidas, postre y fotos para decorarlo®”
(OSMAN, S. et al., 2010e, p. 24).

Consideramos a atividade muito interessante, visto que o aluno podera escolher
0 pais que lhe interessa e buscar informacdes sobre 0 mesmo. A nosso ver, o professor
poderia, também, sugerir que os alunos apresentassem para 0s colegas de sala 0s
cardapios que foram elaborados, proporcionando, dessa maneira, um maior ganho de
informacdes a respeito de outras culturas, seus habitos e costumes alimentares, através
da interacdo entre os estudantes.

’

Voltando a andlise para 0 “Livro do aluno”, a pagina traz fotografias de
alimentos que sdo comuns nos cafés da manhd de alguns paises hispanicos e, ao lado
dessas imagens, aparece um comentario explicativo a respeito dos habitos alimentares
desses paises. As fotos despertam a aten¢do dos alunos, pois, em sua maioria, o tipo de
alimento € totalmente estranho ao habito alimentar dos estudantes brasileiros, que,
certamente, necessitardo recorrer a leitura do texto que o acompanha para entender

melhor o tipo de alimento que costuma ser servido nestes lugares.

8 Vocé conhece a cozinha tipica de um pais hispanico? Para elaborar um cardapio entre em um site de
internet y escreve “cozinha tipica + pais. Para elabora-lo vocé deve incluir: nome do restaurante, o
endereco, 0s pratos principais, a especialidade da casa, bebidas, sobremesa e fotos para decora-lo.
(OSMAN, S. et al., 2010e, p. 24). (Tradugdo realizada pela autora da Tese)
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A atividade apresentada traz algumas perguntas direcionadas ao aluno: “o que
ele costuma comer no café da manh&? Se é algo mais rapido ou mais forte? Se alguns
alimentos sdo tipicos?” Essas perguntas serdo discutidas entre os alunos e, em seguida,
eles irdo comparar suas respostas com os tipos de café da manhd dos paises que
aparecem citados na atividade.

E interessante notar os paises que foram escolhidos para compor a atividade —
Espanha, Argentina, México e Venezuela, todos com particularidades bem especificas
em sua alimentacao matinal. Temos, entdo, paises latino-americanos e Espanha, além do
direcionamento para os costumes brasileiros e, ainda, de habitos alimentares de outras
diferentes partes do mundo.

Vale destacar que, dentro de regides do Brasil existem grandes diferencas ao se
servir os alimentos para o café da manhd. Em regides nordestinas, por exemplo,
encontramos varios alimentos (inhame, tapioca, mandioca) que ndo sao tdo comuns para
o0s hébitos alimentares matutinos em outras regides brasileiras.

Como existem variados tipos de café da manha ao redor do mundo, entendemos
que este tema podera trazer inUmeros ganhos para um trabalho intercultural. Os alunos
irdo se surpreender com tantas diferencas entre os costumes e habitos alimentares em
paises que, muitas vezes, sdo tdo préximos ao Brasil. No entanto, é preciso sempre
enfatizar que o que nos causa estranheza em relacdo ao outro é muito comum para

aqueles gue estdo inseridos naquela cultura.
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A (ltima unidade a ser analisada neste volume, “Propongamos otro cambio -
Cambio climatico” (Proponhamos outra mudanca — Mudanca climética) traz como tema
a ser discutido na secdo “Mas cosas” a intervencdo humana nas condigdes do meio

ambiente em todo o planeta.

FIGURA 16: Sec¢io “Mas cosas”, Unidade 8 / Enlaces: volume 2.

VIds cosas

1. Segun la organizacion ecologista WWF/Adena, diez de los espacios naturales mas
extraordinarios del mundo podran desaparecer si el cambio climatico contintia como hasta
ahora. Relaciona los lugares geograficos indicados en el mapa con las informaciones que les
correspondan.

A2 2679 5358 km
s 1.om - 2679 km

(o ) En el tramo alto del rio, una de las dos tnicas regiones en las que vive al 0so panda, se enfrenta a
reducciones del caudal por el retroceso de los glaciares. A

(e ) En este bosque templado sobrevive el segundo arbol mas viejo del mundo, con mas de 3 mil afios. Debido
a la falta de lluvia y el aumento de los incendios podrian acabar con este paisaje natural.

(_c ) El aumento de las temperaturas de las aguas y la pérdida de superficie de hielo de esta region esta
afectando a poblaciones enormes de pescados, mariscos, aves y sobre todos los salmones silvestres.

(i) Las sequias afectarian los bosques de las costas orientales y el aumento del nivel del mar de la ecorregion
marina.

( n ) La amenaza principal concierne a la mayor extension del mundo de bosques de manglares, habitat del
famoso tigre de Bengala, amenazados por el aumento del nivel del mar y las tormentas cada vez mas
violentas.

(s ) En esta region la fauna y flora sufren las consecuencias de la disminucion del caudal del legendario Rio
Colorado, cuya cuenca ha llegado a secarse antes de desembocar en el mar.

(i) Elaumento de las temperaturas de los océanos también pone en peligro la superviviencia de los arrecifes
coralinos ya que provoca su blanqueamiento y muerte.

(o) Elaumento del nivel del mar hara desaparecer las playas donde las tortugas Carey ponen sus huevos y
el cambio de las corrientes impedira sus migraciones. Las altas temperaturas también imposibilitan la
reproduccién de estas especies.

( 7 ) Sise mantienen las actuales tasas de calentamiento, mas de 1.000 millones de personas padecerian
escasez de agua, fundamentalmente debido al deshielo de los glaciares de montaiia, una de las
principales reservas de agua dulce del mundo.

(1d ) El "pulmén verde del planeta”, donde viven cerca de 30 millones de personas, 40 mil especies de plantas
y 427 de mamiferos, podria transformarse en sabana si las temperaturas suben y las lluvias disminuyen.

"

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 141).
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Encontramos novamente o género mapa compondo a secdo “Mds cosas”.
Temos, portanto, um “género adaptado”, mas a fonte de onde este foi extraido ndo
aparece mencionada.

Ao iniciar a andlise pelo “Guia do professor” encontra-se como sugestdao um
trabalho interdisciplinar com a biologia e a geografia, para que, antes de associar 0s
animais em vias de extincdo com suas regides de origem, os alunos saibam alguns
detalhes sobre o clima e as caracteristicas topograficas das areas mencionadas. Desta
forma, a proposta é que se inicie pela analise do mapa, e em grupo, sejam levantadas
hipdteses a respeito dos problemas ambientais que enfrentam cada regido ou pais
destacados.

A idéia de um trabalho interdisciplinar é muito importante, pois o tema
trabalhado nesta secdo envolve vérias questdes ambientais que necessitam urgentemente
de atencdo. No momento em que o aluno amplia sua visdo geografica e faz relacbes com
os problemas de meio ambiente vividos em diferentes partes do mundo, a percepgéo
critica a respeito do seu préprio comportamento e atitudes para preservar e cuidar das
riquezas naturais podera ser mudado.

A atividade proposta pelo “Livro do aluno” alerta para a possibilidade dos
espacos naturais mais extraordinarios do mundo desaparecerem caso as mudancas
climéticas continuem. O aluno devera relacionar os pontos indicados no mapa com as
informac@es que sdo apresentadas logo abaixo. Todas as informacdes fazem referéncia a
questdes que remetem aos problemas ambientais e ocorrem em lugares que sdo
considerados espagos naturais admiraveis. E interessante ressaltar a quantidade de
informacdes importantes a serem passadas aos alunos a respeito de mudancas que estéo
ocorrendo ao redor do mundo e afetam diretamente toda a humanidade.

O layout da pagina chama a atencdo dos alunos para 0 mapa que aparece em
destaque logo no inicio da atividade.

Nesta unidade ndo encontramos uma referéncia diretamente pautada na(s)
cultura(s) da lingua-alvo ou na(s) cultura(s) brasileira(s), no entanto, como vimos, 0
tema tem uma abrangéncia mundial, o que proporciona um trabalho dentro da proposta
de educacéo intercultural, capaz de levar o aluno a conhecer as questdes ambientais
relacionadas as mudangas climéaticas em nosso planeta e, principalmente, reconhecer a
importancia da biodiversidade para a preservacdo da vida, relacionando as condi¢cfes

atuais do meio ambiente e a intervencdo humana.
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7.1.3 Enlaces 3 — Espafiol para jovenes brasilefios

Ao iniciarmos a anélise do dltimo volume temos como titulo da primeira

unidade “Hagamos un trato” (Fagamos um trato) e, subtitulo, “Enfermedades de

transmision sexual”

(doengas sexualmente

transmissiveis).

Observamos

que,

equivocadamente, o indice do livro traz outro titulo, “Conociéndonos en tiempo real”.

Este, na verdade, foi usado para nomear a Unidade 1 do primeiro volume.

jabon tocador

FIGURA 17: Secdo “Mas cosas, Unidade 1 / Enlaces: volume 3.

Mas cosas

1. Escribe el nombre de los objetos en la columna correspondiente segiin puedan o no
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(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 23).

194



A se¢do “Mas cosas” desta primeira unidade € composta por uma atividade
elaborada especificamente para fins pedagdgicos do livro didatico e, como podemos
observar, ndo ha um enquadre de género nesta se¢ao.

O tema abordado pela primeira unidade e retomado na secdo analisada envolve
questdes importantes a serem trabalhadas com os jovens que cursam o terceiro ano do
Ensino Médio. Considerando que, nesta fase, muitos ja iniciaram sua vida sexual, a
conscientizacdo e a preocupacdo com a salde e o respeito ao préximo sdo pontos de
destaque ao conduzir uma discussdo entre os estudantes. E importante que haja
momentos de reflexdo sobre a igualdade entre os géneros®, o respeito a si mesmos, a
confianca entre os parceiros e o fato de saber dizer ndo para prevenir as consequéncias
indesejaveis que surgem a partir de uma relacdo sexual sem protecéo.

Ao buscarmos a proposta de trabalho apresentada pelo “Guia do professor”
encontramos a seguinte sugestao: que seja retomada a conversa com a qual se iniciou a
unidade e feita uma revisdo a respeito de como se transmitem as doengas em geral,
destacando quais sdo aquelas transmitidas pelo ar, por meio da saliva e pelo sangue. De
acordo com o guia, € importante o professor esclarecer que o exercicio se refere ao HIV.
E, ainda, antes de realiza-lo, € necessario revisar o vocabulario das imagens
apresentadas, para, em seguida, dar continuidade a proposta apresentada pelo “livro do
aluno”.

Ainda de acordo com 0 “Guia do professor”, para ampliar o tema, podera ser
realizado um debate com os alunos a respeito dos preconceitos comuns em relacao a
AIDS e aos problemas enfrentados pelas pessoas que possuem esta doenga, utilizando o
material das campanhas publicitarias apresentados na se¢do inicial da unidade.
Concordamos que € importante que se discuta a respeito do preconceito em relacdo aos
portadores do virus. Muitas vezes, estes sdo excluidos e marginalizados socialmente,
pois, infelizmente, até os dias de hoje, algumas pessoas acreditam ser possivel a
transmissédo do HIV pelo simples fato de se compartilhar copos, pratos e talheres com
pessoas soropositivas.

A atividade indicada pelo “/ivro do aluno” envolve somente um exercicio de
vocabulario com preenchimento de colunas, no entanto, este simples exercicio
proporciona conhecimentos importantes e necessarios a respeito de diferentes objetos

que podem causar a transmisséo do HIV.

8 Aqui trata-se dos géneros: masculino e feminino.
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Neste momento, entendemos ser interessante a intervencao do professor. Atraves
de discuss@es a respeito do assunto, é fundamental que fiqguem claros quais 0s objetos
podem transmitir o virus, bem como os cuidados necessérios para a utilizacdo dos
mesmaos, de forma segura.

Ao analisarmos as imagens que compdem a maior parte da pagina e ao levarmos
em conta o vocabulério aqui apresentado, percebe-se que este ndo é composto somente
por palavras transparentes, o que, neste caso, poderia trazer dividas aos estudantes.
Verifica-se, portanto, que as figuras acompanhadas de seus respectivos nomes auxiliam
os alunos na realizacdo da atividade proposta. Além disso, 0s recursos visuais também
estimulam os estudantes a conhecer o novo vocabulario que se apresenta na lingua
estrangeira.

Ao tentarmos definir o foco desta secdo para a(s) cultura(s) da lingua alvo ou
a(s) cultura(s) brasileira(s), percebemos que, por se tratar de uma atividade que envolve
o0 vocabulério, teriamos um direcionamento para a lingua estrangeira, no entanto, o foco
ndo esta nesta ou naquela cultura; é importante ressaltar que a abrangéncia do tema abre
caminhos para discussdes que remetem a questdes de saude publica com atitudes e
comportamentos culturais e sociais em diferentes lugares do mundo.

Vale destacar que a perspectiva intercultural pode aparecer a qualquer momento
durante as discussdes visto que o tema das doencas sexualmente transmissiveis, mais
especificamente, da AIDS, é uma questdo sociocultural relevante mundialmente, e a
forma como é abordada é semelhante em inimeros paises.

Como sugestdo, para tornar ainda mais interessante a participacdo dos alunos,
estes poderiam elaborar cartazes com campanhas publicitarias sobre prevencdo e
protecdo contra as doencas sexualmente transmissiveis e, aproveitando as
particularidades deste género, ao final da confeccdo dos cartazes, 0s mesmos poderiam
ser colados nos murais da escola, e assim, serem vistos pelos demais estudantes com o
intuito de promover uma conscientizacdo ainda mais ampla a respeito deste tema téo

urgente dentro do contexto social e cultural no qual estamos inseridos.
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A segunda unidade tem como titulo “Corta, pega y luego...” (Corta, cola e

depois...) e subtitulo “Las tecnologias de comunicacion y sus implicaciones éticas” (AS

tecnologias de comunicacdo e suas implicagdes éticas).

FIGURA 18: Secdo “Mas cosas, Unidade 2 / Enlaces: volume 3.

Ma3s cosas

® Estas son algunas de las invenciones tecnoldgicas més importantes para la comunicacién humana
anteriores a Internet. Obsérvalas y contesta las preguntas.
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\ a) Entu opinion, (cual de las tecnologias anteriores tuvo mas impacto en la vida de la gente?

Reginald Fessenden

b) ¢Qué otra/s invencion/es tecnoldgica/s consideras importantes para la reproduccion de informacion y la
comunicacion humana?
¢) ¢Cualles de las tecnologias actuales podrian ser mejor utilizadas? Da ejemplos.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 39).
197




Novamente, percebe-se que a atividade foi criada para atender aos fins
pedagoOgicos desta unidade, ndo sendo estruturada em torno de um dado género
discursivo.

Seguindo a sugestdo apresentada pelo “Guia do professor”, antes de realizar a
atividade proposta pelo “Livro do aluno”, deve-se fazer uma “tempestade de ideias”
com os alunos, ou seja, desenvolver um trabalho que facilite o surgimento de novas
ideias a respeito do tema. Essa discusséo tem como objetivo determinar quais invencoes
foram necessarias até chegarmos a Internet.

Ainda no guia, aparece, como um recurso a ser utilizado, o endereco eletronico

www.cad.com.mx/historia_del_internet.htm®, que traz informacdes a respeito do

surgimento da Internet nos anos 60, durante a Guerra Fria. N&o fica claro se este recurso
¢ somente para a consulta do professor ou se deve ser usado também pelos alunos. Por
fim, h& a sugestdo de uma atividade em que se antecipe e se pense quais invencdes
poderiam ser esperadas para o futuro.

O tema apresentado na secdo “Mas cosas” reflete 0 que ja vinha sendo
trabalhado ao longo da segunda unidade. Atualmente, ndo s6 0s jovens, mas todas as
pessoas, em diferentes idades, tém a facilidade de tirar suas duvidas e buscar todo o tipo
de informacdes através da Internet, utilizando, por exemplo, buscadores como Google,
Terra, UOL, entre outros. Desta forma, este tema apresenta-se muito adequado aos
alunos que, a todo o momento, recorrem a essas tecnologias da informacdo. Seria
interessante que o professor enfatizasse as diferencas existentes entre consultas,
pesquisas e plagio, e as formas adequadas de usar a Internet na realizacdo dos trabalhos
escolares.

Depois desta primeira etapa de discussdes com 0s estudantes, apresenta-se a

’

atividade presente pelo “Livro do aluno”. Ao observarmos a se¢do como um todo,
identificamos dois momentos diferentes. Primeiramente, os alunos irdo observar as
imagens que representam algumas das invengdes tecnoldgicas mais importantes
anteriores ao uso da Internet. Todas as figuras aparecem acompanhadas da data em que
foram criadas e, logo abaixo, 0s seus respectivos inventores. Em seguida, a partir das
imagens observadas, os estudantes irdo responder a trés perguntas relacionadas ao

assunto tratado nesta unidade.

8 Acesso em 16 de junho de 2014.
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As perguntas remetem a reflexdes a respeito das invencdes tecnoldgicas, seu
impacto na sociedade e na reproducdo da informacdo, e na comunicagdo. Nesta etapa, 0s
alunos irdo expressar suas opinides e dar exemplos de como as tecnologias atuais
poderiam ser melhor aproveitadas.

O layout da pagina apresenta as imagens ocupando a maior parte da secdo “Mads
cosas” e, em seguida, seguem as trés questdes que encerram a atividade proposta.
Percebemos o destaque dado as figuras, e este busca motivar os alunos e despertar sua
curiosidade a respeito das invencdes tecnologicas que, com o passar dos séculos, foram
sofrendo inGmeras modificaces. E interessante para 0 aprendiz comparar as imagens
apresentadas com as novas tecnologias que fazem parte de sua vida diéria e perceber os
avancos ao longo dos anos.

Observa-se que o foco, assim como na unidade anterior, ndo destaca a(s)
cultura(s) da lingua-alvo ou a(s) cultura(s) brasileira(s) em particular. Esse tema abrange
questdes sociais e culturais que propiciam a perspectiva intercultural de maneira ampla,
considerando que as novas tecnologias atingem todo o mundo, embora em alguns paises
as inovacdes cheguem mais tardiamente, o que também pode proporcionar mais um
ponto a ser discutido com os alunos. Sugerimos, por exemplo: Em quais paises, ou
continentes, as novas tecnologias chegam mais rapido? E em quais tardam mais?
Observando os nomes dos inventores que acompanham as imagens, quais suas
nacionalidades? Quais as caracteristicas culturais e sociais destes paises?

Ao responder as questdes € importante observar que, dependendo das
caracteristicas sociais e econémicas do grupo de alunos, talvez nem todos estejam
familiarizados com os mesmos recursos tecnoldgicos que serdo citados, podendo o
professor apresentar-lhes as tecnologias que nao sdo tdo comuns para todo o grupo.

Entendemos que o professor, segundo as diretrizes do guia, ira enfatizar a
relevancia dos avangos tecnoldgicos que tornaram a Internet uma ferramenta importante
na producdo de conhecimentos e informagBes. No entanto, é necessario ressaltar
também os prejuizos que podem ser causados a sociedade e aos individuos se toda essa

tecnologia ndo for utilizada de forma adequada e consciente.
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A unidade 3, “Globalizacion: por qué si, por qué no... Globalizacion”
(Globalizagao: por que sim, por que ndo... globalizacdo), na se¢do “Mas cosas”, traz
uma vez mais uma atividade pedagogica em que ndo se observa uma relacdo com algum

género discursivo que circule socialmente.

FIGURA 19: Secao “Mas cosas, Unidade 3 / Enlaces: volume 3.

Mas cosas

1. Asocia los siguientes hechos a las fechas correspondientes.
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k' 2. ;Qué relacién tienen estos acontecimientos con la globalizacion?

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 57).
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Como vemos, 0 tema aqui apresentado aborda uma questao que, por si so, ja traz
uma vis&o intercultural. A globalizagcdo envolve diversas questdes a serem discutidas em
sala de aula com o objetivo de despertar nos alunos o seu posicionamento critico a
respeito das causas e consequiéncias deste fendmeno para o contexto histérico, politico,
econdmico e, sobretudo, social e cultural.

A sugestdo apresentada pelo “Guia do professor” se refere diretamente ao
exercicio proposto pelo “Livro do aluno”. De acordo com o guia, a atividade deve ser
realizada como se fosse um concurso a ser disputado entre os alunos. Considerando a
dificuldade das datas dos acontecimentos para os estudantes, deve-se estabelecer um
tempo para que os mesmos trabalhem em duplas e, em seguida, verifica-se quais
conseguiram mais acertos. Como proximo passo, os alunos irdo responder a pergunta
namero 2.

E possivel afirmarmos que a sugesto trazida pelo “Guia do professor” busca
estimular os alunos através da disputa gerada pelo concurso; no entanto, enfatizamos ser
interessante uma discussdo mais direcionada a respeito dos acontecimentos que estéo
destacados nesta se¢do. A nosso ver, uma possibilidade de trabalho que resultaria mais
enriquecedora talvez pudesse propor um viés interdisciplinar com a histéria e a
geografia, dada a relevancia destes fatos e as consequéncias sociais dos mesmos para a
historia da humanidade.

A proposta tal como esta apresentada pelo “Livro do aluno” fica muito reduzida
a uma simples associacdo das imagens com os fatos correspondentes. Vale, portanto,
uma discussdo que provoque nos alunos uma reflexdo sobre as vantagens e
desvantagens que perpassam o processo de globalizacdo. Desta forma, o professor
poderia conduzir um trabalho em sala de aula que estimulasse esse debate entre 0s
estudantes, e estes apresentassem suas opinides a respeito dos pontos positivos e
também negativos desta integracdo entre os diferentes paises, que ultrapassa, em muitos
aspectos, as fronteiras culturais e sociais, alcancando uma dimensdo mundial.

E importante que na segunda atividade, ¢Qué relacion tienen estos
acontecimientos con la globalizacion?, seja dada uma atencdo a cada um dos
acontecimentos apresentados, considerando suas caracteristicas e particularidades, para
assim, relaciona-los com a globalizacdo. Para a realizacdo desta atividade, como outra
sugestdo, seria interessante retomar a visdo de globalizacdo apresentada pelo gedgrafo
Milton Santos, ja estudado nesta unidade, na se¢do jY no solo esto!, para estimular a

discussao entre os alunos.
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O layout da pagina, assim como nas unidades anteriores deste volume, apresenta
as imagens ocupando a maior parte da se¢do. Entendemos que o uso das figuras €
utilizado ndo s6 para estimular os alunos na realizacdo da atividade ou para ilustrar 0s
fatos ocorridos, mas aparece também para marcar a forca e 0 impacto destes
acontecimentos e destacar os simbolos que representam a Comunidade Comum
Européia, a ONU e o MERCOSUR. Estes mesmos simbolos também podem ser
percebidos em tons bem claros ilustrando o fundo da pagina.

Outro ponto a ser mencionado é o destaque dado a cultura da lingua-alvo ou a
cultura brasileira. Uma vez mais, podemos afirmar que esta unidade tem o foco nas
maltiplas culturas e, como ja mencionamos anteriormente, a globalizacdo tem o seu
enfoque no mundo, ultrapassando todas as fronteiras, tendo em seu processo uma
repercussao positiva ou negativa. E, por ser desta forma, é exatamente essa discussdo o
que torna esse tema tdo importante para a sala de aula composta por alunos do Ensino
Médio, ajudando-os a compreender a importancia do dialogo entre as diferentes nacGes
e de que maneira a globalizagdo afeta paises como o Brasil.
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A préxima unidade a ser analisada, Unidade 4, “Diferentes pero todos barbaros
— Avances de la ciencia” (Diferentes mas todos barbaros — Avangos da ciéncia”, traz
uma atividade pedagodgica compondo a pagina da se¢do “Mds cosas” sem 0 uso de um

género discursivo pela quarta vez consecutiva neste volume.

FIGURA 20: Secéo “Mas cosas, Unidade 4 / Enlaces: volume 3.

13s cosas

' Observa el siguiente esquema sobre las fechas de abolicién de la esclavitud en algunos paises de
América; luego contesta las preguntas.
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COLOMBIA

a) (Cudl fue el primer pais en abolir la esclavitud?

México.

¢Y el tltimo?

Brasil.

Como analizas estas fechas? Comenta con tus companeros/as.

Respuesta personal.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 73).
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O tema apresentado pela quarta unidade envolve as minorias étnicas, o racismo e
a discriminacdo social, assim, em conformidade com o assunto tratado nesta unidade, a
secdo “Mads cosas” traz 0 tema da abolicdo da escravatura no contexto dos paises latino-
americanos.

Ao analisarmos o “Guia do professor” encontramos como sugestdo que a
atividade possa ser trabalhada interdisciplinarmente com a disciplina Histéria do Brasil.
Essa proposta de trabalho interdisciplinar pode ser bastante produtiva, pois espera-se
que traga bons resultados para o processo de ensino/aprendizagem e torne as aulas das
disciplinas envolvidas mais interessantes para os alunos, além de atender as propostas
apresentadas pelos PCN e pelas OCEM.

Em seguida, ainda no “Guia do professor”, aparece como proposta: “Realice

186 »

um pequerno “‘trivia sobre la abolicion de la esclavitud y luego realicen el ejercicio

que propone el libro® .

Sugere-se, portanto, que seja realizado um pequeno jogo de
perguntas e respostas com o tema da abolicdo da escravatura. A idéia € interessante, mas
¢ fundamental a forma como o professor ird conduzir essas perguntas, ressaltando
sempre a necessidade da tolerancia e do respeito entre as pessoas. Vale mencionar que a
palavra “trivial” utilizada entre aspas para fazer referéncia ao jogo de perguntas e
respostas pode ndo ser conhecida por todos os professores, 0 que, a nosso ver, resultara
em davidas no momento de seguir a sugestdo dada pelo guia.

O guia também propde a confeccdo de um mapa como atividade opcional. A
sugestdo é que os alunos desenhem um mapa atual da América Latina e do Caribe. Estes
devem conter quadros com textos explicativos para os diferentes paises, informando os
seguintes dados: nimero da populacéo total, nimero de afrodescendentes e indigenas, e
ano da abolicdo da escravatura. A idéia é interessante e, como percebemos, sera
utilizado um género discursivo para a realizacdo da atividade. Caberia ao professor, ao
orientar a atividade, comentar com os alunos as caracteristicas deste género e chamar a
atencdo para muitos dos paises que compdem a América Latina e que, por muitas vezes,
passam despercebidos no contexto politico e econdmico mundial. O trabalho também se

apresenta importante, pois retoma o nimero de afrodescendentes e indigenas que vivem

8 Trivial Pursuit é um famoso jogo de tabuleiro que testa o conhecimento dos jogadores em varias areas
como a historia (amarelo), pessoas e lugares (azul), arte e entretenimento (marrom), esportes e lazer
(laranja), ciéncias e natureza (verde) e curinga (rosa). O jogo foi criado em 1979. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Trivial_Pursuit. Acesso em: 19 de junho de 2014.

87 Realize um pequeno “trivial” sobre a aboli¢io da escravatura e em seguida realizem o exercicio que
propde o livro. OSMAN, S. et al., 2010f, p. 17. (traducdo realizada pela autora da Tese).
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na latino-américa e, em algumas situacGes, ndo tem sua cultura valorizada e
compartilhada, como, por exemplo, a lingua indigena.

Ao voltarmos nosso olhar para 0 “Livro do aluno” encontramos uma atividade
em que os estudantes devem observar o esquema elaborado com as datas referentes a
abolicdo da escravatura em diferentes paises da América e, em seguida, responder a trés
perguntas. Podemos afirmar que as duas primeiras questdes sdo bem objetivas e faceis,
ja a terceira requer do aluno uma reflexdo critica e cuidadosa a respeito do assunto, e a
interferéncia do professor chamando a atencdo também para as questbes politicas e
econémicas envolvidas no contexto destas datas, que trouxeram reflexos para a vida
social e cultural destes paises.

Neste caso, entendemos ser 0 racismo um tema importante a ser trabalhado por
meio de um debate com os alunos. Sugerimos que sejam direcionadas perguntas, tais
como: O que significou o final da escraviddo nestes paises? No Brasil ainda existe
discriminagdo e racismo? Essa discussdao pode levar o aluno a refletir sobre o seu
proprio comportamento e atitude frente a situages de discriminagdo, visto que o
racismo, mesmo com o fim da escraviddo ha tantos anos, infelizmente, ainda esta
presente na sociedade até os dias de hoje. Em outras palavras, a atividade por si so, tal
como apresentada no livro, pode ser apenas mais um exercicio, mas abre a possibilidade
de uma abordagem na perspectiva intercultural.

O layout da pagina chama a atencdo para alguns paises americanos e, para
destacar ainda mais, é utilizado um globo terrestre com realce para 0 mapa da Ameérica.
Como fundo para compor a pagina, aparece a sombra de um homem acorrentado, o0 que
causa desconforto ao ser visto. A cor verde utilizada no globo se destaca na composigédo
da pagina e parece querer realgar “0 mundo”, enquanto a cor cinza pode representar a
existéncia da sombra da escraviddo na sociedade.

Reiteramos, portanto, que a questdo intercultural tratada nesta pagina engloba
um fator de grande relevancia socio-historica dentro de uma perspectiva mundial, com
énfase nas particularidades tanto da(s) cultura(s) da lingua-alvo como da(s) cultura(s)

brasileira(s), com reflexos em toda a sociedade.
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A quinta unidade “¢Soriardn los androides? Preservacion del medio ambiente

(Os androides sonhardo? Preservacdo do meio ambiente) traz como tema as descobertas

cientificas relacionadas aos seres humanos e a salde, preocupando-se com as questdes

gticas referentes a eles.

|

FIGURA 20: Secéo “Mas cosas, Unidade 5/ Enlaces: volume 3.

M3as cosas

® 1. Lee la informacién sobre la pelicula Gattaca, busca las palabras segin las definiciones del
Diccionario de la Real Academia y escribelas al lado.

a)

b)

c)

d)

e)

La pelicula recoge un tema de interés en el mundo que vivimos
y lo traslada a un futuro hipotético con el fin de poner de
manifiesto los diferentes aspectos del objeto de debate: la
manipulacion genética. En un futuro no muy lejano los seres
humanos son creados a partir del genoma de sus padres, que
es seleccionado con el fin de obtener lo mejor de cada uno
de ellos. No es una eugenesia absoluta como la de la novela
Mundo feliz del escritor britanico Aldous Huxley; los nifios
del mundo de Gattaca son auténticos hijos de sus padres.
Sin embargo han sido manipulados para eliminar cualquier
posible rastro de imperfeccién, como podrian ser la miopia, la
calvicie, el alcoholismo, el céncer o, incluso, la violencia. La
pelicula nos muestra una sociedad aséptica y ordenada donde
la contaminacion ha desaparecido, las energias son renovables
y no hay motivo para suponer violencia o delincuencia. Nos
encontramos en la antesala de un mundo aparentemente
perfecto. Pero esta perfeccién ha sido obtenida a costa de
cualquier vestigio de humanidad.

Adaptado de www.alt64.0rg. Accedido el 01/03/2010.

Memoria o noticia de las acciones de los antiguos que
se observa para la imitacion y el ejemplo.

vestigio

Falta o defecto ligero en lo moral. mperfeccior

Acto de alterar nocivamente la pureza o las condiciones

normales de una cosa o un medio.

manipulacion

Aplicacion de las leyes bioldgicas de la herencia al

perfeccionamiento de la especie humana.

Neutral, frio, sin pasion.

eugenesia

aséptica

® . . . .
‘ 2. Son muchos los beneficios que los avances de la ciencia pueden aportar a la humanidad como el

tratamiento de enfermedades hasta ahora incurables. ;Crees que la ciencia debe tener limites?
¢Qué opinas de temas como la clonacién humana, las células madres y el genoma humano. (Te
parece algo moralmente aceptable? Comparte tu opinion con la de tus compafieros/as.

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 91).
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Pela primeira vez aparece o género resenha de filme sendo utilizado na secédo
“Mas Cosas”. Temos aqui, portanto, um “género adaptado” compondo a atividade
apresentada nesta pagina. Podemos verificar que, complementando o primeiro exercicio,
também sdo utilizados fragmentos do género verbete de dicionario, mais uma vez, o
“género adaptado”.

O tema tratado nesta unidade e retomado pela segdo “Mds cosas” interessa ndo
sO aos alunos do Ensino Médio, mas também a toda a sociedade que busca e almeja
descobertas cientificas que possam contribuir para os avan¢os da medicina e ajudar na
cura de varias doencgas. No entanto, é preciso estar atento para as questdes polémicas
que envolvem o assunto referente & manipulagdo genética.

De acordo com 0 “Guia do professor”, 0 exercicio do “Livro do aluno” inclui
uma resenha do filme Gattaca como motivacdo para se debater o tema da ética no
desenvolvimento cientifico associado a satide. Como sugestdo, 0 guia traz a proposta de
apresentar um fragmento do filme, caso este ainda néo tenha sido passado anteriormente
para os alunos.

Em seguida, a turma deve ser dividida em dois grupos para um debate em que se
defendam argumentos contra e a favor dos pontos sugeridos. E ainda, caso haja alguma
ferramenta de pesquisa, os alunos poderdo buscar informagdes ou textos adicionais que
Ihes permitam fundamentar seus argumentos.

Como podemos perceber, toda a proposta apresentada pelo “Guia do professor”
esta direcionada para a atividade que se encontra no “Livro do aluno”. Nao se pretende
adotar uma posicéo favoravel ou ndo ao avanco cientifico, mas sim, levar o aluno a
situar a ciéncia dentro de um contexto social considerando, principalmente, as questdes
éticas.

A proposta de passar o filme para a turma apresenta pontos muito positivos. Ha a
opcdo de se utilizar o filme com o audio e a legenda em espanhol, 0 que torna a
atividade enriquecedora como exercicio de audicdo e leitura, além de ser motivador para
os alunos.

Ao analisarmos 0 “Livro do aluno” encontramos um exercicio de leitura e
trabalho com vocabulario. Apo6s a leitura do texto, o aluno deve buscar algumas
palavras que correspondam a definigdo apresentada pelo dicionario da Real Academia e,
assim, realizar a atividade proposta. Neste momento sera necessaria a ajuda do

professor, pois algumas palavras ndo sdo faceis de descobrir. Como vemos, o primeiro
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exercicio trata-se de uma introducéo para dar inicio a discussdo proposta pelo exercicio
seguinte.

Verificamos que o layout da pégina contribui para chamar a atencdo do aluno
sobre o filme. Ao utilizar a imagem utilizada na caixa do DVD ja se inicia o processo de
leitura instrumental, que leva o aluno a perceber o assunto que serd tratado nesta
atividade. A capa do DVD traz a fotografia dos atores principais, Ethan Hawke e Uma
Thurman, o nome do filme em destaque: Gattaca, o slogan “En el espiritu humano no
existen genes” (Na alma humana ndo existem genes) e, por fim, outras informacdes
sobre o filme, tais como producéo e demais atores. Dessa forma, seria interessante que o
professor aproveitasse a figura utilizada para trabalhar as caracteristicas deste género
com os alunos, chamar a atencdo para o titulo do filme®® e os atores principais, ndo
permitindo que a imagem seja somente ilustrativa.

O exercicio 2 é iniciado com a afirmacéo de que sdo muitos os beneficios que 0s
avancos da ciéncia podem trazer para a humanidade, como o tratamento de doencas até
0 momento incuraveis. Essa introducdo ja provoca a reflexdo do aluno a respeito das
questdes que seguem para a discussdo. Como ja vimos anteriormente, com base no
“Guia do professor”, aqui sera iniciado o debate. E importante que os alunos adotem
uma posicao em relacdo aos pontos abordados no exercicio.

Podemos afirmar que nesta se¢do ndo ha um foco especifico na(s) cultura(s) da
lingua-alvo ou na(s) cultura(s) brasileira(s), mas sim o despertar de um tema poderia
propiciar um trabalho capaz de envolver as questBes socioculturais, politicas e
econémicas que tem reflexos em toda a sociedade. Vale dizer que a visdo sobre esses
avancos tecnoldgicos na area da medicina, principalmente no que corresponde a
manipulacdo genética, sdo bem diferentes em diversas culturas e, em muitos casos,
determinadas pesquisas cientificas ndo sdo aceitas. Mais uma vez, temos a oportunidade
de trabalhar o respeito ao outro e a tolerancia em relagdo aos variados costumes e
comportamentos que se apresentam distintos de acordo com cada sociedade. Toda essa

“diferenca” pode ser discutida no debate promovido entre o grupo de alunos.

8 Uma curiosidade pertinente é o significado do acrénimo Gattaca: Trata-se da ordenacdo de uma série
de bases nitrogenadas que compdem o DNA, no caso a Guanina Adenina Timina Timina Adenina
Citosina Adenina. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Gattaca. Acesso em: 21 de junho de 2014.
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Dando continuidade, prosseguimos com a sexta unidade “No se pierda los
proximos  capitulos...” (N80 perca 0s proximos capitulos...), “Cultura de masas:

telenovelas” (Cultura de massas: novelas).

FIGURA 22: Secéo “Mas cosas, Unidade 6 / Enlaces: volume 3.

M3as cosas

“El Chavo del 8": fue sin querer queriendo...
Naci6 en México a comienzos de los setenta, pero se ha visto (y
actualmente se ve) en todo el mundo, no solo de habla hispana, ya que
la serie fue doblada a mas de veinte lenguas distintas. Es sin duda el
programa de television, en espaiol, mas popular de todos los tiempos;
lleva mas de tres décadas en el aire. Sus repeticiones estan entre los
programas mas vistos de |la TV de América Latina.

¢Has visto alguna vez “El Chavo del 8"? ;Conoces a los personajes? Relaciona cada frase con la
informacion que le corresponda.

a) Frase célebre de Chilindrina. “Vamonos tesoro, no te juntes con esa chusma...”
(=¢) S EL8.

(a) “Fijate, fijate, fijate.."

(n) Don Ramén.

(e ) Profesor Jirafales.

b) Frase célebre de EI Chavo.
¢) Tema.
d) Frase célebre de Quico.

e) Siempre le lleva un ramo de rosas a
Dona Florinda.

f) Canal que lo transmitia originalmente. () "iChusma, chusma...!"
g) Frase célebre de Dofa Florinda. (¢ ) Lavida en una vecindad de un barrio mexicano.
h) Es muy dificil verlo trabajando. (v ) “iEsque no me tienen paciencia!"

107

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 107).
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Nesta unidade temos uma vez mais 0 “género pedagdgico” criado para atender
aos fins didaticos da se¢do “Mds cosas”. Encontramos um pequeno texto a respeito de
uma das séries de TV mais vistas em toda a América Latina, “El Chavo del 8”. De
inicio, j& podemos afirmar o valor cultural deste programa de televisdo, assistido em
todo o mundo por diferentes geracoes.

De acordo com 0 “Guia do professor” 0s alunos ndo terdo dificuldades em
realizar 0s exercicios propostos nesta secdo, visto que a atividade apresenta uma
producdo mexicana que teve e continua tendo um forte impacto no Brasil. No entanto, é
preciso chamar a atencdo para 0s nomes dos personagens, pois a versdo em portugués
fez alteracbes em alguns deles. Segundo o guia, se houver a possibilidade seria
interessante levar um capitulo del “Chavo del 8” e apresentar um fragmento em
espanhol para a turma.

A proposta de apresentar o capitulo em espanhol traz, além da motivacdo para a
realizacdo da atividade, um momento em que os alunos poderdo exercitar a escuta na
lingua estrangeira.

O tema tratado nesta unidade aborda uma producdo cultural de impacto mundial
e, desta forma, é interessante chamar a atencéo dos alunos a respeito das manifestacdes
culturais latino-americanas que, em muitos casos, sdo vistas com certo preconceito. No
entanto, a atividade ndo visa buscar posicionamentos a favor ou contra tais producgoes,
mas sim, levar os alunos a respeitar outras culturas.

Aproveitamos para destacar que a atividade proposta nesta secdo tem o seu foco
direcionado para a(s) cultura(s) da lingua-alvo e trabalha com énfase nas manifestacoes
culturais latino-americanas, o que consideramos de grande importancia para os alunos
valorizarem a cultura destes paises.

A atividade apresentada pelo “Livro do aluno” traz um texto com informacdes
sobre a série mexicana que esta no ar por mais de trés décadas. Junto ao texto aparece a
fotografia de trés dos principais personagens que fazem parte do programa de televiséo,
“Chilindrina” (Chiquinha), “Don Ramon” (Sr. Madruga), “El Chavo” ( 0 Chaves).

O layout da péagina utiliza a imagem dos personagens (fotografia), ja conhecida
entre os alunos, para despertar-lhes o interesse pela atividade. O texto e a fotografia
estdo sobrepostos em um quadro colorido que traz também um chapéu. Este estd em
destaque na cor verde e é considerado como uma marca do personagem principal, o

Chaves.
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Logo abaixo seguem duas perguntas: “Has visto alguna vez “El Chavo del 8”?
Conoces a los personajes?”. E, em seguida, temos a atividade em que os alunos devem
relacionar as informacdes correspondentes a respeito da série de TV. Como ja foi dito
antes, a série € muito conhecida, portanto, o exercicio ndo trara dificuldades para os
estudantes.

E interessante também que o professor chame a atencdo dos alunos para as
caracteristicas e particularidades deste género tdo difundido na programagéo televisiva:
as séries de TV. Sugerimos que, neste momento final, o professor proponha uma
discussdo com a turma a respeito das producgdes culturais latino-americanas, podendo,

também, relaciona-las com producdes brasileiras.
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A proxima unidade traz como titulo “Por qué decir NO” (Por que dizer NAO) e
como subtitulo “Consumo de drogas” (Consumo de drogas). Um assunto muito
importante a ser tratado com os alunos e que merece muita atencdo por parte dos
professores.

FIGURA 23: Secéo “Mas cosas, Unidade 7 / Enlaces: volume 3.

M3as cosas

1. Mira esta vifieta de Gaturro y responde las preguntas.

¢ SABES QUE , GATOVICA ? MDY GRANDOTE , My J( PERO YO So¥ MAS ViNO,
TV SERAS M;AY Mvu:»ﬁ@l%go. FiBRoS0, MY F?Lig‘wo. MAS INTELIGENTE , MAS
27 MUY FRZLPO, | MY ATLETICO, g1 PiolA, MAs

Moy CoMPaCTo... M Moy Recio... ¥ VERSATIL

¥ o

MAS CHISPEANTE , MAS TiCARo,
MAS TALENToSO,
MAS INGEN|0SD,

Mas LiciDo,

© 2009 Nik/Dist. by Atlantic Syndication/Universal Uclick.

a) (Qué adjetivos usa Gaturro para referirse a Gatovica?

/ Muy musculoso, muy forzudo, muy compacto, muy grandote, muy fibroso, muy fornido, muy atlético Y Mmuy recio.

b) ¢De acuerdo con la actitud de Gatovica, qué otras caracteristicas asociarias con é|?

Antipatico, agresivo, intolerante.
¢) ¢Cudl adiccion crees que se refleja en la vifieta?

El culto al cuerpo o la adiccion a los ejercicios fisicos. Tal vez incluso el uso de anabolizantes.
d) ;Qué relacion crees que hay entre este tipo de adicciones y la adiccion a las drogas?

Respuesta posible: las personas pierden el control, se vuelven agresivas, no saben cudndo parar ni se dan cuenta de cudnto las perjudica

la adiccidn

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 125).
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Temos nesta secdo, pertencente a Unidade 7, o uso do género tira comica,
portanto, encontramos aqui um ‘“género adapatado” para o livro didatico. Logo abaixo
da tira aparece a fonte de onde a mesma foi extraida.

Comecando nossa analise pelo “Guia do professor”, temos a seguinte
afirmagdo: “Esta actividade sale del tema del consumo de estupefacientes para
concentrarse en el problema de la adiccion y, por lo tanto, considera otros elementos
adictivos: el culto al cuerpo®®. Desta forma, como sugestdo do guia, o tema deve ser
apresentado pedindo aos alunos que facam uma lista de outros problemas que geram a
dependéncia, e os efeitos destes “vicios” que os tornam um problema. Em seguida, deve
ser apresentada a tira comica de Gaturro, perguntando aos alunos qual é a dependéncia
ali representada. Para, entdo, dar prosseguimento com a proposta do “Livro do aluno”,
e, na sequéncia, responder as perguntas.

Vale ressaltar que, dentre os trés volumes analisados, esta € a primeira vez que
aparece este género para compor a se¢do “Mds cosas”. Desta forma, como sugestéao,
pensamos ser interessante tratar um pouco do género em questdo, apresentar aos alunos
0 autor da tira cémica, sua nacionalidade, como e quando surgiu esta producdo, ou seja,
explorar ndo s caracteristicas mais formais dos géneros, sua linguagem verbal e nédo-
verbal, mas também sua situacdo de producao.

O professor pode aproveitar este momento para uma troca cultural que venha a
despertar nos estudantes o interesse pela leitura de outras tiras. Seria importante analisar
com os alunos as caracteristicas deste género discursivo, que, comumente, € muito
aceito pelo publico adolescente, ainda que, em outras se¢bes do livro didatico, este
género ja tenha aparecido. Em seguida, perguntar aos alunos se eles conhecem outros
exemplos deste género, se ja haviam lido alguma producéo deste autor. E, para 0s que
ndo conheciam ainda, explicar que se trata de uma tira cdmica de Gaturro — um gato
quase humano, personagem criado pelo humorista grafico Nik. Esta comecou a ser
publicada no jornal argentino La Nacion e, desde entdo, se popularizou e se tornou
conhecida em varios paises, inclusive no Brasil.

Voltando a proposta do “Guia do professor”, em que 0s alunos devem fazer a
lista com outros elementos que geram dependéncia, é importante que seja realizada

também uma discussdo com a turma a respeito deste assunto e se aproveite o tema que

8 Esta atividade sai do topico sobre o consumo de drogas para concentrar-se no problema da dependéncia
e, portanto, considera outros elementos que viciam: o culto ao corpo. (OSMAN, S. et al., 2010f, p. 23).
(Traducéo realizada pela autora da Tese)
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envolve a saude e o consumo de drogas, um dos temas transversais indicados pelos
documentos oficiais, para provocar uma postura critica entre os alunos a respeito dos
varios tipos de dependéncia, um problema de satde publica que afeta a todos 0s grupos
sociais.

Ao analisarmos o0 “Livro do aluno”, encontramos uma pagina capaz de
promover um trabalho intercultural que provoque nos alunos uma reflexdo a respeito
dos problemas com as drogas em diferentes sociedades. Através da tira cOmica também
é possivel trabalhar o vocabulario, pois sdo varios os adjetivos utilizados para qualificar
0S personagens, e muitos deles sdo bem diferentes para os alunos. Cabe ao professor
auxiliar aos estudantes na compreensdo das novas palavras, como, por exemplo, os
adjetivos “forzudo, fornido, recio” que caracterizam pessoas fortes e musculosas, e

E2]

também “piola, chispeante, picaro”, que dao a idéia de esperto e astuto.

O layout da péagina traz a tira cobmica ocupando a metade do espaco da secao e,
logo abaixo, onde estdo localizadas as perguntas, aparece de fundo uma imagem do
personagem Gaturro. Desta forma, podemos dizer que a pagina se torna atraente aos
olhos do leitor, no caso, os alunos do terceiro ano do Ensino Médio. Este género
discursivo, com suas cores e desenhos, em sua grande maioria, interessa a criancas,
jovens e adultos.

As questdes referentes a tira comica aparecem logo abaixo, e o aluno, apds
realizar a leitura de compreenséo textual, deve respondé-las. A primeira pergunta € bem
objetiva e simples, e deve ser retirada do proprio texto. J& nas outras trés questdes, o
aluno precisara fazer inferéncias para responder, sendo a Gltima ainda mais elaborada,
pois o aluno deveréa estabelecer relacdes entre o tipo de dependéncia presente natira e a
dependéncia as drogas. Varios pontos podem ser explorados, como podemos perceber
nas sugestdes de respostas, dentre eles o culto ao corpo e o uso de anabolizantes.

Consideramos a atividade apresentada nesta unidade muito produtiva, pois trata
de um tema muito relevante que sempre gera polémica; no entanto, € importante que o
professor conduza a aula sem deixar que as discussGes entrem em questdes pessoais a
respeito do contexto de vida particular dos alunos.

Verificamos, ainda, que o foco recai sobre a(s) cultura(s) da lingua-alvo. O
género discursivo apresentado nesta secdo, no caso a tira comica, é produzida por um
autor argentino, dando destaque a producdo cultural latino-americana. Vale dizer que,
no entanto, a proposta de trabalho a ser desenvolvida abre para discussoes que refletem

a realidade sociocultural de varios paises do mundo, 0 que nos remete para 0 proprio
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contexto social brasileiro, e nos faz reafirmar a necessidade de levar este tema para as

aulas do Ensino Médio.
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Por fim, chegamos a ultima unidade a ser descrita. A oitava unidade traz o titulo
“Tan cerca y tan lejos” (T@0 perto e tdo longe), e subtitulo “Acuerdos politicos en

América Latina” (Acordos politicos na América Latina).

FIGURA 24: Secdo “Mas cosas, Unidade 8 / Enlaces: volume 3.

M3as cosas

® 1. Aqui tienes una cancion que se hizo muy famosa en la voz de algunos cantantes
latinoamericanos como Mercedes Sosa.

-
(ancion con todos
{César Isella y Armando Tejada Gémez)

Slgo a caminar por la cintura  Sol de Alto Peru, rostro, Todas las voces todas, todas
itosmica del sur, Bolivia, estafio y soledad, las manos todas,

Piso en la region, mas vegetal  un verde Brasil, besa mi Chile,  toda la sangre puede ser Mercedes Soss
el viento y de la luz; cobre y mineral; cancion en el viento;

Siento al caminar toda la piel subo desde el sur hacia la canta conmigo canta,

ge América en mi piel entrafia América y total, hermano americano,

yanda en mi sangre un rio pura raiz de un grito destinado libera tu esperanza con un

que libera en mi voz su caudal. a crecery a estallar. grito en la voz.

¢Cual region de América se destaca en la cancion?

¢Cudles paises de esta region no se mencionan?

4. En la cancion se asocian algunas caracteristicas y productos a cuatro paises. Mira una lista
posible que corresponderia a los paises que no se mencionan en la cancion. Escribe al lado de
/ cada palabra o grupo de palabras, el pais al que la asociarias.

Agricultura:

Alto indice de desarrollo humano:
Biodiversidad:

Café: m

Carne bovina:

Petrdleo:

5. Comenta con tus compafieros ;qué tiene en comun Brasil con estos paises?

(Extraido de OSMAN, S. et al., 2010c, p. 141).
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Encontramos mais uma vez o0 género cancdo dentro da secdo “Mds cosas”,
portanto, novamente temos um “género adaptado” para compor a atividade proposta
pelo “Livro do aluno”. A cangdo intitulada “Cancion con todos” € de autoria de César
Isella e Armando Tejado Goméz, e foi cantada por varios artistas latino-americanos.

Destacamos, de inicio, a sugestdo apresentada pelo “Guia do professor”. Como
a secdo traz uma cancdo bastante popular entre os cantores da nova trova latino-
americana, especialmente a versdo interpretada pela argentina Mercedes Sosa, poderia
se comecar apresentando a biografia da intérprete que faleceu em 2009, buscando-se

informag®es em seu site oficial: www.mercedessosa.com.ar/.*

Em seguida o professor deve perguntar aos alunos sobre o que conhecem da
musica espanhola em geral, e em especial da latino-americana, e pedir que fagam uma
lista dos cantores conhecidos. Como é possivel que os alunos ndo saibam muito sobre
estes artistas, pode-se levantar hipOteses a respeito das causas deste pouco
conhecimento dos brasileiros com a musica em espanhol.

Dando continuidade, o guia sugere que, de acordo com o gosto musical da
turma, os alunos busquem na Internet alguns grupos musicais latinos ou hispanos que
interpretem diferentes géneros musicais. Também podem ser levadas informacbes a
respeito de algumas colaboragdes musicais entre artistas brasileiros e latino-americanos
(Chico Buarque e Daniel Vigliete; Paralamas do Sucesso/Titas e Fito Paes; Soda Stereo
e Capital Inicial, por exemplo).

Como vimos, as sugestdes trazidas pelo “Guia do professor” apresentam uma
excelente proposta de trabalho intercultural. O foco esta tanto na(s) cultura(s) da lingua-
alvo como na(s) cultura(s) brasileira(s), dando grande destaque para as producdes
culturais sulamericanas.

O tema tratado nesta unidade aborda as relacGes existentes entre o Brasil e 0s
paises latino-americanos, e principalmente a integracdo entre aqueles que compdem a
América do Sul. Aproveitando a letra apresentada pela cancdo pode-se enfocar o
aspecto econébmico e politico criado pelo MERCOSUL, as semelhancas sociais e
historicas e a relagdo cultural entre esses paises.

O layout da pagina do “Livro do aluno” traz, logo no inicio, a letra da cangdo

“Cancion con todos” dentro de um quadro que parece deixa-la em destaque e, ao lado,

% O site é muito interessante e traz varias informacdes sobre a artista, como a sua historia, fotografias,
depoimentos, além de um espaco interativo para ler e deixar comentarios. Acesso em 25 de junho de
2014.
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a fotografia da cantora Mercedes Sosa. Logo abaixo seguem as questbes de
interpretacdo referentes a letra da cangdo. Percebemos também que, como fundo para a
pagina, foi colocada uma imagem que remete a um globo terrestre com o enfoque no
Mapa da América do Sul. Consideramos que o formato da pagina em que € apresentada
a secdo “Mas cosas” busca atrair a atencdo do aluno para o que sera trabalhado dentro
da atividade proposta.

Embora as sugestdes apresentadas pelo “Guia do professor” sejam
interessantes, sentimos a necessidade de um trabalho mais direcionado com o género
discursivo que esta sendo utilizado para compor a atividade, no caso, a can¢do. Essa ndo
€ a primeira vez que se faz uso deste género, no entanto, novamente ele ndo €
aproveitado com todas as suas caracteristicas. Sugerimos que o professor ofereca aos
alunos a oportunidade de ouvir a cancdo, na voz da propria Mercedes Sosa e, assim,
além de estender o exercicio também como uma possibilidade de compreenséo auditiva,
ird realmente utilizar o género can¢do, que é composto pela letra e também pela
melodia.

Ao observarmos os exercicios que compdem a atividade do “Livro do aluno”,
temos uma interpretacdo textual referente a letra da cangdo “Cancion con todos”. O
proprio titulo dado a cancdo ja permite uma discussao interessante com a turma de
alunos. Para realizar os exercicios propostos, € necessario um conhecimento também a
respeito da disciplina Geografia, o que talvez pudesse permitir uma proposta de trabalho
interdisciplinar. As perguntas levam os alunos a buscarem informacfes a respeito de
outros paises que fazem parte da América do Sul e também do Brasil, uma vez que
precisam fazer comparages entre eles.

Podemos concluir que esta secdo abre um rico espaco de trabalho intercultural,
destacando principalmente os paises sulamericanos e suas particularidades, tanto no
ambito sociocultural como no politico e econémico, promovendo um intercambio de
culturas dentro da visdo de ensino/aprendizagem de linguas com base em uma proposta

de educacdo intercultural.
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7. 2 Da analise aos resultados

Percebemos, no decorrer de nossa analise, que o livro didatico Enlaces —
Espariol para jovenes brasilefios esta de acordo com as ideias de Bakhtin (1029/2010;
1929/1995) no que se refere ao conceito de géneros do discurso e, ainda, se preocupa
em propiciar aos alunos, aprendizes de uma nova lingua e, portanto, de maultiplas
culturas, o contato com géneros de diferentes esferas sociais.

Assim, dentro de uma perspectiva que ressalta a importancia dos géneros para o
contexto de ensino/aprendizagem de linguas e com o intuito de analisar a se¢do que se
propds a tratar a interculturalidade na obra “Enlaces”, retomamos aqui o0 conceito de
Educacao Intercultural de Aguilera Reija et al (2009) que julgamos relevante e serviu de

base para a idealiza¢do de nossa pesquisa:

A Educacdo Intercultural é uma proposta que surge diante dos conflitos que
se produzem nas sociedades multiculturais, uma educa¢do que promove o
encontro entre as diferentes pessoas e coletivos ou grupos culturais em um
plano de igualdade, contrariando qualgquer forma de exclusdo, fomentando
os valores e atitudes necessarias para promover experiéncias interculturais,
bem como desenvolvendo as transformacfes estruturais necessarias para
realizar a pratica destes valores. (AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 19)

A obra, analisada em seus trés volumes, apresenta uma sistematizacdo de
contextualizagdo das atividades propostas na se¢cdo “Mds cosas”. Tem-se o foco na
contextualizacdo das praticas do discurso como meio para que o aluno se aproprie de
conhecimentos a respeito de novas culturas, o que é fundamental para a sua formacéo
cidada e a sua socializacdo no mundo contemporaneo, visto que 0s géneros discursivos
sdo manifestagbes sociais da linguagem com o objetivo de produzir sentido em
contextos socioculturais reais. Portanto, podemos afirmar que a obra vem ao encontro
da visdo ja apresentada anteriormente pelos documentos oficiais a respeito de um ensino

de lingua como cultura:

[...] a andlise de textos de diferentes géneros (slogans, quadrinhos, poemas,
noticias de jornal, anincios publicitarios, textos de manuais de instrucéo,
entre outros), vazados em lingua estrangeira, permite a consolidacdo do
conceito e o reconhecimento de que um texto s6 se configura como tal a
partir da articulacdo de determinados elementos, de uma intencionalidade,
explicita ou ndo, e de um contexto moldado por varidveis socioculturais.
(BRASIL, 2002, p. 96)
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Conforme o explicitado pelas OCEM (2006) a respeito da importancia dos
géneros para o processo de ensino/aprendizagem nas séries do Ensino Médio, percebe-
se que a perspectiva dada as questdes sociais e a preocupacdo com temas que propiciem
a interacdo socio-discursiva estdo de acordo com a afirmacdo de Bakhtin (1929/1995):
“a verdadeira substancia da lingua nao ¢ constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas [...] mas pelo fendbmeno social da interagdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciagfes (BAKHTIN, VOLOSHINQOV, 1929/1995, p. 123).

Como ja dito anteriormente, os individuos interagem em diferentes contextos
sociais, criando regras relacionadas ao comportamento social e também as escolhas
linguisticas que as pessoas fazem ao produzir a lingua em contextos sociais especificos.
Essas escolhas sdo definidas como enunciados e sdo utilizados em diferentes situagoes,
determinadas pelas mais variadas esferas de comunicacdo. De acordo com nossas
anélises, podemos afirmar que a lingua estrangeira neste livro didatico “permite acesso
a informacdes diversificadas, a outras culturas e a realidades de diferentes grupos
sociais” (BRASIL, 2002, p.108).

Ao trazer esses conceitos para a sala de aula, o que é oportunizado pelo livro
didatico em questdo, o professor podera trabalhar com os géneros discursivos em
diferentes atividades e propostas de interacdo entre os alunos, criando novas
oportunidades de aprendizagem e, ainda, fazer com que estes aprendizes, reconhecendo
diferentes géneros existentes na sociedade e em constante didlogo com o “outro”,
possam participar de situacdes sociais de contextos reais de usos da lingua durante o seu

processo de ensino/aprendizagem, pois como bem lembra Mendes (2007):

Uma abordagem de ensino que se pretende intercultural deve ser, por
natureza, dialégica. Desse modo, promover o didlogo de culturas significa
estarmos abertos para aceitar 0 outro e a experiéncia que ele traz para o
encontro a partir do seu ponto de vista; é permitir que as nossas préprias
experiéncias possam dialogar com a do outro de modo intersubjetivo; é
colocarmo-nos junto ao outro quando interpretamos 0 mundo & nossa volta, o
mundo que nos abriga; é, finalmente, recebermos o outro tal como se
recebéssemos a um amigo com o qual ndo temos receio de partilhar as nossas
davidas, incertezas, emocoes, desejos, insegurancas. Somente a partir de
uma postura que promova o verdadeiro dialogo, a troca entre sujeitos-
mundos diferentes, entre linguas-culturas diferentes, é possivel derrubar
muitas barreiras que, por vezes, se interp8em nos processos de ensinar e
aprender linguas. (MENDES, 2007, p. 138)

Nessa perspectiva, endossamos 0 posicionamento daqueles que veem a

utilizacdo de variados géneros do discurso como instrumentos de ensino dentro de uma
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abordagem intercultural, capazes de propiciar a criacdo de situacdes de comunicagédo
concretas no ensino de lingua estrangeira que permitam a insercdo do aluno na(s)
cultura(s) da lingua-alvo e em sua propria cultura. Portanto, nesse contexto de estudo,
concordamos com o posicionamento apresentado por Bazerman (2009), de que “nao se
ensina um género como tal e sim se trabalha com a compreensao de seu funcionamento
na sociedade e na sua relagdo com os individuos situados naquela cultura”
(BAZERMAN, 2009, p.10,11).

E com um olhar mais questionador e investigativo sobre a apresentac&o do livro
didatico enquanto recurso pedagdgico nas aulas de lingua estrangeira que acreditamos
na utilizagdo e na pesquisa a respeito desse material, com intuito de tornd-lo um
instrumento de trabalho mais eficiente para os professores em sala de aula. E, assim,
verificamos, ao longo deste estudo, como se apresentam e quais as possiveis
contribuicdes dos géneros discursivos dentro de uma proposta de ensino intercultural,

ancorados pela visao apresentada por Mendes (2007):

ao assumirmos uma postura pedagdgica culturalmente sensivel aos sujeitos
participantes do processo de aprendizagem, devemos ter em conta que esta
deve ser sempre uma relacdo dialética, construida em duas vias: da lingua
cultura-alvo em direcdo & lingua/cultura do aprendiz e da lingua/cultura do
aprendiz em direcdo & lingua cultura-alvo. Por esse motivo, uma pedagogia
de valorizacdo da cultura deve ter como base essa relagdo - que mais do que

cultural, ou além de cultural, é intercultural ou “entrecultural”. (MENDES,
2007, p. 119)

Faz-se necessario ressaltar que, embora a colecdo analisada aponte para 0 uso de
uma variedade de géneros discursivos em atividades de leitura e escrita, conforme ja
mencionado anteriormente na apresentacdo da obra, a secdo “Mds cosas”, direcionada
para uma proposta de trabalho intercultural, ndo se encontra em sua totalidade
estruturada em funcdo de um determinado género. Dessa forma, buscamos dar maior
énfase aos resultados encontrados naquelas unidades que, efetivamente, tiveram como
suporte um ou mais géneros ou, ainda, “géneros pedagogicos” criados para atender aos
fins didaticos da secao.

Ao verificarmos a secdo “Mds cosas”, encontramos uma variada gama de
géneros: mapas, cancoes, resenha de filme, tira comica, biografia, enquete, noticia,
poema, dentre varios outros, e observamos que as atividades produzidas a partir destes

géneros sdo, em sua maioria, significativas, produzem sentidos e reflexdes a respeito de
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diferentes habitos e comportamentos sécio-culturais, tanto na(s) cultura(s) da lingua-
alvo como na(s) cultura(s) brasileira(s).

Partindo para a analise dos géneros discursivos presentes na se¢ao, observou-se
que 0s “géneros de circulagdo”, que tém sua funcdo social e suas particularidades
especificas no meio sociocultural, sdo 0s que aparecem em maior numero ao longo de
toda a colegdo, totalizando 14 unidades. Em nossa andlise esses géneros foram
classificados como “géneros adaptados” (HEMAIS, 2012), visto que sofrem
adequacdes ao serem “didatizados” a fim de cumprir um proposito pedagogico.

Ja 0s “géneros pedagigicos” (HEMAIS, 2012), pequenos textos elaborados
com fins didaticos, muitas vezes acompanhados de montagens realizadas com recortes
de imagens, tais como fotografias, figuras e/ou desenhos, especificamente para atender
aos objetivos didatico-pedagdgicos daquela secdo, aparecem em 5 das unidades
analisadas.

E importante dizer, também, que dentre o total das 24 unidades que compdem as
trés colecdes, ha 5 destas que ndo apresentam o enquadre de géneros na se¢do “Mds
cosas” (unidade 5, do primeiro volume, e unidades 1, 2, 3 e 4, pertencentes ao terceiro
volume). Estas trazem somente uma atividade elaborada especificamente para fins
pedagdgicos do livro didatico, sem a presencga de um determinado género.

Dentre os trés volumes analisados, destacamos que:

e O primeiro deles apresenta 4 unidades em que se encontram 0s “géneros de
circulagdo”, géneros encontrados nas esferas sociais e 3 com os “géneros
pedagdgicos”, elaborados/confeccionados para compor a se¢do “Mads cosas”. Somente
em uma unidade ndo h& o enquadre de géneros.

e O livro Enlaces 2 apresenta 0 maior numero de unidades compostas por
géneros que circulam em nossas praticas discursivas. Encontramos, portanto, 7 unidades
que trazem 0s “géneros de circula¢do”. Ao longo das 8 unidades analisadas, somente 1
apresenta 0 “género pedagogico”, no caso, a sétima unidade.

e O ultimo volume traz somente 1 unidade com os “géneros pedagdgicos”
compondo a segdo; outras 3 tém o foco nos “géneros de circulagdo” e, como ja
mencionamos anteriormente, h4 no Enlaces 3 quatro unidades em que a se¢do “Mas

cosas” ndo é estruturada em torno de um determinado género discursivo.
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GRAFICO 1: TIPOS GENEROS DISCURSIVOS PRESENTES
NA SECAO “MAS COSAS”

B Géneros adaptados (de circulagad) 58%

@ Géneros pedagogicos (criados) 21%

O Sem o enquadre de géneros 21%

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.

Para visualizarmos mais detalhadamente esses géneros do discurso que circulam
em nossas praticas sociais e estdo presentes na se¢do “Mds cosas”’, apresentamos, nos
quadros abaixo, um levantamento dos géneros encontrados ao longo das paginas
analisadas.

GENEROS DISCURSIVOS NA SECAO “MAS COSAS”

Quadro 3 - Enlaces 1

Unidade Géneros discursivos

1 Mapa / Verbete de dicionario

“género pedagogico”

Mapa

(13 A r . »”
género pedagogico

Atividade didatico-pedagdgica sem o uso de género discursivo

o O B WD

Noticia / Poema / Nota biogréafica
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7 Nota de reportagem / Enquete
8 “género pedagogico”
Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.
Quadro 4 — Enlaces 2
Unidade Géneros discursivos
1 Enquete
2 Cangéo
3 Noticia / gréafico
4 Entrevista / Pintura (obra de arte) / Nota biografica
5 Pintura (obra de arte)
6 Poema / Nota biografica
7 “género pedagogico”
8 Mapa
Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.
Quadro 5 - Enlaces 3
Unidade Géneros discursivos
1 Atividade didatico-pedagdgica sem o uso de género discursivo
2 Atividade didatico-pedagdgica sem o uso de género discursivo
3 Atividade didatico-pedagdgica sem o uso de género discursivo
4 Atividade didatico-pedagdgica sem o uso de género discursivo
5 Resenha de filme / Verbete de dicionario
6 “género pedagogico”
7 Tira comica
8 Cangéo

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa

224



Levando-se em conta os dados encontrados acima, entende-se que “os géneros
tirados de situagoes da vida social, com alteragdes leves ou consideraveis” (HEMAIS,
2012, p. 238), “géneros de circulacdo”, sao explorados na se¢do “Mds cosas” com a
intencdo de permitir ao aluno um maior conhecimento sobre as questdes socioculturais,
0s comportamentos e os habitos em variadas culturas e, dessa forma, se encontram mais
freqlientes nas anélises realizadas, constituindo verdadeiros elos para a aprendizagem de
linguas com base na proposta de educacéo intercultural.

Dentro dos principios tedrico-metodologicos que embasam o uso de diferentes
géneros do discurso em uma proposta de educacdo intercultural, enfatizamos que, em
geral, as unidades do “Livro do aluno”, na se¢ao “Mas cosas”’, considerando-se também
a sugestdo do “Guia do professor”, trazem essa preocupagdo com a natureza social da
linguagem. Conforme Rodrigues (2005), “o que constitui um género é a sua ligacao
com uma situacdo social de interagdo, ¢ ndo as suas propriedades formais”
(RODRIGUES, 2005, p.164), para tanto. Como vimos nas analises realizadas, é dentro
dessa perspectiva de ensino, em que consideramos o dialogismo como principio
constitutivo da linguagem, que os géneros discursivos sdo utilizados como instrumentos
de aprendizagem

Convém observar, de acordo com nossos estudos, que o trabalho intercultural
proposto pelo livro didatico, utilizando-se de diferentes géneros, pode efetivamente se
constituir em um ambiente de trocas entre culturas: o aluno brasileiro, ao aprender sobre
as culturas hispanicas, podera fazer reflexfes sobre sua prépria cultura, culminando na
concepcao de Paraquett (2007): ele ira “conhecer o outro para, a partir dele, conhecer-se
melhor” (PARAQUETT, 2007, p. 55)™.

E importante ressaltarmos, com base em na andlise do livro Enlaces, que os
géneros encontrados retratam a cultura de diferentes paises de lingua hispanica, é dada
énfase tanto ao espanhol peninsular como ao hispano-americano e, em varios
momentos, aparecem referéncias também a cultura brasileira, 0 que nos parece de
extrema relevancia dentro da perspectiva intercultural e, principalmente, se mostra
coerente com uma visdo de ensino de lingua estrangeira que prevé o respeito e a
valorizagdo da diversidade cultural, como previsto nos documentos oficiais: “Levar o
estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do contato e da exposi¢do ao

outro, a diferenca ao reconhecimento da diversidade” (BRASIL, 2006, p. 133).

% Traduc#o do artigo em espanhol realizada pela autora da Tese.
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Essa diversidade que se encontra presente no livro didatico selecionado para
nossa pesquisa é importante para o ensino de linguas, pois abre caminhos para conhecer
e respeitar outros modos de vida, as mdltiplas identidades, os diferentes
comportamentos e habitos, em diferentes culturas. Diante desse panorama, ressaltamos
o pensamento de Silva (2006), e enfatizamos que, por meio dos géneros “(...) 0s jovens,
nas escolas, seriam estimulados a entrar em contato, sob as mais variadas formas, com
as mais diversas expressoes culturais dos diferentes grupos culturais” (SILVA, 2006, p.
96, 98). Afirmamos que, em sua maioria®, os géneros discursivos que compdem as
unidades analisadas estabelecem a interculturalidade entre o contexto cultural brasileiro
e 0s paises da lingua-alvo, considerando tanto a Espanha quanto os paises latino-
americanos, e promovem o dialogo tdo necessario em uma perspectiva de ensino que se
preocupa com a funcéo social da lingua.

No grafico a seguir detalhamos a porcentagem em que aparecem 0S géneros

presentes nas variadas esferas sociais, considerando os trés volumes analisados neste

estudo.
GRAFICO 2: FREQUENCIA DOS GENEROS DISCURSIVOS
PRESENTES NA SECAO “MAS COSAS”
— 04,36%
04,36%
| 08,69%
04,36%
] 08,69%
[04,36%
| 08,69%
e 04.36%
| 13,04%
08,69%
08,69%
08,69%
Y 13,04%
B Mapa O Verbete de dicionério @ Noticia OPoema
O Nota biografica @ Nota de reportagem O Enquete O Entrevista
O Cancao B Grafico O Pintura O Resenha de filme
M Tira comica

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.

% E importante ressaltar que a interculturalidade entre a(s) cultura(s) da lingua-alvo e a(s) cultura(s)
brasileira(s) ndo ocorre em todas as unidades.
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Como podemos observar no grafico acima, dos 13 géneros discursivos presentes
nas praticas sociais ¢ utilizados na se¢do “Mds cosas”, 0S géneros mapa e nota
biogréfica sdo os que apresentam as maiores ocorréncias, 13,04% seguidos de 8,69%
dos géneros verbete de dicionario, poema, noticia, enquete, pintura e cangcdo. Os demais
géneros tém uma ocorréncia menor, 04,36%. Essa variedade na utilizacdo dos géneros €
prevista j& na apresentacdo da obra e segue as orientagbes dos documentos oficiais.
Embora o uso de dois géneros (mapa e nota biografica) apareca em uma porcentagem
um pouco maior, podemos dizer que existe um equilibrio em relacdo aos demais. Desta
maneira, consideramos, dentre os ‘“géneros de circulacdo”, e a partir das analises
realizadas, todos os géneros apresentados no livro didatico mostram-se relevantes para
uma pratica sociodiscursiva com base em uma perspectiva intercultural.

Percebemos a preocupacdo da colecdo em estabelecer o dialogo entre a(s)
cultura(s) da lingua-alvo e o contexto cultural brasileiro, abrindo espaco para um
trabalho embasado em uma proposta intercultural na qual foi possivel perceber que o0s
géneros discursivos assumem um papel importante, ndo s6 em seus aspectos linguisticos
e estruturais, mas, principalmente, em sua funcédo social, em que se realizam as relacdes
sociointeracionais, ou, também podemos dizer, dialégicas. No entanto, consideramos
que, em alguns momentos, poderiam ter sido exploradas um pouco mais as
caracteristicas e particularidades de determinados géneros, como, por exemplo, as
unidades em gue se apresenta 0 género cancao.

Diante dos critérios estabelecidos em nossa pesquisa, em relacdo ao
tema/assunto tratado nas unidades, verificou-se que a se¢do “Mads cosas”, em grande
parte, apresenta uma preocupacdo em valorizar e explorar a experiéncia cultural do
aluno, motivando-o a realizar acBes e interagir com seu grupo, focalizando,
principalmente, o desenvolvimento das habilidades necessarias para o uso da lingua em
situacOes cotidianas.

Por outro lado, é importante salientarmos que a proposta de um trabalho
intercultural nesse processo de ensino/aprendizagem, com vistas a levar o aluno a
compreender e a participar em um novo ambiente linguistico e cultural, ndo €
privilegiada em todas as unidades analisadas. Essa afirmacéo se fundamenta na maneira
como os temas/assuntos sdo trabalhados em determinadas unidades, como, por exemplo,
na unidade 1 do primeiro volume, em que ha uma preocupagdo somente em
complementar o vocabulario de nacionalidades e profissdes, sem uma articulagdo com

um contexto de aprendizagem intercultural, e também a primeira unidade do volume 2,
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em que ndo se aproveita o tema das profissdes para desenvolver um trabalho que
priorize a proposta de ensino/aprendizagem dentro de uma visao intercultural.
Nos quadros abaixo, apresentamos a relacdo dos temas/assuntos trabalhados na

secdo analisada.

TEMAS/ASSUNTOS DA SECAO “MAS COSAS”
Quadro 6 — Enlaces 1

Unidade Temas / assuntos
1 Nacionalidades/Profissoes
2 Formas de saudacdes
3 Leitura/interpretacéo de mapa
4 Cidades (Patrim6nio da UNESCO)
5 Reciclagem
6 Consumismo
7 Bullying
8 Esportes

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.

Quadro 7 — Enlaces 2

Unidade Temas / assuntos

1 Vocacdo profissional

Ditadura na América Latina

Atividades de 6cio

Conceito de beleza

Familia

Direitos Humanos

Alimentacdo/ Comidas tipicas

| N O O B~ W DN

Meio ambiente

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.
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Quadro 8 — Enlaces 3
Unidade Temas / assuntos
1 AIDS

Avancos tecnoldgicos

Globalizagéo

Abolicdo da escravidao

Manipulacdo genética

Chaves (Série de TV)

Vicios/ drogas

| N O O B~ W DN

Mdsica

Fonte: resultados obtidos nesta pesquisa.

De acordo com o exposto nos quadros acima, podemos afirmar que o0s
temas/assuntos tratados na sec¢ao “Mads cosas”, ao longo dos trés volumes analisados,
encontram-se em didlogo com os eixos tematicos®™ das respectivas unidades a que
pertencem e sdo representativos para os estudantes do Ensino Médio.

Segundo a visdo bakthiniana de que o conteddo tematico envolve os sentidos
ligados ao uso da linguagem em contextos e situacdes especificas, em um determinado
momento sécio-historicamente construido, os temas apresentam grande relevancia
dentro das questdes socioculturais, permitindo que os alunos efetivamente se engajem
sociointeracionalmente, com vistas a favorecer a construcdo de seu (re) conhecimento e
do “outro” e promover a sua compreensdo intercultural. Os temas selecionados retratam
0 contexto cultural hispano-americano, a cultura peninsular e o cotidiano brasileiro,
focando tanto em aspectos culturais como em situacdes da vida diaria.

Evidenciamos, portanto, conforme o levantamento realizado, que a colecdo se
preocupa com o teor tematico, fator importante para mobilizar a atencdo e o
engajamento dos alunos e provocar a interacdo em sala de aula. Em sua grande maioria,
0s temas seguem as orientacGes dos documentos oficiais — PCN (1999), PCN+ (2002),
OCEM (2006) — abordando questdes socioculturais pertencentes ao universo do aluno —

dentre estas estdo: consumo, orientagdo sexual, saude, diversidade, igualdade, meio

% Esses eixos tematicos foram verificados a partir dos tépicos apresentados no Sumario de cada volume.
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ambiente, trabalho. Desta forma, a se¢do analisada nos permite “conhecer e usar a
lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a informacgdes e a
outras culturas e grupos sociais” (BRASIL, 1999b, p.11).

Retomando o que foi dito anteriormente, a cada unidade ha a presenca de um
assunto que remete aos temas transversais — meio ambiente, pluralidade cultural, satde,
ética, dentre outros, o que revela a preocupacao dos autores em envolver 0s alunos com
situagdes significativas para o seu desenvolvimento critico e consciente, utilizando, em
grande parte, 0s géneros como instrumentos de ensino, trazendo temas relevantes e de
cunho social.

Vale ressaltar, também, que a obra valoriza a interdisplinaridade proposta nos
documentos que norteiam a educacéo brasileira. Em muitas das atividades apresentadas

2

na secdo “Mds cosas” propde-se um trabalho interdisciplinar, principalmente nas
sugestdes trazidas pelo “Guia do professor”, 0 que consideramos de grande relevancia
para o processo de ensino/aprendizagem, como exemplo temos a unidade 8 pertencente
ao segundo volume.

As atividades e os exercicios sao variados e, geralmente, utilizam como ponto de
partida um ou mais géneros discursivos, como pode ser verificado durante a descricao
de cada unidade. No entanto, como mencionamos anteriormente, algumas vezes, a se¢do
“Mas cosas” ndo se apresenta estruturada em torno de um determinado género do
discurso.

Convém destacar que, grande parte dos géneros presentes nas esferas de
circulacdo social e utilizados nas atividades que compunham a sec¢do, ndo traziam as
indicacdes de onde os textos foram extraidos e, raras vezes, apresentaram as situacdes
de producéo e o contexto social em que foram produzidos, consideramos este um grave
problema encontrado na colecdo, uma vez que, a situacdo de producdo do género
precisa, necessariamente, ser mencionada. Outro ponto que merece atencdo sdo as
indicacdes de enderegos eletrdnicos, pois, em grande nimero, estes sites ja ndo se
encontram disponiveis.

No que se refere as propostas de atividades apresentadas em cada unidade,
verificou-se que as atividades e os exercicios de compreensao leitora e producdo escrita
aparecem bem elaborados e possibilitam um bom trabalho com a interpretacédo do texto,
os elementos linguistico-discursivos sdo trabalhados de forma contextualizada e ativam

0 conhecimento prévio e a criatividade dos alunos, ajudando-0s a pensar criticamente a
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respeito de questBes importantes tanto na(s) cultura(s) da lingua-alvo quanto na(s)
cultura(s) brasileira(s).

Observamos que as perguntas apresentadas nas unidades analisadas levam os
alunos a combinarem os conhecimentos adquiridos a partir da leitura do texto com o seu
conhecimento de mundo para, entdo, elaborar sua resposta. Permitem também uma
interacdo entre a(s) cultura(s) da lingua-alvo e a(s) cultura(s) brasileira(s), permitindo
ampliar a visdo de mundo dos alunos.

Ancorados na perspectiva adotada por Hall (2006), percebemos que, ao longo
das atividades propostas, as possibilidades de interacdo, as trocas culturais e as
representacdes de variadas identidades, crengas e costumes, poderdo despertar no aluno
uma consciéncia critica a respeito das maltiplas identidades que perpassam as diversas
culturas, possibilitando, sobretudo, a sua identificacdo, a partir de um trabalho
intercultural, com as diferengas e/ou semelhangas apresentadas pela cultura do “outro”.
De acordo com a visdo do autor, “a medida em que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais
poderiamos nos identificar” (HALL, 2006, p.13).

Por outro lado, os resultados também mostram que, embora o livro didatico
apresente uma proposta de educacao intercultural, as atividades de producédo das sec¢des
analisadas tém, em alguns momentos, exercicios somente para fixar aspectos léxico-
semanticos, ndo explorando a funcdo social da lingua, o que destacamos ser outro
problema apresentado pela obra. Verificou-se, por exemplo, que as atividades e 0s
exercicios didatico-pedagdgicos constantes na se¢do “Mas cosas” — como aqueles
encontrados nas unidades 1 e 8 do primeiro volume — trazem atividades de
decodificacdo de palavras em uma tarefa linear como pretexto para o ensino de
vocabulario e, dessa forma, ndo se adequam a uma visdo de ensino que se propde a
trabalhar a interculturalidade. Como professores de linguas, achamos importante
retomar o que nos foi dito por Mendes (2012): é fundamental ter em mente que “ensinar
e aprender uma lingua sdo processos muito mais amplos e complexos do que a simples
transmissdo e apreensdo de estruturas formais e de regras de utilizagdo dessas
estruturas” (Mendes, 2012, p. 357).

Outro ponto observado em nossa andlise trata da relevancia dada as imagens
(ilustracGes, gravuras, fotos, desenhos) que acompanham os temas relativos as questdes

sociais e culturais tratadas nas se¢des. Muitas imagens funcionam como mediadoras
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entre o aprendiz e a(s) cultura(s), ou seja, ajudam a construir o sentido e a aproximacéo
cultural tanto da lingua-alvo como da(s) cultura(s) brasileira(s). Como, por exemplo, as
imagens da unidade 2 e 4, do primeiro volume, e também da unidade 7 do volume 2.

E interessante também chamar a atencdo para o uso da tira cdmica, um género
que traz a esfera ndo-verbal e que, normalmente, € bem atraente para os alunos e
costuma trazer variadas questdes de significagdo cultural. Segundo Judice (2012), esse
género, “que se constréi na intersecdo de imagem com palavra, implica por parte do
aprendiz percepg¢édo do traco e dos componentes culturais, discursivos e linguisticos, e
ainda mobilizacdo de conhecimento de mundo e de experiéncias pessoais (JUDICE,
2012, p. 263). Na se¢cdo “Mas cosas”, porém a tira sé aparece em uma das unidades.

As imagens na se¢do “Mas cosas” buscam promover o reconhecimento das
variadas identidades culturais, o que propicia ao aluno um maior acesso e compreensao
da interculturalidade. Nesse contexto se ratifica a visao de Oliveira (2008): “as imagens
falam por seus autores, ndo ha como evitar que os textos visuais sejam instrumentos da
representacédo de valores individuais, evidéncias de padrdes culturais mais amplos, e de
como obtemos e desenvolvemos conhecimento acerca do mundo social” (OLIVEIRA,
2008, p.99).

Os resultados aqui encontrados sdo consistentes com a afirmacdo de Jadice
(2012), de que “a imagem tem uma importante funcdo a desempenhar no ensino de LEs,
configurando textos de partida operantes para atividades de leitura e producdo”
(JUDICE, 2012, p. 258). A linguagem n&o-verbal presente na cole¢do “Enlaces” traz
representacdes que exigem do aluno sua capacidade de compreensdo e reflexdo ao
retratar situaces da vida cotidiana, tais como relagdes pessoais, habitos,
comportamentos, comida, arte, dentre outras, e desta maneira desencadeiam
oportunidades de construcdo de sentidos tanto na(s) cultura(s) da lingua-alvo como
na(s) cultura(s) brasileira(s).

Dessa maneira, se atentarmos para as imagens, que de acordo com nossa analise,
se apresentaram adequadamente selecionadas em sua maioria, percebemos que estas
tém explicitas sua natureza cultural e social, favorecendo uma compreensao mais rapida
e uma intera¢do mais descontraida por parte dos alunos, sendo, portanto, utilizadas para
tecer representagdes dentro do tema/assunto tratado na secdo, ndo como meros
acessorios para compor o livro didatico. Como bem salienta Oliveira (2008), “parece
ndo haver davida de que as imagens influenciam a construcdo identitaria do aluno,

reproduzem ideologias, participando de modo importante da formacdo de atitudes e
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valores” (OLIVEIRA, 2008, p. 99). Este, portanto, foi o papel preponderante das
imagens no livro didatico analisado.

E importante ressaltar, embora isto ocorra com pouca frequéncia, que nem todas
as imagens apresentadas nas secdes analisadas apresentaram uma fungdo de natureza
social ou cultural, como podemos observar na unidade 8, volume 1. Nesta unidade, as
imagens somente acompanham o exercicio que trata de um ponto lexical.

E fundamental, entdo, que o professor explore essas atividades, visto que, em
alguns momentos, ndo sendo a secdo estruturada em torno de um dado género
discursivo, a proposta, tal como esta apresentada somente pelo “Livro do aluno”, fica
reduzida a uma simples associacdo de imagens e atividades mais estruturais, como
preenchimento de lacunas.

A analise ainda nos mostra que o livro didatico, na se¢do “Mads cosas”, parece
considerar o aprendiz como sujeito ativo em seu processo de ensino/aprendizagem, pois
inclui discussbes e questionamentos que estabelecem relagdes sociais e de poder entre
0s participantes das inumeras esferas discursivas, construindo, por meio de um
conhecimento compartilhado e de situagdes “problematizadoras”, a formagdo de um
aluno critico em relacdo a sua participacdo social. Ndo sdo questdes de julgamentos,
comparac@es ou criticas a respeito de diferencas e semelhancas culturais, mas sim, um
trabalho que propicia o respeito ao “outro” ¢ a si mesmo, dentro de um contexto socio-
historicamente construido.

Para alcancar os objetivos dentro dessa proposta intercultural, o professor devera
estar atento as relagBes sociais que perpassam os diferentes géneros discursivos
utilizados no livro didatico, uma vez que essas relacGes estdo presentes em todos 0s
processos interativos e estes incluem e/ou excluem vozes sociais ao longo de mdltiplas
representacdes da realidade sociocultural. Para um trabalho mais efetivo € importante,
além das atividades propostas pelo “Livro do aluno”, que também se promovam,
conjuntamente, as discussoes sugeridas pelo “Guia do professor”.

De acordo com a proposta de educacdo intercultural (MENDES, 2011, 2012;
PARAQUETT 2011, 2012), os livros da colecdo Enlaces — Esparfiol para jovenes
brasilefios buscam atender as orientagfes dos documentos oficiais, principalmente as
OCEM (2006). Diante das analises, podemos compreender que a obra em questdo
concilia as propostas apresentadas pelo MEC no que se refere ao trabalho com os

géneros discursivos e esses sdo, certamente, instrumentos importantes dentro de uma
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perspectiva que visa o despertar do aluno para a multiplicidade cultural, o que € um
ponto positivo para o professor no momento da escolha do material.

Reiteramos, portanto, que o livro didatico analisado considera o conhecimento
prévio e o conhecimento de mundo do aluno como facilitadores para conduzir o seu
aprendizado e leva-lo a (re) conhecer e respeitar outras culturas e, desta forma, (re)
pensar sobre 0os comportamentos e habitos de sua prépria realidade cultural, na tentativa
de promover a interculturalidade.

Ha uma preocupacdo em propiciar ao aluno a oportunidade de conhecer as
diferentes culturas e comportamentos socioculturais, considerando a(s) cultura(s) da
lingua-alvo, tanto a peninsular como a hispano-americana, e sua interlocucéo/interacao
com a(s) cultura(s) brasileira(s). Contudo, ndo podemos deixar de mencionar que, em
alguns momentos, as atividades propostas apresentaram um carater somente acessorio e
ndo proporcionaram um trabalho que propiciasse aos aprendizes conhecimentos em
relacdo a questdes interculturais.

Como um todo, podemos afirmar que a organizacdo da secdo “Mds cosas” €
clara, e mostrou-se atraente, apresenta uma boa variedade de géneros discursivos e 0s
aspectos culturais sdo abordados de forma satisfatéria nos trés volumes, revelando os
aspectos sociais e interativos dos géneros. Assim, como resultado final de nossos
estudos, constatou-se, a partir das verificacbes realizadas, que o trabalho com os
géneros discursivos no livro didatico de espanhol para brasileiros pode contribuir para o
ensino da lingua com base em uma proposta de educacéo intercultural.

Convém reiterar, com base nos resultados obtidos, que ha efetivamente uma
grande diversidade de géneros discursivos ao longo das se¢des analisadas, embora, em
algumas unidades, ndo se observe um enquadre de género. Como, em sua totalidade, os
temas/assuntos tratados pela secdo “Mds cosas” se mostraram relevantes para promover
discussdes entre os alunos do Ensino Médio, percebemos que tanto os “géneros
adaptados” cOmo 0S “géneros pedagogicos” poderiam trazer contribuigdes
enriquecedoras para o (re) conhecimento e o respeito pelas multiplas culturas e mesmo
as unidades que ndo recorreram ao uso dos géneros apresentaram também propostas de
trabalho interessantes dentro de uma perspectiva intercultural, desde que consideradas
as atividades sugeridas pelo “Guia do professor”.

Para tanto, € fundamental que as atividades de aprendizagem propostas e a
maneira de desenvolvé-las estejam de acordo com a perspectiva da interculturalidade.

Nesse caso, ressaltamos, mais uma vez, a relevancia do papel do professor como
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mediador e provocador da interacao entre o livro didatico, que proporciona a veiculagao
de diversos géneros de diferentes culturas e grupos sociais, e 0s seus interlocutores, 0s

alunos.
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8 — CONSIDERACOES FINAIS

No meu percurso de pesquisa, refletir sobre questdes sociais e culturais que
remetem ao ensino de lingua como cultura foi o que, de inicio, me direcionou a
investigar o livro didatico de lingua espanhola para brasileiros e as suas contribui¢oes
didatico-pedagdgicas sob o viés da perspectiva intercultural dentro do processo de
ensino/aprendizagem de linguas.

Como ja dito anteriormente, o livro didatico é parte integrante do dia a dia de
muitas escolas brasileiras e segue mediando a relacdo entre professores e alunos no
processo educacional. Dentro de um contexto que considera a aprendizagem um
processo dindmico e valoriza o ensino de lingua como cultura, pensando o0 seu uso em
situacBes reais, € preciso investir em materiais que se preocupem com as questdes
socioculturais e vejam o aluno como agente de seu proprio processo de aprendizagem,
incentivando-o e motivando-o a interagir e (re) agir nesse novo ambiente cultural,
produzido a partir do (re) conhecimento da sua cultura e da cultura do “outro”, do qual,
muitas vezes sem perceber, ele € parte integrante.

Acreditamos na relevancia dos géneros discursivos para propiciar o
conhecimento dos alunos a respeito das maultiplas culturas e as variadas formas de
comportamento, atitudes e pensares. Como bem salienta Tosatti (2012), a importancia
dos géneros esta relacionada “a sua utilizacdo nos contextos pedagdgicos voltados para
0 ensino de LE e ao seu efeito no processo de aquisicdo da linguagem e de insercdo do
aprendiz na cultura da lingua-alvo” (TOSATTI, 2012, p.180). Afinal, é por meio dos
géneros que produzimos linguagem e interagimos em nosso cotidiano e nos
posicionamos no mundo.

Nossa pesquisa se orientou pela tese de que os géneros discursivos estdo
intrinsecamente ligados as préaticas sociais, estando a sua utilizacdo associada aos
processos interativos que perpassam as mais variadas esferas de comunica¢do. Nosso
trabalho, no entanto, ndo teve como objetivo verificar como o livro didatico ensina esses
géneros, mas sim, se estes contribuem, na forma como sdo abordados no livro, para o

processo de ensino/aprendizagem com base em uma proposta de educacéo intercultural,
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que aproxime as culturas da lingua-alvo e a(s) cultura(s) brasileira(s) e promova a
interculturalidade, tal como se propde nos documentos oficiais.

Compartilhamos a visdo de pesquisadores da area de que O processo de
ensino/aprendizagem, com base nas questdes sociais e culturais, deva ser desenvolvido
a partir das préaticas sociais, contribuindo, dessa maneira, para que o aluno organize,
através dos processos de interacdo, os conhecimentos adquiridos.

E, dentro desta perspectiva, vemos 0s géneros do discurso como instrumentos
capazes de propiciar essa aproximacdo dos aprendizes com as mais variadas realidades
culturais. Através de atividades didatico-pedagogicas elaboradas com o suporte em
diferentes géneros, o aluno poderd (re) construir significados e sentidos sociais e
culturais de maneira mais critica e consciente. Essa variedade de géneros em atividades
ligadas a linguagem vem ao encontro de uma proposta intercultural, capaz de conduzir o
aluno para novos caminhos e despertar seu interesse em conhecer outras culturas, pois
“os géneros moldam 0s pensamentos que formamos e as comunicacBes através das
quais interagimos” (BAZERMAN, 2006, p.23)

Em nossos estudos, verificamos se o livro didatico selecionado como corpus
desta pesquisa fornecia insumo para que os aprendizes de espanhol como lingua
estrangeira desenvolvessem e adquirissem conhecimentos e habilidades em relagcdo ao
uso da lingua em situagdes socioculturais, atraves de praticas de linguagem e por meio
do uso de diferentes géneros, promovendo a interculturalidade e facilitando a sua
interacdo com o “outro”, OuU Seja, se o livro apresentou propostas de trabalho que trazem
a perspectiva do ensino de lingua como cultura.

Verificamos que os géneros discursivos presentes no livro didatico “Enlaces:
espafiol para jovenes brasilefios”, mais especificamente na segdo “Mds cosas”’, S&80 bem
comuns entre o publico adolescente que cursa o Ensino Médio, e retratam temas
representativos para a(s) cultura(s) dos jovens em termos de experiéncias socioculturais,
além de permitirem uma reflexdo sobre a construgdo de sentidos dentro de uma visdo
que traz questBes de interculturalidade.

A interpretacdo dos resultados encontrados nos mostra que o livro didatico em
questdo utiliza uma boa variedade de géneros na se¢do escolhida para compor o corpus
deste estudo. E estes, em sua maioria, de alguma forma, foram explorados dentro da
perspectiva intercultural, o que revela a preocupagdo da obra em proporcionar aos

estudantes situacdes concretas de uso da lingua.
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Os mais variados géneros sdo acompanhados de propostas de atividades e,
muitas das vezes, por imagens, em sua maioria, significativas, e capazes de
proporcionar aos alunos diferentes olhares sobre as questfes sociais e culturais.
Podemos afirmar que o uso dos géneros direciona o foco do processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras para além de pontos gramaticais e lexicais
da lingua. Conforme ja mencionamos anteriormente, € importante ressaltar, porém, que
nem todas as unidades trazem a se¢do “Mads cosas” organizada a partir de um
determinado género.

De acordo com os dados obtidos, ha um equilibrio entre a proposta teorica
apresentada pela obra e a se¢do “Mds cosas”, considerando tanto a anélise do “Livro do
aluno” como do “Guia do professor” em relacdo a busca da formacdo de
conhecimentos a partir de uma perspectiva de educacéo intercultural.

Quanto aos géneros, um aspecto que valoriza o seu uso na sec¢do analisada sdo 0s
temas trabalhados nas unidades. Estes tendem a proporcionar uma aproximacao da(s)
cultura(s) da lingua-alvo com a(s) cultura(s) brasileira(s) e retratam situacdes sociais
reais e diferentes aspectos culturais. O conteldo tematico e as atividades propostas
propiciam o engajamento discursivo do aluno. Ao abordar temas de interesse para o
publico jovem, criam-se oportunidades para que os alunos discutam entre si, troquem
experiéncias e conhecimentos a respeito de suas préaticas sociais e, ainda, descubram,
juntos, novos saberes culturais. Vale também chamar a atencdo para aqueles temas que
ndo sdo tao atraentes aos olhos dos alunos. Nesses casos, caberia ao professor levantar a
questdo de por que tais temas, especificamente, foram inseridos no livro didatico e,
desta forma, despertar nos estudantes 0 seu senso critico.

Percebemos, dessa forma, que ha uma preocupacdo por parte dos elaboradores
do livro didatico analisado em aproximar as propostas teoricas e as sugestdes trazidas
pelas OCEM (2006) do contetdo que, de fato, é apresentado e trabalhado no interior
desse material.

Contudo, como dificilmente o material didatico esta livre de criticas, ha
exemplos em que a se¢do “Mads cosas” perde oportunidades interessantes de se trabalhar
com o0s géneros, ndo valorizando e/ou deixando de aproveitar toda a sua carga cultural e,
ainda, deixando de mencionar a situacdo de producdo desses géneros, 0 que, a n0SSO
ver, constitui um grave problema. Nessa situacdo, entendemos que caberia ao professor,
quando possivel, fazer as adaptagdes necessarias para transformar e criar novas

oportunidades de trabalho com base em uma visao intercultural.
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Ao adotar um olhar mais investigativo e questionador sobre o livro didatico,
visto que este recurso pedagdgico estd cada dia mais presente nas salas de aula e
constitui uma referéncia para muitos professores no contexto brasileiro, acreditamos
poder colaborar para uma reflexdo mais critica sobre a possibilidade do uso desse
material como um instrumento eficiente para se trabalhar a interculturalidade no ensino
de linguas estrangeiras.

Defendemos, portanto, um ensino de linguas que se organize em torno de uma
perspectiva intercultural, perspectiva esta em que 0s géneros do discurso estejam
presentes em uma proposta curricular, com vistas a tratar questdes sociais e culturais,
principalmente no que tange ao processo de ensino/aprendizagem de linguas, uma vez
que os géneros podem contribuir de maneira ampla para o conhecimento dos aprendizes
a respeito da lingua e de seu contexto sociocultural.

Por fim, os resultados obtidos em nossa pesquisa confirmam que as propostas
apresentadas pela cole¢do “FEnlaces” s@0 consistentes e demonstram uma preocupagéo
dos autores com a funcdo sociocultural dos géneros e, especialmente, as situacdes reais
de uso da lingua. Salientamos a importancia de propostas como essa que, alem de
explorarem os géneros de ampla circulagédo social, valorizam o conhecimento prévio do
aluno e trabalham questdes sociais e culturais de forma contextualizada.

Como pesquisadora, este estudo me fez (re) pensar minha pratica como
professora de lingua espanhola. Além dos conhecimentos tedricos com 0s quais
dialoguei durante toda a pesquisa, também o0s questionamentos que surgiram a partir das
propostas apresentadas pelos documentos oficiais, as analises realizadas e os resultados
encontrados contribuiram para novas reflexdes a respeito de ensinar e aprender lingua
como cultura dentro de uma perspectiva de educacdo intercultural.

Em termos de possibilidades para futuras pesquisas, convém ressaltar, dada a
relevancia de uma perspectiva intercultural, a necessidade de estudos a respeito de como
as abordagens desses materiais didaticos estdo sendo realizada, por professores e alunos,
nas praticas em sala de aula, para que tenhamos, dessa forma, uma visdo mais
abrangente da presenca da interculturalidade no ensino de linguas, ndo restringindo
essas investigacdes somente aos livros didaticos elaborados para o Ensino Médio, mas
também aqueles aprovados pelo PNLD para outros niveis escolares.

Proponho, finalmente, para o processo de ensinar e aprender linguas, um

continuo e rico didlogo dentro da interculturalidade, em que se destaque a importancia
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de nos (re) conhecermos e nos (re) afirmarmos como latino-americanos, por meio dessa

diversidade discursiva, linguistica e cultural que nos constitui.
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