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uma colecdo de livros didaticos de E/LE. 2006. 205f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da
Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2006.

RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi analisar a colecdo de livros didaticos Espafiol Sin Fronteras,
com o fim de verificar se 0s géneros textuais neles presentes e as suas respectivas atividades
correspondem aos interesses dos alunos que estudam espanhol com esse material. O propésito
do trabalho foi também verificar, a partir do enfoque de géneros textuais, as capacidades de
linguagem que as atividades propostas pelos livros didaticos da colecdo podem desenvolver
nos alunos usuarios do material, bem como observar a concepc¢do de lingua subjacente aos
livros didaticos e as abordagens tedrico-metodoldgicas que embasam as atividades
sugeridas.A pesquisa se caracteriza como bibliografica e diagndstica e defende a necessidade
de o trabalho proposto pelos livros didaticos conceber os géneros textuais como objetos de
ensino, para a partir deles, desenvolver capacidades de linguagem nos aprendizes. Ela
pretende também mostrar a necessidade de se avaliar o livro didatico de acordo com o seu
contexto de uso. O embasamento tedrico € composto, principalmente, pelos estudos sobre
géneros textuais/discursivos (BAKHTIN,1997/1981; BRONCKART, 1999; DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004; SCHNEUWLY, 2004; ROJO; BATISTA, 2003; CRISTOVAO, 2001).
Os resultados mostram a inadequacao dos livros da colecdo em relagdo ao contexto social em
que sao usados.

Palavras-chave: Livros didaticos. Géneros textuais. Capacidades de linguagem. Contexto de
ensino.
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ABSTRACT

The objective of this research is to analyze the school books Espanol sin fronteras and verify
if the text genders presented on it correspond to the students’ interests. The paper also verifies
the language skills the book activities can improve on the students and point the language
conceptions presented by the book and its theoretical-methodological approaches. The
research if characterizes as bibliographical and disgnostic and defends that text genders must
be presented by the school books as teaching objects so that the students may develop their
language skills. The research intends to defend that the text books must be analyzed according
to the social context it is included. The theory used is based on studies about text/discourse
genders: (BAKHTIN,1997/1981; BRONCKART, 1999; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004,
SCHNEUWLY, 2004; ROJO; BATISTA, 2003; CRISTOVAO, 2001). The results show that
the text books do not match with the social context it is used.

Keywords: School books. Text genders. Language skills. Teaching context.



LUGLI, Viviane Cristina Poletto. Los géneros textuales en la ensefianza de espafiol:
analisis de una coleccion de libros didacticos de E/LE. 2006. 205f. Dissertacdo (Mestrado
em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2006.

RESUMEN

El objetivo de esta investigacion fue analizar la coleccidn de libros didacticos Espafiol Sin
Fronteras, con el propoésito de averiguar si los géneros textuales presentes y sus respectivas
actividades corresponden a los intereses de los alumnos que estudian espafiol con ese
material. La finalidad del trabajo fue aun averiguar, a partir del enfoque de géneros textuales,
las capacidades de lenguaje que las actividades propuestas por los libros didécticos de la
coleccion pueden desarrollar en los alumnos usuarios del material, ademas de observar la
concepcion de lengua subyacente a los libros didacticos y los abordajes teérico-metodoldgicos
en que estan basadas las actividades propuestas. La investigacion se caracteriza como
bibliografica y diagndstica y defiende la necesidad de que el trabajo propuesto por los libros
didacticos conciba los géneros textuales como objetos de ensefianza, para a partir de ellos,
desarrollar capacidades de lenguaje en los aprendientes. Pretende también mostrar la
necesidad de evaluacion del libro didactico de acuerdo con su contexto de uso. El apoyo
tedrico es compuesto, principalmente, por los estudios sobre géneros textuales/discursivos
(BAKHTIN,1997/1981; BRONCKART, 1999; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004;
SCHNEUWLY, 2004; ROJO; BATISTA, 2003; CRISTOVAO, 2001). Los resultados
muestran la inadecuacion de los libros de la coleccion con relacion al contexto social en que
son usados.

Palabras-clave: Libros didacticos. Géneros textuales. Capacidades de lenguaje. Contexto de
ensefianza.
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INTRODUCAO

Partimos do pressuposto de que todos os usuarios de uma lingua dispdem de
uma rede variada de modelos de géneros depositados no intertexto pelas geracfes anteriores,
0s quais podem ser utilizados nas préaticas cotidianas de linguagem. Como afirma Bronckart
(1999, p.216): “Quando o0 agente é inexperiente, ha todo interesse em que se inspire nos
modelos existentes e que aprenda as regras de seu funcionamento.” Por isso, segundo o autor,
é preciso “conduzir os aprendizes a um dominio das regras-padrdo em uso”.(BRONCKART,

1999, p.216). Nesse sentido, o autor aconselha que:

0 procedimento cientifico deve incidir, primeiramente, sobre as
caracteristicas estruturais e funcionais do conjunto das a¢gdes humanas e isso
implica um exame das relacBes que essas acfes mantém com 0s parametros
do mundo social em que se inscrevem. (BRONCKART, 1999, p.66)

Por essa razéo, e crendo que a escola deve cumprir o seu papel formador e
social, situamos 0s géneros como um objeto escolar, o que o configura como instrumento
(SCHNEUWLY, 2004) que a nosso ver, € indispensavel aos estudos na instituicdo em que o
ensino esta legitimado porque, segundo Bakhtin (1987), “aprendemos a moldar nossa fala nas
formas do género”. Sendo assim, é por meio do género que moldamos 0 nosso agir
comunicativo nas praticas sociais.

A abordagem do género textual como objeto de ensino é recente, podendo-
se datar a sua eclosdo com a publicac¢do no Brasil, dos PCNs de lingua portuguesa, na medida
em que situam as capacidades de leitura e escrita subordinando-as aos géneros e, portanto, aos
contextos de producdo e a situacOes efetivas de uso da linguagem.

Portanto, direcionando o nosso olhar ao livro didatico que constitui a
principal ferramenta de mediacdo entre professores e alunos, e para verificar se a
aprendizagem se da no espaco situado entre as praticas de linguagem reais (em uso na
sociedade) e as atividades de linguagem nesse lugar onde “se produzem as transformacodes
sucessivas da atividade do aprendiz, que conduzem a construcdo das préaticas de linguagem”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.75) é que pretendemos verificar se 0s géneros textuais estao
se constituindo em um “termo de referéncia intermediario” ou em um instrumento para a acao

do professor e para a aprendizagem do aluno.
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Assim, optamos por analisar uma colecdo didatica utilizada nas escolas em
que funciona o CELEM® de nossa regido e que foi elaborada para alunos brasileiros que
cursam o Ensino Fundamental. O titulo da cole¢do é Espafiol Sin Fronteras, e 0s seus autores
s&o Maria de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sanches Hernandez. Escolhemos essa colego
por ser a mais utilizada na cidade de Maringa e regido, onde se ensina a lingua espanhola
pelos CELEMSs.Embora a cole¢do ndo pressupde, no seu embasamento tedrico o trabalho com
0s géneros discursivos, realizamos a analise a partir dessa perspectiva teérica por duas razdes:
a) porque desejavamos conhecer o modo como os LDs da colegéo trabalha com os géneros e
para verificarmos como poderiamos preencher as lacunas do trabalho proposto a partir deles;
b) porque consideramos relevante o trabalho que focaliza os géneros textuais, devido ao
namero de pesquisas que vém sendo realizadas nos cursos de pés-graduacdo de nossa regiao.

A pesar de a lingua estar incluida na grade de outras escolas particulares de
Maringd, o nosso alvo limitou-se ao ensino publico oferecido pelos CELEMS, devido ao fato
de trabalharmos com alunos de um Centro de Ensino Superior que realizam seus estagios
nessas escolas e por ser este o contexto mais amplo de ensino de espanhol em nossa cidade.
Durante a realizagdo do estagio, os alunos dao sequéncia a contetdos dos livros da colecéo,
motivo que nos leva a pensar que este trabalho podera contribuir para a nossa pratica docente.

Trata-se de uma colecdo composta por 4 volumes, lancada pela editora
Scipione em 20027, sendo indicado o uso de cada volume para cada série. Sendo assim, o
volume 1, que chamaremos mais adiante de livro 1, era sugerido para 0 uso na 5% série; 0
volume 2 para uso na 62 série; o volume 3 para uso na 72 série; e o volume 4 para uso na 82
série.

Cientes de que esse material foi produzido visando ao publico de Ensino
Fundamental, seria coerente analisa-lo de acordo com este publico. No entanto, um outro
motivo nos levou a analisar o material: o fato de ele estar sendo usado nas escolas em que
funcionam os CELEMs, onde alunos com um nivel de escolaridade bem heterogéneo estdo
inscritos nas turmas de espanhol, como, por exemplo, alunos que fazem o Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e alunos que pertencem a comunidade onde se situam as
escolas, mas que nao freqiientam o Ensino Fundamental ou o Médio.

Por conta dessa flexibilidade quanto a faixa etaria dos alunos inscritos nas
turmas, alguns dos inscritos, que se enquadram no grupo da comunidade, ja cursaram Ensino

Superior, outros estdo se preparando para o vestibular — ha inclusive os que ja terminaram o

! CELEM- Centro de Ensino de Linguas Estrangeiras Modernas
2 A colecdo que analisamos j& era a 2. impressao.
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Ensino Médio ha algum tempo e que agora optaram por se preparar para o vestibular — e ha
também aqueles que ja estdo aposentados e estudam a lingua motivados pela simpatia que
nutrem pela lingua espanhola.

Esse contexto heterogéneo para o qual o material foi adotado foi um motivo
que nos fez voltar o nosso olhar também para o publico que utiliza a cole¢do. Consideramos
que a avaliacdo com base nos anseios e nas expectativas de aprendizagem dos alunos pode ser
um recurso adequado para a analise do material.

Diante desse contexto, o nosso foco de estudo passou a ser também as
expectativas de aprendizagem dos alunos que utilizam a cole¢do Espafiol Sin Fronteras, na
nossa regiao.

Tendo como eixo de acdo o repensar das atividades presentes no livro
didatico que desenvolvem as habilidades de leitura, escrita, audicdo e oralidade no ensino de
lingua espanhola, a sua contribuicdo em sala de aula a formacdo do aprendiz de lingua, no
que diz respeito a satisfacdo de suas necessidades de aprendizagem, assinalamos como
objetivo geral desta pesquisa analisar na colecdo Esparfiol Sin Fronteras os géneros textuais
presentes e as respectivas atividades que permitem levantar hipéteses sobre as capacidades de
linguagem que o material propbe desenvolver. Como objetivos especificos, desejamos
observar as concepgOes de lingua e respectivas abordagens que embasam as atividades de
leitura e escrita, orais e auditivas, propostas pelos LDs, e verificar se 0s géneros presentes nos
LDs da colecdo estdo correlacionados a expectativas dos alunos dos CELEMs que utilizam
esse material.

Decorrente desses objetivos, tomamos como pressupostos tedricos
norteadores nessa pesquisa: Bakhtin (1997/1981), Bronckart (1999), Schneuwly; Dolz (2004),
Schneuwly (2004); Cristovdo (2001). Utilizamos também os PCNs-LE (1999) e as DCNS-
Versdo preliminar (2005), além de outros trabalhos sobre analise de LDs e materiais didaticos.

Para estruturar este trabalho, organizamos quatro capitulos.

No capitulo I, fazemos uma sintese do contexto em que se insere esta
pesquisa.

O capitulo Il trata dos aspectos tedricos utlilizados neste trabalho,
demonstrando a relevancia dos géneros textuais para o ensino, apresentando 0s principios
tedricos e metodologicos do interacionismo socio-discursivo, a nocdo de capacidades de
linguagem, as nocGes de texto e também uma sintese do momento histdrico da insercdo da
lingua espanhola no Estado do Parand e das propostas metodoldgicas que permearam a

elaboracdo de LDs de espanhol, bem como das concep¢des de leitura e praticas cristalizadas
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pelos LDs. Fazemos ainda uma reflexdo sobre a producdo de LDs no Brasil e descrevemos
algumas pesquisas realizadas na area de analises de LDs, materiais didaticos e géneros
textuais.

O Capitulo 1l explica a metodologia utilizada nesta pesquisa e 0s
procedimentos para as analises das atividades de leitura e escrita, orais e auditivas.

O capitulo IV descreve os dados, apresentando as analises e 0s resultados
das mesmas.

Nas consideragdes finais, apresentamos as conclusdes a que chegamos a
partir dos resultados das anélises efetuadas.
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CAPITULO |

Neste capitulo, fazemos uma sintese do contexto em que se insere esta
pesquisa, apresentando nossas reflexdes sobre algumas orientagdes dos PCNEM-LE (1999)
para o ensino de linguas estrangeiras, a questdo da formacdo de professores de lingua
espanhola que pode ter influenciado a elaboracdo de LDs sob esse documento prescritivo e

salientamos nossa concepcao de ensino de linguas a partir de géneros textuais.

1.1 UMA SINTESE DO CONTEXTO EM QUE SE INSERE ESSA PESQUISA

Desde o seculo passado, a legislacdo brasileira, segundo os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio de Lingua Estrangeira (PCNEM-LE,1999) ja
indicava o carater pratico que deveria ter o ensino de lingua estrangeira. No entanto, varios
fatores atuaram como obstaculo, impedindo que isso acontecesse. Entre eles estdo, conforme
demonstra o documento, o nimero limitado de professores com formacdo linglistica e
pedagdgica para a atuacdo no ensino e 0 numero reduzido de horas destinadas ao ensino da
lingua, além da escassez de materiais didaticos vivenciada pelo pais.

Para entendermos essa questdo da limitada formacdo linglistica e
pedagbgica de professores para atuacdo no ensino, especialmente no caso de E/LE,
recorremos as informacdes fornecidas por Durdo (2005). A autora explica que em 1942 o
ensino de espanhol era obrigatorio, apesar de que a ele s6 eram destinadas duas horas
semanais. Demonstra também que em 1951 o espanhol ja ndo estava mais em 1° lugar no que
se refere as disciplinas ensinaveis de lingua estrangeira. J& em 1961, segundo a autora, com a
publicacdo das Leis de Diretrizes e Bases, as linguas estrangeiras passaram a ser matérias
complementares, 0 que outorgou as escolas o direito de incluirem ou ndo em seus curriculos a
disciplina. Esse foi um momento em que, para Duarte (1996), houve um incremento no
mercado de trabalho para os professores de portugués.

Como consequéncia, conforme afirma Eres Fernandez (2000, p.1), 0s cursos
de formacdo de professores foram afetados, e poucas instituicbes de ensino conservaram a

licenciatura na lingua.
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Durdo (2005) comenta ainda que esse quadro piorou em 1971, quando se
privilegiou o ensino de inglés, e foi eliminada a lingua espanhola dos ensinos fundamental e
médio.

Somente nos anos 80, os professores, junto as associagdes, comecaram a
mobilizar-se e conseguiram que se incluisse a lingua espanhola como disciplina optativa nos
programas de ensino. Logo, foi a partir dos anos 90 que, segundo a autora, o0 ensino de lingua
espanhola voltou a mostrar a sua forca.

Embora 0 nosso contexto atual tenha sofrido significantes transformagdes,
pois como explica Durdo (2005, p.4) a procura pela aprendizagem de espanhol no Brasil,
tanto nos ensinos médio e fundamental quanto nas academias é algo que nos chama a atencao,
a historia pela qual passou o ensino de espanhol no Brasil evidencia a razdo pela qual se
manifestou a reducédo de interesse pela aprendizagem de lingua espanhola neste pais, o0 que, a
nosso ver, agravou a questdo da formacao linglistica e pedagogica de professores de espanhol
e também a producéo de LDs de espanhol para brasileiros.

Assim, diante dessa situacao, além de ter havido uma reducdo no interesse
pela aprendizagem de linguas como a espanhola, a francesa, dentre outras, com excecao da
lingua inglesa, o0 ensino desta Ultima pautava-se, segundo os PCNEM-LE (1999, p.50), “quase
sempre, apenas no estudo de formas gramaticais, na memorizacgéo de regras e na prioridade da
lingua escrita e, em geral, tudo isso de forma descontextualizada e desvinculada da realidade.”
Assim, a concepcdo de lingua que subjazia a essa préatica era a de lingua como representagdo
do pensamento e como c6digo®.

Sob essa concepgdo de ensino, a funcdo da lingua estrangeira era
camuflada® e a lingua ndo era ensinada a partir de um megainstrumento®; ela era fragmentada
e se promovia 0 conhecimento por meio do ensino de seus aspectos gramaticais. Dessa forma,
o trabalho em sala de aula ndo visava a atender as necessidades reais do aprendiz da lingua
estrangeira.A educacdo, neste sentido, ndo estava comprometida com o desenvolvimento das
capacidades que permitissem ao aprendiz intervir na realidade para transforma-la.

Contrariando o que se fazia nessa época, que ndo se distancia muito de
nossa realidade, e, concordando com os PCNEM-LE (1999), criados e aplicados a partir de

% A nocdo de lingua como c6digo, segundo a classificacdo de concepcdes de trabalho com a linguagem, feita por
Kock (2003), é aquela em que o texto é trabalhado no sentido de desenvolver o leitor como decodificador.

* Concebemos a lingua, cujo ensino se pauta na gramética, como camuflada, porque a nosso ver ela ndo é
ensinada de acordo com a sua verdadeira manifestacdo nas praticas sociais, mas € ensinada de modo que o aluno
lance um olhar somente para a questdo da forma e néo o da interagdo que se da em um determinado contexto.

> Segundo Bronckart (1999, p.103), “em termos marxistas, 0s géneros s&o instrumentos ou megainstrumentos
mediadores da atividade dos seres humanos no mundo”.
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1999 nas escolas, entendemos que a lingua estrangeira vem adquirindo um novo estatuto: a de
disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo, no que concerne a formacéo do
cidaddo. Um exemplo disso nos fornece Duarte (1996, p.42), ao afirmar que muitas empresas
brasileiras perceberam que, para realizar importantes acordos comerciais com 0s vizinhos
espanhdis, ndo era suficiente usar o “portunhol”, o que proporcionou um aumento no interesse
pelo uso da lingua.

Assim, estando a lingua estrangeira, no final da década de 90, inserida na
area de Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias, o ensino/aprendizagem de LE passa a
adquirir um novo significado: o de preparar os estudantes para aproximar-se de varias
culturas e, consequientemente, propiciar sua integracdo em um mundo globalizado. (PCNEM-
LE, 1999, p.49).

Em vista disso, entende-se a lingua a ser ensinada como algo que ndo visa
somente ao desenvolvimento do conhecimento metalingiistico, mas que tem também, o
objetivo de levar o aluno a interagir verbalmente em diferentes situacfes da vida social. O
aprendizado da lingua passa a ser um objeto desejado devido ao contexto de mercado,
contexto em que, segundo Duarte (1996, p.42) destaca-se a procura pelo aprendizado da
lingua por conta da intensificagdo dos intercdmbios turisticos com as nagdes vizinhas, dos
acordos cientificos, técnicos e educativos com os paises hispanicos.

Isso nos remete a idéia de que necessario se faz — nesse momento em que o
aprendizado da lingua vem se manifestando como consequéncia da influéncia econdémica e
politica (entre a qual citamos o Mercosul) —, que o objeto de ensino deixe de ser a lingua
fragmentada e passe a ser os instrumentos® (SCHNEUWLY, 2004) que promovam a atividade
comunicativa, o que significa que o ensino de espanhol como lingua estrangeira (doravante
E/LE) precisa estar pautado nos diferentes géneros textuais por meio dos quais se configuram
as acdes de linguagem.Como afirma Bronckart (1999, p.103), “a apropriacdo’ dos géneros é
um mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo pratica nas atividades comunicativas
humanas”. E nds complementamos o que afirma o autor com a seguinte proposi¢do: o ensino
através dos géneros de texto, além de desenvolver as praticas sociais do ser humano, permite

desenvolver o trabalho com a linguagem em varios niveis, exercendo uma fungdo dupla: em

® O termo instrumento é entendido por nés como sindnimo de géneros textuais, visto que, segundo Schneuwly
(2004), “a escolha do género se faz em funcdo da definicdo do pardmetros da situacdo que guiam a acdo. Ha,
pois, aqui uma relacéo entre meio-fim, que € a estrutura de base da atividade mediada”. Assim, o autor parte da
tese de que o género é um instrumento. E instrumento porque é mediador das atividades com a linguagem.

" A apropriacdo do instrumento pela crianca pode ser vista como um processo de instrumentalizagdo que provoca
novos conhecimentos e saberes e que abre novas possibilidades de ac¢des, sustentam e orientam essas aces.
(SCHNEUWLY, 2004, p. 24)
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primeiro lugar, a de formadora do cidaddo; e, depois, a funcdo de mediadora do
desenvolvimento do conhecimento sistémico necessario para que o aprendiz possa aplicar
esquemas de utilizacdo® (SCHNEUWLY, 2004) da lingua eficientemente ao agir pela
linguagem.

Portanto, a concepcdo que norteou a execucao deste trabalho é a de que
ensinar uma lingua estrangeira significa ajudar o aprendiz a munir-se de capacidades
necessarias para poder interagir com a linguagem. Para isso, tal aprendiz necessita, a nosso
ver, entender como funciona a linguagem; € preciso que ele saiba que interagir significa, no
sentido que lhe é dado por Bakhtin (1981), usar a palavra de modo que ela ndo seja vista
somente como sua propriedade, pois 0 agente-enunciador ndo € o unico dono da palavra, ja
gue esta pertence, nas palavras do autor, a um “estoque social de signos”, do qual o locutor
extrai aqueles que julga serem adequados no momento da interagdo, de acordo com a sua
apreciacdo valorativa da situacdo de producdo do enunciado para poder ser compreendido
pelo ouvinte (BAKHTIN,1981). Essa “apreciacdo valorativa”, por sua vez, vai permitir-lhe
tomar decisbes no momento de producdo do enunciado, levando em consideracdo o contexto
socio-subjetivo e o conteldo temético que permeia a sua acdo de linguagem, que € o que
Bronckart (1999) chama de situacéo de acao. S&o os valores atribuidos a esses dois contextos
que conduzirdo o agente-produtor da linguagem a adotar um modelo de género presente no
intertexto® e adapta-lo aos valores particulares da comunicacdo. Nesse sentido, todos os
enunciados concretos sdo determinados pelas relagdes sociais, pelos agentes da interagéo que
ndo se resumem ao enunciador, mas se estendem também ao papel do interlocutor.™

Estar ciente de que as atividades de linguagem ganham sentido “a partir das
formas de interacdo em ligacdo com as condicdes concretas em que se realizam”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV,1981, p.124) e de que a enunciagdo é produto da interagdo entre
sujeitos socialmente organizados em uma realidade historica e cultural, de que as palavras
utilizadas na interacdo sdo dirigidas sempre a um interlocutor porque segundo o pensador
russo “a palavra € territbrio comum do locutor e do interlocutor”, implica um

redimensionamento no trabalho que se faz com a linguagem no ensino de LE.

® Os esquemas de utilizagdo podem ser concebidos como os diferentes niveis de operaces necessérias para a
producédo de um texto (SCHNEUWLY, 2004, p. 28).

% Bronckart (1999, p.100) define o intertexto do seguinte modo: “é constituido pelo conjunto de géneros de
textos elaborados pelas geragBes precedentes, tais como sdo utilizados e eventualmente transformados e
reorientados pelas formacdes sociais contemporéneas.”

190 termo Interlocutor pode ser utilizado, segundo Bronckart (1999), quando a producéo é oral e o receptor esta
situado no mesmo espaco-tempo do emissor, podendo, neste caso, responder-lhe diretamente.
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Compreendendo a linguagem como criacdo coletiva, integrante de um
didlogo, em um sentido amplo - ndo apenas da comunicacdo face-a-face, mas do didlogo
amplo que todo enunciado mantém com o0s enunciados produzidos anteriormente
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981, p.136), tomamos como ponto de partida o trabalho com
0s géneros textuais no ensino de espanhol como lingua estrangeira (E/LE), pois entendemos
que ao trabalhar com a lingua e a linguagem em préticas sociais situadas, estamos reforgando
a verdadeira funcdo do ensino preconizada pelos PCNEM-LE (1999, p.50), que ¢
complementar os conhecimentos essenciais para que o aprendiz esteja preparado para atuar na
vida social e para que ele saiba usar a linguagem em diferentes praticas sociais mediadas pela
linguagem falada e escrita.

Nessa perspectiva, o trabalho com géneros vai alem da verificacdo das
unidades linguisticas utilizadas na produgdo textual; ele privilegia a aprendizagem consciente
sobre 0os mecanismos de textualizagdo que se empregam no ato de enunciacdo. Dessa forma, o
aprendiz compreende que as unidades da lingua, ou que as palavras, no sentido bakhtiniano,
ndo sao utilizadas por acaso e de forma exclusiva e inédita pelo agente-produtor, mas elas
estdo indexadas em uma rede de textos disponiveis para a comunicagdo, ou seja, portam um
determinado “valor” de uso em uma formacdo social especifica. Essas palavras sdo
selecionadas a partir da situacdo de acdo ou producao textual, seja ela oral ou escrita, e ddo
forma aos enunciados que € o que Bakhtin (1981) chama de géneros do discurso.

Portanto, se os géneros sdo “tipos relativamente estaveis de enunciado”
como afirma Bakhtin (1981), neles estdo presentes mecanismos de textualizacdo especificos.
Esses géneros que estdo presentes no intertexto, de acordo com o que explica o filésofo, séo
construidos de acordo com um conteddo tematico, um determinado estilo verbal e uma
construcdo composicional especifica. Ensinar géneros desse modo, significa ensinar uma
lingua em sua completude. Cristovdo (2003, p.95) explica que o ensino-aprendizagem de
linguas pode ser efetivo, quando se alicerca na nogdo de géneros. Para a autora, “quanto maior
for o conhecimento de géneros diversos, mais possibilidades tera o agente de agir
adequadamente com a linguagem em diferentes situagdes.” (CRISTOVAO, 2003, p.95)

Levando em conta que a linguagem tem o papel de organizar e orientar as
acoes e interacbes humanas (BRONCKART, 2004) a escola deve assumir-se como espaco
oficial de intervencdo para que os aprendizes tenham condi¢cdes de dominar o funcionamento
da linguagem.

A partir da compreenséo do funcionamento textual, cremos que tanto o

aluno guanto o professor podem fazer um trabalho com a linguagem que esteja mais préximo
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do uso da linguagem na vida social e podem ainda, dessa forma, estabelecer relacfes entre a
aprendizagem da lingua estrangeira com outras disciplinas do curriculo, como orientam o0s
PCNEM-LE (1999). O trabalho que toma como objeto de ensino 0s géneros leva em
consideracdo também a fungdo globalizadora do ensino em vez de fragmentar o saber como
afirmam Kleiman e Moraes™' (1999).Entendemos o trabalho com os géneros fazendo parte
dessa funcdo globalizadora do ensino, na medida em que através dele o ensino deixa de ser
pautado no ensino da lingua como sistema de regras gramaticais a serem aprendidas, mas
como instrumentos que mediando a atividade do ser humano através da linguagem utilizada
nas diferentes esferas da comunicagéo, constituem meios para a agao de linguagem.

Esse modo de conceber o ensino se contrapde ao que se fazia até a década
de 80, pois o0 ensino compreendido deste modo, ndo situa a graméatica em um primeiro plano,
mas no dominio de géneros, o que pressupde a capacidade de agir com a linguagem de forma
eficaz.

E este modo de entender o ensino de linguas que nos impulsou a observar o
trabalho que se realiza atualmente no ensino de E/LE (Espafiol como lingua estrangeira) no
ambito da enunciacdo presente no livro didatico Espafol Sin Fronteras, visto que a disciplina
de lingua espanhola se insere em um contexto cada vez mais relevante no que concerne ao
espaco conquistado na organizacdo dos curriculos escolares brasileiros, por estar sendo
implantada no Brasil em uma época em que ja estamos providos desse documento orientador
para realizar o trabalho com ela, que constituem os PCNEM-LE (1999).

Esse documento, elaborado de acordo com as necessidades de uma politica
de ensino mais homogénea, sugere alternativas de trabalho com a lingua estrangeira que
possam conduzir o aprendizado como um processo de complementacdo da formacdo do
cidadéo.

A concepcao de ensino e aprendizagem refletida pelo documento prefigura a
justificativa que nds profesores damos ao ensinar uma lingua estrangeira, a de que se deve
ensinar uma LE para que o individuo possa interagir com outras culturas, para que possa
entender um outro modo de ver o mundo e interagir pela linguagem, em relagdes interativas
que criam um lugar para manifestagdes de heteroglossia, da pluralidade de sistemas de signos
na cultura e do hibridismo. Sendo assim, o género textual pensado na sua dimensao espaco-

temporal adquire uma existéncia cultural em que as fronteiras das formas culturais fletem e

11 Kleiman e Moraes (1999) explicam que a escola, as vezes, conduz o aluno & fragmentagéo e alienacdo, uma
vez que os profissionais que atuam hoje na rede de ensino foram formados dentro de uma concepgdo
fragmentada, positivista do conhecimento. A aprendizagem, assim, se realizava dentro de um curriculo
compartimentado (p.24)
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refletem novos deslocamentos que ndo podem ser ignorados, se se deseja compreender essas
fronteiras.(MACHADO, 2005).

Portanto, em nossa concepcao de ensino, consideramos bastante coerente
trabalhar a lingua estrangeira a partir de géneros textuais, nesse momento em que se esta
repensando 0 modo em que se trabalha e que se deve trabalhar com a linguagem em sala de
aula, ndo so6 de lingua estrangeira, mas também de lingua materna; e, principalmente nesse
contexto em que a lei n® 11.161/2005" foi aprovada, estabelecendo como obrigatéria a oferta
da lingua espanhola para os alunos de ensino médio das escolas brasileiras.

Diante desse quadro, entendemos que os dois fatores acima citados devem
ser considerados: o repensar o trabalho com a linguagem e a insercdo da lingua espanhola
como obrigatdria no ensino. Dizemos que se esta repensando o trabalho com a linguagem
porque até a década de 1980, a abordagem metodoldgica que orientava o trabalho com textos
era proveniente dos estudos da Linguistica Textual. Até entdo, o termo “género” estava pouco
difundido no meio académico, pois os textos eram considerados e trabalhados a partir dos

“tipos textuais”™

conhecidos como: narracdo, argumentacdo e descricdo.Esse contexto
certamente influenciou a elaboracdo de materiais didaticos na lingua espanhola.

No entanto, desde 1998 as propostas de ensino dos PCNs de lingua
portuguesa, centradas nas praticas orais e escritas em diferentes contextos sociais de
circulacdo e producdo de géneros textuais devem estar acontecendo. Nessa perspectiva de
trabalho com textos, a nogdo de tipologia ja ndo é mais suficiente para explicar o fenémeno da
linguagem. Assim, a concep¢do de trabalho com os géneros estd nos dias atuais bastante
disseminada, o0 que poderemos verificar, no capitulo seguinte, através de artigos publicados
em revistas cientificas sobre o que se tem feito na area e nos ultimos resultados da avaliacédo
de livros didaticos do PNLD.

Partindo desses pressupostos, justificamos o nosso trabalho sobre a anélise
da colecéo didatica de livros de lingua espanhola na perspectiva de géneros textuais, visto que
o livro didatico (doravante LD) é um suporte de géneros que no caso da lingua espanhola esta

bastante presente no ensino, tendéncia que pode vir a confirmar-se, a partir desse ano com a

12 A lei 11.161/2005 decreta que o ensino da lingua espanhola sera sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio e serd de oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa para o
aluno. O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantacdo desta
lei.Quanto aos curriculos plenos do ensino fundamental de 52 a 82 séries, é facultada a sua inclusdo. No que diz
respeito ao horario oferecido pelas redes publicas de ensino, a lei diz que devera ser feita no horario regular de
aula dos alunos.Também ficou determinado pela lei que os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de
Ensino de Lingua Estrangeira, cuja programacao incluira, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

B3 Atualmente, para Marcuschi (2002) a nocdo de “tipo textual” recobre a identificacdo de “seqiiéncias
lingiisticas tipicas”como norteadoras.
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inclusdo da disciplina nas escolas, agora em carater obrigatorio, determinado a partir da lei
11.161 aprovada em 5 de agosto de 2005 e da distribuicdo de LDs que seré feita pelo governo.
Esse motivo nos leva a considerd-lo um alvo a ser observado, de modo que a partir desse
estudo possamos contribuir de algum modo com a abordagem de trabalho em sala de aula
com 0s géneros texuais que estejam relacionados aos anseios dos alunos e com a selecdo mais
cuidadosa de LDs, no sentido de verificar o contexto no qual eles serdo usados.

Além disso, analisamos os LDs como suportes de diferentes géneros
textuais porque, além deste ter um papel quase institucionalizado no ensino (cf.
GRIGOLETTO, 1999; ROJO, 2003; CORACINI, 1999; SOUZA, 1995; BARBIM;
CRISTOVAO, 2003)*, resultados de avaliacdes nacionais revelam que o trabalho que se
vem realizando com o LD na &rea de lingua portuguesa e lingua inglesa ainda ndo tem
provado resultados positivos na construcédo de capacidades e competéncias pelos alunos. Para
exemplificar este vacuo na formacdo de alunos de Ensino Médio e Fundamental, basta que
vejamos o artigo de Rojo (2003, p.11) que relata os resultados divulgados pelo Relatério
Pisa®® (2000), no qual estd presente a informacdo de que os brasileiros foram os que
obtiveram os piores resultados nas capacidades de leitura. Assim, 0 modo como se trabalha o
ensino de lingua no LD passou a ser um problema real e estando nés, professores de espanhol,
utilizando esse instrumento de trabalho, também necessitamos realizar pesquisas que nos
facam refletir sobre nosso trabalho, sobre os objetos de ensino, 0s objetivos e nossas praticas
de ensino, ou seja, sobre os conflitos no trabalho que realizamos em nosso universo particular.

Camargo Magalh&es (2004), ao discutir a formacéo de professores para uma
pratica critica e reflexiva, salienta a necessidade de uma formagdo que permite a
“desconstrucdo” de representacdes tradicionais que entendem o ensino-aprendizagem como
transmisséo e devolugéo de conhecimentos que estdo apoiadas em um conceito estruturalista
de linguagem. A concepcédo de linguagem como prética discursiva, embasada no quadro da
pesquisa sdcio-histdrica/cultural de Vygotsky e Bakhtin que estamos defendendo, considera
que é nas e pelas praticas sociais que se constitui o sujeito (com o desenvolvimento de sua

subjetividade); assim, o propriamente humano (que compreende 0s processos psicolégicos

4 Os trabalhos realizados por esses autores serdo comentados em um tépico mais adiante que trata das pesqusias
na area. Devido a contribuicdo de seus trabalhos, fomos motivados a cita-los nesse momento.

> 0 PISA é um Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos. Trata-se de um estudo internacional sobre os
conhecimentos e as competéncias dos alunos de 15 anos. O primeiro estudo do PISA foi realizado no ano de
2000, envolvendo o Brasil e mais 31 paises. A énfase na avaliacdo do ano de 2000 foi posta no dominio da
leitura. J& em 2003, o foco foi a matematica.
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superiores'®) sempre sera o resultado de interacdes sociais e de apropriacdo de discursos
alheios. A pesquisa socio-histdrica/cultural pressupde um conceito de ensino-aprendizagem
que se direciona para um didlogo permanente entre os discursos dos participantes da
interagéo.

Motta-Roth (2001), ao referir-se a questdo da formacdo do professor,
também afirma que este, nesse atual contexto, tem mudado a sua categoria de simples
receptor de informacdes produzidas por tedricos da disciplina a construtor de conhecimento e
pesquisador critico de sua propria pratica. O conceito de ensino-aprendizagem no quadro do
interacionismo sécio-discursivo leva o professor a repensar a sua pratica e as suas
representacfes sobre as atividades didaticas, os conteldos, 0s objetivos e as ferramentas
didaticas.

Dessa forma, consideramos necessario refletir criticamente sobre a nossa
pratica que tem o livro didatico como mediador e ter uma atitude investigativa, reflexiva e
critica sobre as praticas rotineiras com tal material.

Precisamos, entdo, nesse momento de ensino de E/LE - em que a teoria de
géneros ja vem sendo colocada em pratica em outras areas - pensar 0 material didatico através
da dtica do nosso contexto, para entender como metodologias desenvolvidas em outros
contextos (gramatica/ traducdo, método direto, audiolingual, etc) - sobre as quais
comentaremos na revisdo da literatura deste trabalho - podem ou ndo influenciar o que

ensinamos, como ensinamos e baseados em que concepgéo.

16 \/ygotsky diferencia os processos psicoldgicos superiores dos processos psicoldgicos elementares. Este Gltimo
esta presente na fase infantil da crianga e o primeiro s6 acontence com o amadurecimento do individuo.
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CAPITULO Il - ASPECTOS TEORICOS

Neste capitulo, apresentamos o conceito de géneros texuais, demonstrando o
seu papel no ensino, descrevemos os principios do interacionismo socio-discursivo (doravante
ISD), apresentamos 0 conceito de capacidades de linguagem, as no¢des de texto, fazemos
uma sintese do momento historico de insercdo da lingua espanhola no Estado do Parané e das
propostas metodoldgicas que permearam a elaboragdo dos LDs de espanhol, apresentamos as
concepcOes de leitura e praticas cristalizadas pelos LDs, descrevemos fatos relacionados a

producéo de livros didaticos no Brasil e descrevemos as pesquisas na area.

2.1 Os GENEROS TEXTUAIS E SUA RELEVANCIA PARA O ENSINO

O uso de uma lingua é feito em forma de enunciados concretos — sejam
eles orais ou escritos — que sao distintos da frase, sentenca, ora¢des linglisticas, bem como
do ato individual monologico isolado. Segundo Bakhtin (1997), os enunciados organizam a
atividade mental, visto que essa Ultima existe antes da expressdo exterior. Assim, a expressao
exterior, ou semidtica, € diferente do contetdo interior, isto porque o contedudo interior, ao
transformar-se em expressao exterior, passa a ser organizado de acordo com a situacdo de
producdo em que se manifesta, de acordo com a esfera social na qual se produz e segundo o
conhecimento do agente-produtor sobre a utilizacio de um ou outro enunciado. Os
enunciados, por sua vez, estdo sempre constituidos por um contetudo (tema), por um estilo
(recursos) e pela composicdo (estruturacdo). Esses elementos estdo vinculados
indissoluvelmente aos enunciados, constituindo o que Bakhtin (1997) chama de géneros do
discurso.

Desse modo, 0s géneros do discurso sdo, segundo Bakhtin (1997, p.279),
“tipos relativamente estaveis de enunciados”. Sdo relativamente estaveis porque é esse
estatuto do género que, a nosso ver, permite que os agentes da interacdo se entendam. Se 0s
tipos de enunciados nao fossem previamente conhecidos pelos participantes da comunicacao e
novos géneros fossem criados a partir da situacdo de producéo da linguagem, como observa
Bakhtin (1981), a interagéo entre pessoas de diferentes esferas da sociedade talvez ndo fosse

possivel. Entendemos também os géneros como relativamente estaveis porque eles séo
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adaptados de acordo com a situacdo de producdo de linguagem em que emergem, de acordo
com o contexto sécio-historico e com o suporte'’, porque como afirma Marcuschi (2003), o
suporte pode influenciar o género. Se assim sdo, pressupomos que todos os individuos
portam, por meio de sua experiéncia, 0 conhecimento, pelo menos indutivamente, de como
usé-los na interagcdo com o outro. E assim, uns individuos agem pela linguagem com maior
eficiéncia do que outros, de acordo com o conhecimento que tém sobre 0s géneros aos quais
podem recorrer em suas ac¢les linguageiras.

Se partimos do principio de que na escola ha alunos com diferentes
experiéncias de vida e com diferentes conhecimentos sobre 0 uso dos enunciados, o ensino de
géneros passa a ser relevante. Nesse tipo de ensino, cabe entdo a nds professores identificar as
capacidades que nossos alunos ja dominam para agir discursivamente em determinadas
interagcdes verbais, bem como aquelas que precisam ser desenvolvidas, para propormos
atividades a partir de géneros que propiciem tal desenvolvimento. Por isso, entender que o
género € um instrumento semiotico (SCHNEUWLY, 2004) para o ensino (no uso e na
analise) de atividades (operacdes) e de instrumentos linguisticos particulares impbe ao
professor a organizagdo de diferentes niveis de “progressdo”.’® (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004).

Na vertente discursiva enunciativa defendida pelos investigadores
interessados no enfoque de interacdo, traduzida em enunciacdo determinada pelas situacdes
socio-histdricas em que se produzem os enunciados e pelos géneros do discurso em circulagdo
social (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; MACHADO, 2005; ROJO, 2001), a unidade de analise
passa da palavra descontextualizada para o “enunciado relativamente estavel “com seus
temas, estrutura composicional e estilo (do género e do autor).

Essa nova unidade de analise — o género textual — traz novos conceitos e
categorias linguistico-discursivas emergentes no processo de analise e interpretacdo: género,
dialogismo, contexto sécio-historico-ideoldgico de producdo, déixis, tipos de discurso e de
sequéncia, vozes, etc., o que traz reflexos no ensino-aprendizagem de linguas na escola, como
por exemplo: a linguagem construida na escola deve ser pratica significativa de leitura e

producéo de texto, indo muito além do ensino gramatical.

" A nogdo de suporte que adotamos é a mesma de Marcuschi (2003) que define como lugar onde os textos sdo
ancorados.
'8 Segundo os autores, a imensa variedade dos géneros impde que se pense a construcdo de capacidades de
linguagem a partir da construcdo de progressdes. Os autores optam, para isso, por um enfoque de agrupamento
de géneros.
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Esse uso significativo deve estar inserido numa situacdo de producéo
significativa que formata um género (indo muito além de enfocar fonemas, palavras,
estruturas sintaticas). A socio-construcdo dos géneros negociada na interacdo deve emergir
sempre de um contexto claro e explicito. Os produtos obtidos (textos) devem ser interpretados
em sua relagcdo com o processo que os originou.O ensino escolar, as atividades pedagdgicas
devem ser conduzidas tendo como alvo a apropriacdo e a autonomia por parte do aluno.

Nessa perspectiva de ensino, os aprendizes poderdo compreender que tanto
na producdo escrita quanto na producdo leitora é necessario considerar o contexto e ndo tentar
simplesmente decodificar palavras, porque “na pratica viva da lingua, a consciéncia
lingtiistica do locutor e do receptor nada tem a ver com o sistema abstrato, mas com a
linguagem no sentido dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.”(BAKHTIN,
1929/1981, p.95) o significado destas é readaptavel.

Assim, ao trabalharmos com géneros, seja para o ensino de leitura ou para o
ensino de escrita, precisamos demonstrar ao aluno o que Bakhtin (1929/1981) considera como
sujeito: como um ser social que constréi o texto. E social porque durante a producdo de um
enunciado, entrecruzam-se 0 eu com 0 outro, entrecruza-se também o sistema ideol6gico com
o sistema linguistico. A ideologia, por sua vez, se constroi na coletividade, o que implica a
consideracao do outro no nosso discurso.

Por isso, a analise de um texto, pode conduzir também a analise da polifonia
em que se manifesta a posi¢ao dos diferentes sujeitos, das diferentes vozes sociais em relacdo
a um determinado conteudo tematico.

Neste sentido, o trabalho com a lingua em sala de aula poderia estar mais
proximo de acBes concretas em que ela se manifesta e, por sua vez, mais distanciado do
abstrato que trabalha o signo como objeto isolado, como em casos de oragdes desvinculadas
de um contexto. O signo ndo pode ser visto como isolado na perspectiva de ensino de géneros,
porque, se seguimos a teoria de Bakhtin (1981), temos argumentos suficientes para
demonstrar que ele é movel. E mével porque ele reflete a realidade social e esté carregado de
ressonancias ideoldgicas do contexto de uso.

Para demonstrar como consideramos necessario que no ensino-
aprendizagem se diferencie o ensino de lingua como sistema de regras, do discurso, que se
manifesta em situacBGes concretas formatado em géneros e dependente da situacdo social de
producdo, cremos que é importante conhecer também a conceituacdo de enunciado colocada

por Bakhtin (1997) em diferentes passagens do ensaio géneros do discurso:
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a) “0 enunciado ndo € uma unidade convencional, mas uma unidade

real, estritamente delimitada pela alternéncia dos sujeitos falantes, e que

termina por uma transferéncia da palavra ao outro” (p.294). Logo, ele tem a

capacidade de suscitar a atitude responsiva do outro;

b) “0 enunciado é uma unidade real da comunicacéo verbal” (p.293);

C) “0s enunciados sempre possuem caracteristicas estruturais que lhe

sdo comuns, e, acima de tudo, fronteiras bem delimitadas” (p.293).

A partir dessas definicbes, compreendemos o enunciado como tendo um
acabamento, como afirma Bonini (2003), como sendo um dito (objetivagéo exterior, no
sentido bakhtiniano) que causa uma resposta ou atitude responsiva que pode ser ainda,
segundo Bakhtin (1997), ativa ou retardada, como sendo uma unidade de comunicacdo
completa, a qual tem caracteristicas estruturais comuns, sendo estas ultimas as que nos
permitem diferenciar um género de outro.

Tomando como ponto de partida tais defini¢Ges, é possivel diferenciar com
nitidez o termo enunciado do termo oracgdo, visto que, como o proprio Bakhtin (1997, p.297)
afirma: “as pessoas ndo trocam oragdes, assim como ndo trocam palavras ou combinagdes de
palavras, trocam enunciados constituidos com a ajuda de unidades da lingua: palavras,
combinacg0es de palavras, oracdes...”.

E neste sentido que estudar a linguagem significa estudar a unidade real de
comunicagdo, a qual se materializa por meio do enunciado. J& ndo basta estudar as oracdes,
uma vez que elas nada mais sdo do que unidades da lingua que fazem parte da construcdo dos
enunciados. Isso ndo significa dizer que ndo devemos estudar as oracdes, pois elas continuam
sendo objeto de estudo, mas precisamos sim estuda-las inseridas em um contexto mais amplo,
que é o enunciado. Isto porque a oracdo nao incita atitude responsiva, e, se quisermos ou
tivermos como objetivo formar cidad&os, ndo os formaremos somente a partir do estudo das
oracdes, mas sim estudando as orag¢des que constituem o0s enunciados concretos, uma vez que
é por estes Ultimos que interagimos.

Nessa perspectiva, recorremos ao grupo de Genebra: Bronckart (1999),
Schneuwly e Dolz (1999/2004) e outros estudiosos da area de géneros, como Nascimento
(2004/2005), Cristovdo (2001), Machado (2001/2002/2005), Rojo (2003), entre outros; 0s
quais contribuem em grande medida para 0 nosso trabalho, situando os géneros como um
objeto escolar e dando-nos amostras do que significa trabalhar com eles em sala de aula.
Esses autores defendem a necessidade de se estudar a socio-construcao dos discursos escritos

ou orais — géneros textuais — negociados na interacao.
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Para tanto, neste trabalho, primeiramente faremos referéncia as designacgdes
de género, como objeto escolar, mencionadas por Schneuwly e Dolz (1999/2004) para,
posteriormente, recorrermos a Bronckart (1999) e aos outros autores subseqientemente.

Partilhamos da idéia de Schneuwly e Dolz (1999, p. 5) quando afirmam que
“0 género € utilizado como meio articulador entre as praticas sociais e 0s objetos escolares,
mas particularmente no dominio do ensino da producdo de textos orais e escritos”. Essa
definicdo utilitaria de género € bastante pertinente com a nossa pratica como professores de
linguas, visto que toda tarefa que nés solicitamos aos alunos, sobretudo na lingua estrangeira,
seja ela oral ou escrita, requer antes um estimulo para que os aprendizes a realizem. Nesse
caso, 0 género seria o estimulo para nossos alunos fazerem as tarefas.

Nesse eixo de acdo, o género se configura como um instrumento de trabalho
a partir do qual professores e alunos precisam debrugar-se para estudar a linguagem, as a¢oes
verbais e ndo verbais que sdo utilizadas em diferentes esferas'® da atividade humana.

Desse modo, entendemos o género também como pratica social porque as
experiéncias humanas se realizam por meio de géneros, dos quais os individuos se
apropriam® quando, segundo Dolz e Schneuwly (1999), a aprendizagem conduz a
interiorizacdo das significacdes de uma pratica social.

Assim, estando os géneros escolarizados presentes na vida social do aluno, a
tarefa da escola € estudar e permitir aos alunos entenderem como funcionam esses géneros no
seio da vida social, uma vez que eles, ao serem inseridos no contexto escola, recebem o
estatuto de “escolar” e adquirem caracteristicas um pouco diferentes dos textos empiricos que
circulam na sociedade.

O fato de a prépria experiéncia humana se dar por meio de géneros textuais
deveria legitimar o trabalho com esses instrumentos mediadores (SCHNEUWLY, 2004) no
ensino de linguas estrangeiras, visto que o aprendiz de uma lingua necessita dominar
capacidades para efetuar operagdes cognitivas e de linguagem envolvidas na atividade verbal
para ser um usuario eficiente da lingua alvo de estudo. Por essa e outras razdes que
exporemos mais adiante, os géneros ndo podem ser vistos como objetos isolados das

atividades escolares, ja que dissociar as praticas sociais das atividades escolares seria um

19 para explicar o conceito de eferas da atividade humana , citada por Bakhtin (1997), adotamos a explicacéo de
Grillo e Cardoso (2003, p.107): “corresponde a formacdo ou cenario social das instituicdes (escola, familia,
midia, exército, interacdo informal etc.) com suas regras e rotinas caracteristicas.”

2 A apropriacéo, conforme a citacdo de A ideologia alema, feita por Schneuwly (2004, p.23), “ndo é sendo o
desenvolvimento das capacidades individuais correspondentes aos instrumentos materiais de produgdo. A
apropriacdo de uma totalidade de isntrumentos de producdo é o desenvolvimento de uma totalidade de
capacidades nos préprios individuos” (MARX; ENGELS 1845-1846/1969, p. 67s).
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retorno ao enunciado monoldgico, fechado, que ndo tem relagdo com o contexto, ndo tem
autor e ndo tem conceito: frase pura, retirada do funcionamento real para ser desconstruida em
unidades como palavra, fonemas, morfemas, etc.

Portanto, se um dos objetivos da escola é trabalhar e tornar possivel a
compreensdo sobre a linguagem para que as pessoas desenvolvam cada vez mais a sua
capacidade de interagir com outros, exercendo seu papel de cidaddo, nada mais necessario do
gue estudar como se constituem o0s géneros utilizados como praticas sociais e praticas de
linguagem.

Empregamos o termo praticas de linguagem porque, como Dolz e
Schneuwly (1999, p.6) afirmam, o conceito de pratica de linguagem se refere “as dimensdes
particulares do funcionamento da linguagem em relacdo as praticas sociais em geral, tendo a
linguagem uma funcdo de mediacdo em relacédo as dltimas.”

Na relacéo dialética do ISD com a didatica das linguas, Dolz e Schneuwly
(1999, p.2) afirmam que “as praticas sociais sdo o lugar de manisfestacdes do individual e do
social na linguagem”. Ora é individual, porque na construcdo dos enunciados e nas praticas de
linguagem intervém as representacdes individuais do produtor do texto; ora € social, porque a
propria exteriorizagdo de suas representagdes, ou melhor, do enunciado, estdo relacionados a
uma rede de textos utilizados socialmente, entre os quais o agente produtor faz a opcéo por
algum, de acordo com sua “base de orientacdo” que Ihe da a representacdo do contexto de
utilizacdo, a saber: a imagem do destinatario, o lugar social em que produz o texto, o papel
social do agente produtor,®* 0 momento em que este enunciado é construido, o tema do
enunciado, o suporte,etc. E nessa perspectiva que compartilhamos da idéia de Dolz e
Schneuwly (1999), de que os géneros podem ser o meio de articulacdo entre as praticas
sociais e 0s objetos de ensino.

Os autores explicam que o género pode funcionar como um mega-
instrumento, do ponto de vista da aprendizagem, visto ser ele quem oferece um suporte para a
atividade nas situaces de comunicacdo. Neste sentido, 0 género pode ser concebido como um
mega-instrumento porque é utilizado como algo que se mobiliza na sociedade para que se
concretize a comunicagdo e como algo que pode ser um meio/objeto utilizado para ensinar
como se concretizam as interages verbais e ndo-verbais. Como explicam os autores, € 0

género que permite que os contetdos sejam diziveis. Pode ainda ser considerado mega porque

21 Agente produtor: no quadro teérico do I1SD, as condutas humanas séo entendidas como “agdes situadas” e,
com base em Vygotsky (1934/1993), em Bakhtin e na teoria do agir comunicativo, na forma como é discutido
por Habermas (1981), as a¢des verbais sdo imputadas a um agente.
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é um termo de referéncia intermediario para a aprendizagem, por pressupor um conjunto de
subsistemas semidticos (linguagem verbal e ndo-verbal).

Outro fator que precisa ser considerado na realizacdo do trabalho com
géneros textuais € saber que estes, ao serem objetos de estudo na escola, “sofrem um
desdobramento” segundo Dolz e Schneuwly (1999, p.7), porque deixam de ser somente
instrumentos de comunicacdo, passando a ser também objeto de ensino/aprendizagem. Nesse
caso, a pratica de linguagem é ficticia; dai a razdo pela qual nos referimos anteriormente a tais
géneros como “géneros escolarizados”.

Em suma, o género deve estar situado entre as praticas escolares porque 0
ensino, segundo os autores (DOLS; SCHNEUWLY, p.9), precisa visar ao dominio de
instrumentos necessarios que funcionem nas praticas de linguagem.

Para situar o género entre as préaticas escolares, recorremos a Bronckart
(1999), cuja teoria também nos ajuda a entender como podemos realizar 0 nosso trabalho com
0s géneros na escola. Para tanto, acrescentaremos mais alguns principios teoricos e também
metodologicos do ISD - propostos por Bronckart (1999) — para somar aos expostos por
Schneuwly e Dolz (1999), segundo os quais para enfocar as ferramentas de ensino, se faz
necessaria a construcao de materiais didaticos (os “modelos didaticos”) ou a analise avaliativa
de materiais de ensino (livros didaticos e outros). Porém, antes, gostariamos de explicitar em
gue consiste o interacionismo social proposto pelos autores (1999), um conceito-chave para o

ensino de géneros segundo o I1SD.

2.2 Os PrINCIPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS DO INTERACIONISMO SOcCIO-

Discursivo (I1SD)

O ISD é um construto tedrico e metodolégico que estabelece um forte
dialogo com diferentes autores de diferentes vertentes tedricas das ciéncias humanas.

As diferentes correntes da filosofia e das ciéncias humanas as quais fazem
parte do interacionismo social ttm em comum, segundo Bronckart (1999), o fato de aderirem
a tese de que as propriedades especificas das condutas humanas sdo o resultado de um
processo historico de socializagdo, possibilitado pelo desenvolvimento semiético.

Nessa perspectiva, entendemos que todas as nossas a¢des sao mediadas pela

linguagem e que estas sd@o possiveis gragas a representacdo/semiotizacdo que fazemos do
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mundo fisico e sécio-subjetivo ao qual pertencemos. Essas acGes de linguagem, segundo a
definicdo de Machado (2005), estdo totalmente atreladas ao mundo social em que vivemos e
ao momento historico que determina 0s nossos comportamentos constituindo producdes
semioticas. As unidades de andlise devem ser, portanto, as agdes e 0s textos, sendo que 0s
textos sdo os instrumentos mediadores para a agao.

Nesse sentido, a abordagem do interacionismo se articula com a idéia de que
nossas acdes sdo constitutivas do social. Se elas sdo constitutivas da vida social, isso implica
um repensar sobre o estudo da linguagem na esfera escolar porque a instituicdo escola ndo
tem como estar desvinculada da realidade social. A realidade social, naturalmente perpassa o
ensino, atraveés dos sujeitos que o constituem e que agem pela linguagem.

Essa, portanto, € uma boa razdo para o desenvolvimento do trabalho
didatico na perspectiva do interacionismo, visto que a sala de aula é o lugar em que se
manifestam as diferentes condutas, a¢fes de linguagem que podem ser melhor trabalhadas
qguando entendemos a teoria sociointeracionista que leva em consideracdo as condutas
humanas a partir da representacdo do: a) mundo fisico que, para Bronckart (1999, p.34),
refere-se aos parametros do ambiente; b) mundo social, que se refere as modalidades
convencionais de cooperagdo entre membros do grupo e conhecimentos coletivos
acumulados; ¢) mundo subjetivo, que esta relacionado as imagens que cada um dos individuos
engajados na tarefa fazem de si préprios ao agir comunicativamente ( habilidade, eficiéncia,
coragem, sinceridade, etc.). Esses trés mundos resumem o contexto especifico do agir
humano, e por resumirem esse contexto de acdo, compreendemos como urgente o estudo dos
processos de cooperagdo interindividual que se estruturam em um mundo representado
especifico, que € o mundo social. Esse mundo social e o carater histérico das normas, regras e
valores sociais, por sua vez, condicionam as formas de estruturacdo do mundo objetivo e até
mesmo do subjetivo.

Em se tratando do ensino de uma LE, estudar como esse mundo social
estrutura 0 mundo objetivo € para nos professores fator sine qua non, visto que as
representacdes coletivas dos diferentes grupos sociais que fazem parte do contexto de ensino
em que utilizam a lingua estrangeira podem ser bastante diferentes das representacdes
coletivas que os usuarios da lingua materna tém. Sendo as representacdes dispares, pode haver
o risco de mal-entendidos entre os aprendizes usuarios e nativos da lingua objeto de estudo.
Por isso, estudar o mundo social, acompanhado do mundo fisico e ainda subjetivo, é uma
abordagem bastante propicia e favorecedora ao melhor aprendizado de uma lingua

estrangeira.
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Bronckart (1999, p.36) defende a necessidade de estudar o mundo social ao

afirmar:

“Cada lingua tem, portanto, sua semantica propria (s existe semantica geral
como abstracdo e generalizagdo em relagdo as semanticas particulares — (cf.
principalmente, RASTIER, 1991), e é através da mediacdo da semantica
prépria de uma lingua que os mundos representados sdo construidos
concretamente”.

Portanto, ao ensinar uma LE, o trabalho do professor, no que concerne ao
contexto social, deve seguir dois eixos: o primeiro se refere ao contexto social da LE que é
objeto de estudo, e 0 segundo ao contexto social do aprendiz, cuja lingua nativa € a
portuguesa, pois é esse aprendiz quem vai interagir com os textos produzidos em outra lingua,
formada a partir de representagcdes proprias que podem ser bastante diferentes das suas,
devido também a construcdo historica dessas representagdes. Como afirma Bronckart (1999,
p.38): “Em um dado estado sincronico, portanto, o locutor de uma lingua encontra-se
confrontado a esse duplo produto histérico dos mundos representados e dos textos ja dados.”

Assim, o aprendiz de LE, ao estudar a lingua alvo, precisa saber também
que o modo como a linguagem é semiotizada é fruto da histéria dos agentes, ou seja, €
necessario que nossos alunos saibam que as producdes de linguagem humana tém um carater
profundamente histérico (BRONCKART,1999, p.38) e que essas producdes efetuam-se em
suas dimensdes sociais sincronicas e em suas dimensdes historicas.

A partir dessa perspectiva, temos de considerar trés dimensfes no tocante a
conduta humana ou ao seu modo de agir pela linguagem: a dimens&o sociologica, historica e
psicoldgica.Essas dimensdes, portanto, serdo consideradas em nossa analise sobre o LD, uma
vez que a tese do interacionismo sécio-discursivo € a seguinte: “a acdo constitui o resultado
da apropriacdo das propriedades da atividade social mediada pela linguagem”
(BRONCKART, 1999, p.42). Schneuwly complementa essa idéia quando afirma que as
nossas acdes sdo mediadas pelos instrumentos®, ou seja, realizam-se com a ajuda de um
instrumento (2004, p.26).

Esse modo de conceber as agdes linguajeiras a partir da teoria
sociointeracionista nos leva a reflexdo critica de nossas praticas docentes; primeiro porque, ao

avaliar nosso trabalho como professores de lingua estrangeira, temos em mente 0 mundo

22 Conforme explicam Dolz e Schneuwly (1999,p.7), os géneros podem ser considerados, segundo Bakhtin
(1984), instrumentos que fundam a possibilidade de comunicacéo.
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social, porém, ndo pensavamos até entdo no mundo subjetivo porque tinhamos como objetivo
maior o dominio da lingua alvo e ndo a preocupacdo com as caracteristicas subjetivas do
falante; com as expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito em um contexto
particular, o que implica a sua auto-imagem sobre seu saber, saber-fazer e poder para agir que
a todo momento estdo sob avaliacdo nas interagdes sociais das quais participa. Até mesmo o
mundo fisico, algumas vezes, € um mundo simulado que néo faz , ndo fez e talvez ndo chegue
a fazer parte do ambiente do aprendiz. Esse mundo é imaginario e, portanto, ndo condiz com a
realidade social do individuo-aprendiz.

Tal estado de coisas nos permite compreender que estamos trabalhando, na
verdade, com a lingua e ndo com a linguagem, apoiados em uma concepcao estruturalista da
linguagem. O nosso trabalho com o ensino da lingua estrangeira, encaminhado como esta
atualmente, tem sido realizado superficialmente, o que nos leva a repensa-lo e a reestrutura-lo.
Neste sentido, precisamos conhecer as acdes de linguagem dentro de um quadro que tenha
uma concepcao de ensino/aprendizagem que nos faca refletir sobre a relacdo teoria e pratica
nesse agir em sala de aula.

Assim, reavaliando 0s nossos papéis como professores, pesquisadores e
alunos, repensando a interacdo entre esses parceiros de interagdes no ensino, entendemos que
existe a necessidade de nos apropriarmos de novas formas de organizacdo do ensino e com
isso chegar a transposicdo didatica da teoria de ensino/aprendizagem na perspectiva
interacionista.

Pensando nessa reestruturagdo, buscamos apoio em Bronckart (1999) e em
Cristovdo (2001), que usa o modelo de analise de textos proposto por Bronckart (1999). A
autora defende a necessidade de contar com andlises e descri¢cbes para a realizacdo do
trabalho com géneros. Essas analises e descri¢des poderdo permitir, segundo Cristovéo et.al.
(2002) e Nascimento (2005), apreender as dimensdes ensindveis de um género. Assim, de
acordo com as palavras das autoras, é construido um modelo didatico de um género com o fim
de permitir que o analista-professor apreenda o fendBmeno complexo de aprendizagem de um
género, orientando desse modo a sua pratica.

Por conseguinte, a aprendizagem de um género, como afirmam as autoras
acima, € um fenébnemo complexo, visto que precisamos desconstrui-lo para entender como ele
se organiza e funciona.

E necessario estar ciente também, ao ensina-lo na escola de que o género
trabalhado nesse contexto de ensino, como afirmam Schneuwly e Dolz (1999), é na verdade

“uma variacao do género de referéncia”, isto porque este instrumento de trabalho, ao chegar
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na esfera escolar, visa a aprendizagem, enquanto que, estando no nucleo das atividades de
outras esferas humanas que ndo seja a escolar, ndo visa ao ensino e, portanto, € um género
auténtico.

O que temos claro é que, como ja diziam os autores (SCHNEUWLY:;
DOLS, 1999), o usuério da lingua pode apropriar-se desses géneros que pertencem ao ambito
do ambiente natural de uso da lingua — ndo ensinavel, ambiente espontaneo de producéo de
linguagem — porém, ao chegar em sala de aula, esse género passa a ser um instrumento
ensinavel e por isso sofre as alteragcdes proprias do ambiente de aprendizagem.

No entanto, embora saibamos da necessidade de construir modelos didaticos
de géneros para apreender as dimensdes ensinaveis do mesmo (CRISTOVAO, 2001), 0 nosso
objetivo ndo é elaborar tais modelos — devido ao tempo de que dispomos para a conclusédo
deste trabalho — mas sim alicercar a nossa andlise de atividades dos LDs sugeridas a partir de
géneros na proposta de analise sugerida por Bronckart (1999) e ja realizada por Cristovao
(2001), ao avaliar MDs elaborados para a lingua inglesa.

Para tanto, antes de proceder a essa parte de analise dos textos, de
classificacdo dos agrupamentos a que pertencem, da verificacdo das atividades prioritarias na
colecdo e da anélise de atividades que podem promover o desenvolvimento de capacidades de
linguagem nos alunos, faremos uma exposicdo de conceitos que usaremos do modelo de
analise sugerido pelo ISD e o que cremos que desse modelo seria possivel ser trabalhado

pelos LDs em suas propostas de tarefas.

2.2.1 A Nogao de Capacidades

Se seguimos a vertente do sdcio-interacionismo, para que concretizemos o0
trabalho em sala de aula que orienta os alunos a realizar agdes nas quais 0s sujeitos interagem
uns com os outros por meio da negociacao de significados, é necessario contarmos com textos
(orais, escritos, formais (secundarios) ou espontaneos (primarios) e com as capacidades ja
dominadas pelos alunos para produzirem tais textos ou compreenderem 0S mesmos.

Logo, neste topico, o primeiro conceito que explicaremos é o de capacidade.
Consideramo-la uma nog¢&o indispensavel para este trabalho por ser bastante usada em nossas

andlises das atividades sugeridas pelos livros da colecdo e também por tratar-se de um
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conceito que se contrapde ao de competéncia, ja bastante difundido no ensino de linguas
estrangeiras e veiculado pelos PCNEM.

Para demonstrar como 0 conceito de competéncia se opde ao de
capacidades, buscamos apoio em Cristovdo (2005) que, considerando a importancia da
diferenciacdo dos conceitos competéncia e capacidades, realiza um trabalho em que discute a
questdo terminologica apresentada pelos PCN-LE e PCNEM, demonstrando que essas nog¢des
sdo chaves no ensino de linguas.

De acordo com a autora, 0s pesquisadores da area de Didatica de Linguas da
Universidade de Genebra contrapdem-se ao conceito de competéncia uma vez que, segundo
eles, a competéncia € de natureza bioldgica. Os pesquisadores defendem a nocédo de
capacidade, pelo fato de esta relacionar-se a participacdo do sujeito no processo de
aprendizagem (CRISTOVAO, p. 108).

Assim, a contraposi¢cdo radica no fato de que, enquanto a nocdo de
competéncia se trata de algo que emerge com o amadurecimento do sistema nervoso e se
aplica ao conhecimento formal independente dos efeitos do contexto, a nocdo de capacidades
estd centrada em um conjunto de construgdes socio-historicas e se refere a apropriacdo do
saber que se efetua na interagdo com membros de um grupo social.

Dolz e Schneuwly (1981, p.2) definem as capacidades de linguagem como
“0 que é necessario para a producdo (ou para a compreensdo) de um género textual em uma
determinada situagdo de comunicagao”.

Adotando essa nocdo para 0 ensino-aprendizagem de linguas, Dolz,
Pasquier e Bronckart (1993, apud DOLZ; SCHNEUWLY, 1999) propdem um esquema de
capacidades configurado em trés planos: capacidades de acdo, capacidades discursivas e
capacidades linguistico-discursivas.

As capacidades de acdo fazem referéncia as representagdes do meio fisico e
da interacio comunicativa. E a partir dessas representacbes que se mobiliza um género
presente no intertexto que seja adequado a situacdo. Por sua vez, as capacidades discursivas
sdo aquelas que implicam o gerenciamento da infra-estrutura geral do texto. Ja as capacidades
linglistico-discursivas envolvem 0s mecanismos de textualizagdo, as operacdes de conexdo e
segmentacdo, de coesdo nominal e verbal; os mecanismos enunciativos, que envolvem a
distribuicdo de vozes e de expressdo de modalizacBes, assim como a construcdo de
enunciados e itens lexicais.

Concebemos o desenvolvimento dessas capacidades como essenciais no

ensino de linguas porque concordamos com Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) e com Dolz e
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Schneuwly (1998) quando afirmam que ao interagirmos nas diferentes situacfes sociais por
meio de textos que produzimos, fazemos uso dessas capacidades.

Dessa forma, consideramos coerente o trabalho do autor de LDs que, ao
organizar os contedos a serem veiculados, tem em vista desenvolver tais capacidades. 1sso
porque todo sujeito, para agir linguageiramente, precisa recorrer a um género e adaptéa-lo a
situacdo, 0 que exige capacidades de acdo, ou seja, de mobilizacdo das representacdes sobre o
contexto de producdo que constituem a base de sua acdo, além de mobilizacdo das
capacidades linguisticas e discursivas adequadas ao género.

Partindo do principio de que para Bronckart (1999) os estudos de géneros
devem centrar-se na andlise da organizacdo e do funcionamento do texto, conceber no
ensino/aprendizagem de uma LE a nocdo de desenvolvimento de capacidades torna-se crucial,
ISSO porque o reconhecimento da infraestutura de um texto requer do aprendiz a integracéo
das capacidades acima citadas para que ele seja um eficiente leitor ou produtor de texto.Neste
sentido, para ler ou poduzir um texto, o usuario da lingua precisa desenvolver capidades de
acao, discursiva e linglistico-discursivas.

Quanto aos itens propostos por Bronckart (1999) que consideramos
importante ser especificados aqui e verificados nas atividades sugeridas pelos LDs, temos o
contexto de producdo dos textos, contexto que Cristovdo (2001) também considera relevante
ao propor o seu decalogo para o ensino de leitura.

Para estudar esse contexto, Bronckart (1999) explica que 0s géneros
textuais representam interagdes que podem ser explicadas pelas representacGes internas do
contexto de producdo. Por contexto de producdo entendemos, de acordo com o autor, 0s
elementos envolvidos na producdo do género, sejam eles pertencentes ao mundo fisico ou
socio-subjetivo.

O contexto das acGes humanas é definido pela interacdo verbal, através da
qual se constroem os mundos representados (fisico e socio-subjetivo).

Identificar essas representacdes, nos géneros, € necessario, uma vez que elas
permitem compreender tanto os aspectos tematicos dos enunciados pertencentes ao género
guanto as representacdes que 0s agentes da linguagem fazem da situagdo de acdo. Cristovao
(2001, p.58) observa que precisamos levantar, ainda que seja de forma hipotética o conjunto
dessas representacdes para a analise das condicdes de leitura e interpretacdo de textos.

Como vimos em Bakhtin (1981) todos os enunciados pertencem a uma

determinada esfera comunicativa ocupada pelos parceiros do discurso que ocupam nela
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determinados lugares sociais, estabelecem relacdes interpessoais, abordam certos temas e
adotam inten¢BGes comunicativas a partir de suas “apreciagdes valorativas.”

Sendo assim, analisar o contexto de producdo que envolve um texto é
propiciar uma leitura que permite ao aluno-leitor ir além dos explicitos no texto, é propiciar o
desenvolvimento de capacidades de acdo. A partir das hip6teses sobre as representacdes do
agente em relacdo ao contexto de producdo, Bronckart (1999) parte para 0 exame da
“arquitetura interna dos textos”, aparecem o0s segmentos chamados “tipos de discurso”, que
s&o:

a) discurso conjunto implicado: quando representa a situacdo atual

(hoje, aqui) e apresenta, de forma explicita, o lugar, 0 momento de

interacdo, o emissor e o0 receptor envolvidos naquela situacdo discursiva. E

um discurso que pertence ao mundo do expor;

b) discurso disjunto implicado: demonstra uma distancia do mundo da

interacdo social em curso. Narra ou relata fatos ocorridos em outro

momento (passado) e em outro lugar (l4, ali), mas que envolve o autor.

Pertence a0 mundo do narrar, fazendo parte desse mundo, o relato

interativo;

C) discurso conjunto auténomo: representa a situacdo atual (hoje,

aqui), porém, sem apresentar elementos da situacdo material de producao

(lugar do producéo, momento, emissor, receptor). E um tipo de discurso que

pertence ao mundo do expor, fazendo parte dele o discurso teorico;

d) disjunto autébnomo: a interacdo social em curso aparenta estar

distante, uma vez que narra fatos ocorridos em outro momento e com outros

personagens. Predomina o tempo passado. E um tipo de discurso que
pertence ao mundo do narrar, fazendo parte dele a narragéo.

Esses “tipos de discurso” nos ajudam a entender como se organizam 0S
textos. Ao propormos o seu estudo em sala de aula, estaremos visando ao desenvolvimento de
capacidades discursivas.

Cristovao (2001), em seu trabalho sobre modelos didaticos de géneros,
fornece um instrumento que nos ajuda a identifica-los, por meio de elementos linguisticos que
0s constituem. Esse seu modelo sera utilizado por nés na analise da unidade 6 de um dos LDs
da colecdo que analisamos, porque esta unidade contém géneros relacionados ao mundo do

trabalho, géneros que os alunos — sujeitos de nossa pesquisa declararam querer aprender.
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Outro fato ao qual precisamos nos ater, de acordo com a teoria de
Bronckart (1999), é que um género textual é considerado uma unidade divisivel, uma vez que
é possivel decompor as suas partes em sequéncias textuais. Essas também fazem parte da
arquitetura interna dos textos (BRONCKART, 1999). Ao propormos um trabalho com essas
unidades presentes nos textos, estaremos pomovendo o desenvolvimento das capacidades
discursivas.

O autor classifica as sequiéncias como sendo um nivel intermediario entre a
frase e o texto, podendo ser classificadas, segundo Bronckart (1999), em:

a) seqUiéncia narrativa: € sustentada por um processo de intriga e que

se desenrola a partir de fases: situacdo inicial, complicacdo, acdes,

resolucdo, situacao final;

b) sequéncia descritiva: descreve situagdes, objetos, pessoas;

C) sequéncia argumentativa: implica a defesa de uma tese por meio de
argumentos;

d) sequéncia explicativa: origina-se da constatacdo de um fendmeno
incontestavel;

e) sequéncia dialogal: apresenta-se por meio de turnos de fala.

O autor concebe a organizacdo de um texto como um *“folhado”constituido
por trés camadas: a infraestrutura geral do texto (onde se encontram o plano geral do texto, os
tipos de discurso e os tipos de seqiiéncia); os mecanismos de textualizacdo (onde se localizam
a coesdo nominal, a coesdo verbal e a conexao) e 0s mecanismos enunciativos (onde se trata
do gerenciamento das vozes e da modalizacao).

Dessa forma, sabendo que um texto para ser bem elaborado precisa contar
com uma selecdo adequada de tipos de discursos e de sequéncias responsaveis pela
textualizacdo, Bronckart (1999) propde a analise desses mecanismos em um género textual. O
estudo desses mecanismos, quando proposto em um LD ou em uma atividade em sala de aula
visa ao desenvolvimento de capacidades discursivas.

Quanto as capacidades linglistico-discursivas, estas se constituem pelo uso
dos mecanismos de textualizacdo responsaveis pela conexdo dos elementos textuais (tipos de
discursos e de sequéncias).

Quanto aos mecanismos de coesdao nominal, temos aqueles elementos que
manifestam uma relacdo de dependéncia existente entre elementos linguisticos do texto que
compartilham noc¢Oes de referéncias, ou seja, que recuperam, retomam expressoes, segmentos

de discursos, palavras ja citadas anteriormente. S&o estabelecidas por meio de sintagmas
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nominais (nomes ou expressdes nominais) que, organizados em série, constituem as cadeias
anaforicas.

Quanto aos mecanismos de coesdo verbal, esses contribuem para a
explicitacdo das relagdes de continuidade, descontinuidade e/ou de oposicdo existentes entre
os elementos de significacdo expressos pelos sintagmas verbais.

Os mecanismos enunciativos, presentes nos textos, responsaveis pelas vozes
que neles aparecem dao pistas sobre avalia¢Ges, julgamentos, opinides,etc.

Todos esses mecanismos, portanto, segundo o autor, sdo responsaveis por
garantir a coeréncia interna de uma acdo de linguagem e exige do agente capacidades
lingtistico-discursivas.

Diante do exposto, vimos que para 0 agir comunicativo do sujeito, €
necessario que ele tenha desenvolvido capacidades de linguagem ou que as desenvolva, visto
que elas se constréem a partir do objeto que o individuo deseja dominar ou do saber do qual
necessita apropriar-se.

E essa nocdo de “capacidades” e a teoria exposta sucintamente que nos
guiara na analise da unidade 6 do livro que selecionamos e na analise das atividades propostas
a partir de géneros textuais nos LDs, as quais efetuaremos no capitulo sobre apresentacdo e
analise de dados. O nosso objetivo ao fazé-la nao é apenas o de apontar o que o livro ndo faz,
mas sim o que nds professores em um contexto de ensino como 0 que descrevemos nesse
capitulo, podemos fazer para melhorar o trabalho com o LD, caso ele seja adotado.Vimos que,
assim, hd uma proposta de se explorar o texto e ndo apenas de reproduzi-lo, como
demonstram algumas pesquisas sobre ensino de leitura (MENEGASSI, 1995; MARCUSCHI,
1996; GRIGOLETTO, 1999; BRITTO, 1998), ao relatarem algumas propostas de estudo com
leitura de textos. Nessa perspectiva do ISD, o texto é desconstruido para, a partir disso, ser
reconstruido pelo leitor.

O texto &, portanto, um construto sécio-historico, cujo requisito necessario

para a sua existéncia € o contexto.

2.3 As NOCOES DE TEXTO

A nocdo de texto que citamos acima, advinda do ISD, assume grande

importancia neste trabalho porque sabemos que esse termo evoca diferentes nocdes, segundo
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as concepcdes de lingua em que ele é definido. Assim, entendendo que a arquitetura® dos
géneros € a linguagem, gostariamos de abordar, neste momento, as consideracdes feitas por
Bronckart (1999) sobre textos, visto que para ndés o material textual €, como afirma Geraldi
(1993), o ponto de partida e também de chegada do trabalho que se realiza com a linguagem
na sala de aula. Optamos por incluir as definigdes de Bronckart (1999), porque ele os define
de modo bastante esclarecedor, fazendo uma releitura com finalidades didaticas da obra de
Bakhtin (1997) e situando os textos como a unidade empirica de concretizacdo dos géneros.
Reconhecemos também a necessidade de langar o olhar em direcdo as diferentes concepcbes
de texto sobre as quais se apdia o trabalho com a linguagem nos dias atuais, sobretudo no
ensino de lingua estrangeira, para que posteriormente possamos compreender as condi¢cdes em
gue o suporte que nos propomos a analisar foi construido.

Cremos que é desconstruindo o passado que podemos entender 0 nosso
presente, uma vez que o ensino de linguas atualmente pode estar relacionado as praticas
realizadas no passado.

Nessa dinamica, as acdes dos professores de linguas vao se concretizando
embasadas nas teorias subjacentes a confec¢do do material que se propdem a usar para 0
trabalho com a linguagem em sala de aula.

Sob essa Gtica didatica, passamos a explicitar a visdo de Bronckart (1999),
sobre esse construto sécio-historico com o qual nos encontramos entrelacados ndo somente
em nossos momentos de sala de aula, mas também durante a concretizacdo das diversas
atividades que realizamos em nossa rotina diéria, as quais requerem o uso da linguagem.

Bronckart (1999, p.71), define texto de um modo geral, como “qualquer
producdo de linguagem, oral ou escrita, contextualizada, que veicula uma mensagem
linglisticamente organizada e que tende a produzir um efeito no seu destinatario”. O autor
concebe texto como unidade empirica pela qual se concretizam 0s géneros, ou seja, a
unidade de analise do I1SD, embora essa analise, como explica Machado (2005, p.241), ndo
seja 0 objetivo maior do interacionismo sécio-discursivo, visto que, segundo a autora, as
pesquisas do ISD se voltam para dois grupos: a) sob a lideranca de Schneuwly — grupo que
enfoca as agdes do professor em sala de aula; b) sob a lideranca de Bronckart — grupo que
enfoca as agdes do professor para a morfogénese das acGes em diferentes situacdes de
trabalho.

* Bakhtin recorre a expressdo “arquitetdnica” para designar a forca estrutural que organiza as relagdes
comunicativas, sendo um modo de criar conexdes entre elementos de origem variada, tendo em vista a dialogia
que rege os fendbmemos da linguagem.
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Portanto, comecando a entender as visdes de texto que circulam na area de
estudos da linguagem a partir de Bronckart (MACHADO, 2005), cremos que vale destacar
uma caracteristica primordial que o autor aponta para o entendimento de texto, de acordo com
a concepgdo sociointeracionista, que é o fato de o texto estar em relagdo de interdependéncia
com as propriedades do contexto.

Segundo essa visao, o texto ndo é um construto a-historico, ele dialoga com
outros textos — porque o proprio contexto permite e requer que ele busque na rede de
intertextos a agdo de linguagem mais adequada para 0 momento — o texto é construido de
acordo com a situagdo imediata de producdo e com os conhecimentos do agente-produtor
sobre 0 uso de textos presentes no hipertexto, uma vez que os textos que compdem este
ultimo dialogam com cada novo texto que é produzido. Para dar respaldo a essa nossa
afirmacdo, citamos Bakhtin (1997, p.331), que se refere as relagBes dialogicas intratextuais e

intertextuais :

Cada texto (em sua qualidade de enunciado) é individual, Unico e
irreproduzivel, sendo nisso que reside o seu sentido. Dois fatores
determinam um texto e o tornam um enunciado: seu projeto (a intencdo) e a
execucdo desse projeto.

Ainda afirma o autor:

Os enunciados ndo sdo indiferentes uns aos outros nem sdo auto-suficientes;
conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente. [...] O enunciado esta
repleto de ecos e lembrancgas de outros enunciados, aos quais esta vinculado
no interior de uma esfera comum da comunicacéo verbal (BAKHTIN, 1997,
p.316).

Sob essa mesma oOtica de texto, Bronckart (1999) também explica que o0s
textos sdo compostos de frases articuladas umas as outras de acordo com as regras de
composicdo mais ou menos estritas — explicagdo que nos remete a Bakhtin (1997) ao referir-
se a géneros como “tipos relativamente estaveis de enunciados” — nos textos estdo presentes
mecanismos de textualizacdo e enunciativos, 0s quais Ihe asseguram a coeréncia interna do
enunciado.

Desse modo, a coeréncia do enunciado se manifesta pela construcdo de

sentido que se da por meio da relagdo de intertextualidade, dos tipos de discursos utilizados,
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tipos de seqléncias, das vozes que nele se refletem, visto que o individuo, ao produzir
linguagem, mune-se de um instrumento (género) que se situa entre dois pdlos: o sujeito e 0
objeto.

O eixo de trabalho do professor, a partir dessa compreensao de texto, sera a
promogéo do desenvolvimento das trés ordens de capacidades de linguagem envolvidas na
producédo de textos propostas por Dolz, Pasquier e Bronckart (1993, apud SCHNEUWLY;
DOLZ, 1999, p.6), conforme mencionamos anteriormente, para que o aprendiz chegue a
apropriacdo de novas organizagdes discursivas. O professor diante dessa concepgdo, nédo
poderéa separar o estudo de géneros do contexto no qual emergem.

Assim, a concepcdo de texto para Bronckart (1999) é de uma producdo de
linguagem que cria um efeito de coeréncia sobre o destinatario. Tal efeito s6 é produzido
quando o usuario da lingua adquiriu as capacidades de linguagem necessérias para a producao
e a recepcdo, portanto, imprescindiveis para a interacdo verbal. As producdes de linguagem,
contudo, resultam das necessidades humanas e estdo indubitavelmente articuladas as
condicdes de funcionamento das formacdes sociais (culturas as quais pertencemos) nas quais
tém origem. Isso significa que os textos, por serem dindmicos, sdo objetos que também
sofrem tansformagdes de acordo com a histdria e com as circunstancias de comunicacéo, fato
que justifica a dinamicidade requerida em nosso trabalho com a linguagem.

Como exemplo claro dessa dinamicidade ou transmutacdo dos géneros,
citamos o género filme cinematografico produzido na Espanha nos anos 50, o qual utilizamos
como material didatico no ensino de lingua espanhola. Um filme como “Marcelino, Pan y
Vino” recebe o estatuto de texto, sendo analisado de acordo com a definicdo dada por
Bronckart (1999), porque se trata de uma producdo de linguagem coerente, na qual ndo ha
como dissociar a historia e os interesses da época em que foi produzido para a industria
cinematogréfica, visto que estd impregnado de ideologias que refletem o periodo da ditadura
franquista. Dessa forma, os significados construidos a partir do filme sdo ideoldgicos e
caracterizam-se como produtos das necessidades da década de 1950 que, ao fazer literatura
infantil, ndo podiam prescindir das regras em jogo na sociedade que vivia o periodo ditatorial,
época em que a televisdo, o livro, enfim, os meios de comunicagdo eram o0s pilares sobre 0s
quais estava assentado o papel da educacdo para aquela sociedade. Nessa perspectiva, 0
género € um mecanismo de poder para organizar a propria sociedade. No caso particular do
filme citado, trata-se de um texto gerado dentro das relagdes de poder de rigidez e

autoritarismo.
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Em vista disso, entendemos que a vida social e a histéria sdo partes
integrantes da producdo de qualquer texto, ou seja, a historia se encarna na producdo da
linguagem. Compreendemos também que os textos, 0s eventos e praticas de linguagem
surgem de relacGes e lutas de poder, 0 mascaramento dessas relagcGes é um fator que assegura
0 poder das classes dominantes. Assim, o0 texto é produzido conscientemente em uma
determinada formacao social (0 que chamaremos posteriormente de esfera social — porque
optamos pela conceituacdo bakhtiniana de esfera), deixando transparecer a realidade sécio-
historica. Isso significa que é preciso revelar uma intencionalidade que se manifesta no
momento de producdo do enunciado ao trabalharmos com esse tipo de géneros.

Diante disso, o0 texto, a nosso ver, configura-se segundo a definicdo de
Bronckart (1999): “como uma producdo de linguagem que produz um efeito coerente”. Esses
textos, por sua vez, sdo o produto empirico constituido pelo género.

O autor explica também que, devido a diversidade de espécies de textos que
existem, desde a Antigliidade grega ha uma preocupac¢do com a questdo da nomeacgdo. Nao
obstante, conforme ele, a partir do século anterior e mais precisamente das contribuicdes de
Bakhtin (1997, p.73), a nogdo de texto tem sido aplicada as produg@es verbais organizadas, a
saber: “formas escritas e orais, pertencentes a linguagem ordinaria ou nao”.

Sendo assim, Bronckart (1999, p.73) considera que “qualquer espécie de
texto pode ser atualmente designada em termos de género e que, portanto, todo exemplar de
texto observavel pode ser considerado como pertencente a um determinado género.” Portanto,
a diferenca entre texto e género é o fato de o primeiro pertencer ao segundo.

Entendemos, entdo, que o texto é a matéria empirica com a qual o género €
formado. No entanto, existem outras concepcdes de texto, da area da Linguistica Textual, que
exerceram forte influéncia na elaboracdo de materiais didaticos ndo sé de lingua portuguesa,
mas também de lingua espanhola, sobre as quais ndo comentaremos exaustivamente nesse
momento porque ndo aderimos a elas. De qualquer maneira, em virtude de nossas
representacdes sobre as influéncias de concepcdes de texto nos LDs de lingua portuguesa e de
E/LE, cremos ser pertinente explicarmos pelo menos os trés eixos de concepcdes de lingua
que fizeram parte do momento histérico em que a colecdo de LDs de espanhol, que é nosso
objeto de analise, foi produzida. Sdo elas: a) concep¢do de lingua como expressao de
pensamento; b) visdo de lingua como um codigo; c) concepcdo de lingua como interacdo

(dialégica).
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Essas concepgdes de lingua nos permitirdo compreender como se da o
trabalho proposto pelo LD ao professor e as razdes que levam o agente-produtor do livro
didatico a preparar atividades que privilegiam determinadas abordagens metodolégicas.

Se o professor ou 0 agente-produtor do livro didatico, que é 0 nosso corpus
de analise, concebe a lingua unicamente como representacdo do pensamento,
conseqiientemente, o texto serd entendido como um produto que sera utilizado para trabalhar
a lingua por meio de regras consideradas da variedade padrao.

No caso do professor que adota a segunda concepgédo que citamos acima e
entende a lingua daquele modo, ou seja, o de lingua como cédigo, o seu trabalho com o texto
sera direcionado para o desenvolvimento do leitor como decodificador.

Em se tratando de concepcédo de lingua como interacional, a abordagem do
professor ou do agente-produtor do material didatico que serd analisado se centrard na
atividade interativa, que da lugar a producdo de sentidos que se constréi na interacdo texto-
sujeitos ou (texto co-enunciadores), a qual se realiza com base nos elementos linguisticos
aliados a outros elementos do contexto social e histérico.

Essa terceira concepgdo é, portanto socio-histérica porque compreende a
linguagem como algo que se concretiza na interagdo entre sujeitos historicamente
determinados.

Por existirem essas diferentes no¢des de texto, consideramos indispensavel
considera-las porgque, como dissemos, acreditamos que elas podem estar permeando a pratica
pedagdgica no ensino de lingua espanhola, uma vez que tais concep¢fes poderdo servir de
base a andlise que efetuaremos mais adiante sobre o trabalho com os géneros textuais nos
livros didaticos.

A concepcdo a qual nos filiamos é a defendida por Bronckart (1999, p.71)
de que texto é “toda e qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita.” E segundo o
autor, uma producdo verbal que veicula uma mensagem lingiisticamente organizada e que
tende a produzir um efeito de coeréncia no seu destinatario.

Cientes de que conhecer a concepcao de lingua subjacente a elaboragéo de
LDs € determinante para entender as abordagens metodoldgicas que delineiam a realizagdo de
atividades em sala de aula e a producédo de materiais didaticos, exporemos no topico seguinte
uma sintese do momento historico da inser¢do da lingua espanhola no Estado do Parana e
algumas das abordagens metodoldgicas que podem ter permeado a elaboragdo do material
didatico que analisamos.
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2.4 UMA SINTESE DO MOMENTO HISTORICO DA INSERCAO DA LINGUA ESPANHOLA NO
ESsTADO DO PARANA E DAS PROPOSTAS METODOLOGICAS QUE PERMEARAM A

ELABORACAO DE LDs DE ESPANHOL

Sabe-se que o conhecimento de linguas estrangeiras tornou-se aspecto
fundamental para a interacdo entre os individuos inseridos em um contexto onde, se
“multiplicam os intercambios comerciais, cientificos e culturais”. (AUADA, 1998, p.91)
Nesse contexto, que chamamos mercadoldgico, criam-se profissbes que até entdo eram
desconhecidas; e as profissdes industriais, comerciais e turisticas, como observa a autora
(AUADA, 1998), tiveram que adaptar o seu pessoal as novas exigéncias de ordem do
mercado, que ¢ a globalizagdo. Como consequéncia dessas novas exigéncias estad o conhecer
uma ou varias linguas estrangeiras, aléem de conhecer bem a propria lingua materna.

Assim, como explica Martins (2000), se o conhecimento da cultura passa
pelo ensino, é necessario que pensemos nele como algo imprescindivel para o crescimento do
homem enquanto cidaddo e como ser social e historico, capaz de evoluir, organizar, criar,
usufruir de direitos e deveres, realizar trabalhos e comunicar-se. Tudo isso, porém, sé se
concretiza quando a escola reconhece o seu papel de formadora e tenta viabilizar esse
desenvolvimento necessario a formacdo humana.

Guiada, portanto, pelo objetivo de propiciar aos cidadaos o seu crescimento
como ser social, historico e profissional em um novo contexto de mercado que reinava no
Brasil, em que o Estado do Parana ja vinha agindo ha uma década na tentativa de modificar a
situacdo instaurada na escola publica, segundo afirma Almeida (1993), as Associacdes de
Professores de Espanhol e Francés decidiram fazer uma pesquisa, na década de 1980, em
Curitiba/PR, para coletar dados sobre o interesse dos alunos em aprender mais de uma lingua
estrangeira. Essa pesquisa, segundo Martins (2000), contou com a participacdo de 3.000
alunos daquela cidade e revelou que se os entrevistados pudessem optar pela escolha de uma
lingua estrangeira moderna, a escolha seria: a) 1° lugar: lingua francesa; b) 2° lugar: lingua
espanhola; c) 3° lugar: inglés.

Diante desses resultados, as AssociacOes de Professores de Francés e
Espanhol, junto a Secretaria de Estado da Educacdo, por meio da midia, mobilizaram a
opinido publica em favor do direito de opcdo do aluno pelo idioma a ser estudado e, apos
varias reunides, essas Associacdes conseguiram que a Secretaria de Estado da Educacéo

criasse, em agosto de 1986, os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), cujo
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ensino de lingua destinava-se aos alunos de escolas publicas, ficando 30% das vagas
reservadas para a comunidade.

Durdo (2005), ao fazer um um resgate da historia da implantacdo das
linguas estrangeiras (LE) no contexto brasileiro, explica que, naquela mesma época, as
associacOes de professores de espanhol de todo o Brasil, principalmente as do Rio de Janeiro,
de S&o Paulo e do Parana influenciaram para que algumas escolas publicas implantassem a
lingua espanhola como assinatura optativa no programas de ensino. Dessa forma, a oferta da
lingua espanhola tornou-se um realidade por meio dos CELEMs.

Essa abertura dos cursos de lingua ofereceu aos alunos da rede publica, que
estudavam nas cidades-p6lo das principais regides do Parand, a oportunidade de conhecer as
linguas das etnias formadoras do povo paranaense, visto que 0s centros ofereciam
gratuitamente o ensino de: Alemdo, Espanhol, Francés, Italiano, Japonés, Polonés e
Ucraniano. O ensino dessas linguas tinha a duracdo de quatro horas semanais, perfazendo um
total de 290 horas, distribuidas em quatro semestres.

A criacdo desses cursos promoveu, como afirma Almeida (1993), a
democratizagdo do ensino para os alunos que, ndo tendo acesso a cursos particulares de
idiomas, pudessem naquele momento contar com o aprendizado de uma outra lingua
estrangeira e receber um certificado devidamente reconhecido pela Secretaria do Estado da
Educacdo. Esse conhecimento, certamente, seria um requisito a mais para a sua inser¢do no
mercado de trabalho.

Foi naquele contexto que a lingua espanhola e outras, como as que citamos
anteriormente, resgataram 0 Sseu espago no ensino em nossa regiao.

O ensino da lingua, segundo a coordenacdo do CELEM — que fora criado
pela Secretaria de Ensino — tinha como objetivo enfocar o idioma como expressdo natural de
uma cultura e ndo ficar limitado ao conteudo sistémico, como também preconizam os PCNs
de lingua estrangeira. Para tanto, o professor necessitava dispor de materiais didaticos
auténticos que refletissem a realidade dos nativos — fato que demonstra que a coordenacgéo
ndo era tdo favoravel ao uso do livro didatico. A partir dai, ndo tendo a Coordenacdo do
CELEM verba propria disponivel, comecou a desenvolver um trabalho em parceria com as
Embaixadas, os Consulados e as Instituicbes Estrangeiras com o objetivo de obter materiais,
bolsas no exterior, assim como apoio financeiro e docentes para 0s cursos de capacitacéo,
realizados pelas Secretarias ou pelas proprias Instituicdes.

Por meio dessa parceira, a Secretaria pode contar com o recebimento de

material didatico do governo espanhol, assim como do polonés, do aleméo e do japonés. Esse
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material era, na verdade, um caderno com recortes de textos que a Consejeria de Educacion y
Ciencia®* distribuia aos professores.

No entanto, no caso de espanhol, ndo havia atividades elaboradas naquele
caderno, ou seja, quanto a estas, caberia ao professor elabora-las ao trabalhar com o material
fornecido pela Embaixada da Espanha no Brasil. Diante disso, entendemos que néo era tarefa
simples para o professor elaborar tais atividades, e dai surgiu a necessidade de recorrer a
livros didaticos para facilitar o processo de ensino.

Embora ndo tenhamos encontrado pesquisas mais recentes que nos
fornecam dados sobre o interesse dos alunos em estudar a lingua, o que sabemos, por meio
das matriculas realizadas nas escolas em que funcionam os CELEMs, é que o espanhol é uma
das linguas que tiveram um maior namero de interessados e matriculados. Sabemos também,
com base em Durdo (2005), que o interesse pela aprendizagem da lingua aumentou bastante
nesses ultimos anos.

Nesse processo de busca pelo aprendizado e pela necessidade de ensinar
essa lingua estrangeira, surgem os livros didaticos de espanhol produzidos por autores
brasileiros e, portanto, com eles, diferentes propostas metodoldgicas. Ou seja, como podemos
constatar pelas pesquisas de Durdo (2005) e de Eres Fernandes (2000), foi na década de 1990,
que o ensino de espanhol no Brasil se manifestou com maior forga em nosso pais, e, com isso,
como demonstra Eres Fernandez (2000, p.280), tal periodo se caracteriza pela oferta de
muitos materiais, o que nos leva a inferir que esse contexto influenciou na producéo de MDs.

Quanto ao contexto de elaboracdo de LDs de espanhol, podemos dizer que
estes ndo estdo isentos de vozes de autores e de abordagens de ensino de materiais didaticos
de outras linguas, visto que a area de lingua espanhola, assim como outras linguas, estabelece
um dialogo com metodologias que ja existiam para organizar o ensino. Isso se justifica pela
dialogicidade constitutiva de nossas agdes de linguagem. Assim como nés organizamos
nossas acgdes linguageiras por meio dos géneros textuais elaborados pelas geracOes
precedentes, o conteudo de uma lingua a ser ensinado também € organizado por meio de
abordagens metodoldgicas. Porém, o didlogo que existe, na verdade, ndo se limita apenas a
abordagem subjacente ao material didatico, mas tambem se reflete no préprio uso do LD em

sala de aula de linguas, que ja se tornou um produto cultural no ensino, ndo sé de linguas

?* A Consejeria de Educacion é a instituicdo que representa o Ministério de Educagéo e Ciéncia da Espafia no
Brasil, situada na Embaixada da Espafia neste pais. Esta encarregada de dirigir a politica educativa e cientifica do
Estado espanhol no Brasil.
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estrangeiras, mas também de lingua materna, como podemos ver em pesquisas realizadas em
portugués, inglés e espanhol, conforme relataremos em um topico posterior.

Para validar nossa afirmacdo de que o LD é um produto cultural e faz parte
de uma “ideologia oficial” (BAKHTIN, 1997), incluimos aqui a afirmagdo de Lopes e Durdo
(2004, p.159) que, no artigo “Do livro didatico na antiguidade ao livro didatico de E/LE”,
constataram que esse foi trazido ao continente americano pelos jesuitas para catequizacdo, e
que o livro moderno surgiu como conseqléncia da evolucdo industrial e que, apesar dos
avangos tecnoldgicos, ainda resiste. Isso demonstra que esse suporte que contém os conteddos
a serem ensinados, organizados em torno de géneros textuais ou néo, desde a antigiiidade,
vem acompanhando o professor em sua tarefa de ensinar e tornou-se um aliado do professor
em sua tarefa de ensinar.

No entanto, esse suporte existe com diferentes propdsitos e, sequndo 0 seu
objetivo, ird propor o trabalho com a linguagem de um modo ou de outro, utilizard uma
abordagem de ensino em detrimento de outra. Como dizem Lopes e Durdo (2004, p.164):
“Dos livros pautados em uma metodologia tradicional aos que abrigam as abordagens
comunicativas, muito se tem feito e oferecido aos profissionais”.

Tal afirmacdo € confirmada por Eres Fernandez (1999, p.15), ao explicar
que, ha aproximadamente duas décadas, quase ndo se conheciam livros de espanhol para
estrangeiros e que atualmente o panorama é bem mais animador, visto que ha uma grande
diversidade de livros, fitas cassetes, videos e CDs. No entanto, devido a essa variedade de
materiais disponiveis no mercado, existe também uma variedade de  abordagens
metodologicas, 0 que, a nosso ver, implica uma selecdo cuidadosa do professor ao adotar um
LD, porque embora todas as propostas metodoldgicas tenham seus pontos positivos, é
necessario saber aplicar a que melhor condiz com as necessidades dos alunos.

Assim, querendo ou ndo, ao escolhermos um LD, nele sempre esta presente
uma determinada proposta metodoldgica®, que, a nosso ver, podera determinar o modo como
a lingua sera ensinada na sala de aula que o utiliza. Dessa forma, se um professor utiliza um
LD, cuja proposta metodoldgica é o Método Direto que, segundo Pereira (1996, p.128)
originou-se no século XIX, ele partird do principio de que néo deve fazer associacao da lingua
estrangeira com a lingua materna e ensinara as regras gramaticais para que seu aluno aprenda
a lingua. Segundo Duréo (2005, p.2), esse método surgiu no contexto brasileiro em 1931, com

a Reforma Capanema, quando as linguas modernas eram ensinadas com objetivos

25 Ao nos referirmos & proposta metodolégica, consideramo-la como sinénimo de abordagem e metodologia.
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instrumentais. Atualmente, ainda encontramos exemplos de atividades presentes em LDs que
refletem esse tipo de abordagem. Como exemplo, citamos a atividade sobre os objetos da

aula, da pag 31, da unidade 2, do livro 1, da colecdo que temos como objeto de analise.

in.mri.:'.a- tu vocaboalario |
L. -3
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Por outro lado, se o professor escolher um LD cuja proposta é da gramatica-

o

traducdo, abordagem que, segundo Durdo (2005, p.2), era usada no Brasil para o ensino de
linguas cléassicas (grego e latim) e para o ensino de linguas modernas que eram oferecidas em
1855 no Colégio Pedro Il, como: latim, francés, inglés e alemao, ele trabalhara com exercicios
que visam ao estudo de estruturas gramaticais e itens de vocabulario, um de cada vez,
ajudando o aluno a exercita-los por meio de exemplos de frases até conseguir que o aprendiz
chegue a internalizacdo. O aluno se limitara a seguir instru¢cbes do professor, traduzindo
textos de forma literal e memorizando regras gramaticais que O capacitardo para a
compreensdo e expressao da lingua escrita.

Nussbaum e Bernaus (2001, p.64) explicam que esse método nasceu na
Prussia e foi considerado o método mais utilizado no ensino de lingua estrangeira até meados
do século XX. O objetivo do ensino por meio desse método era capacitar o aprendiz a ler em
LE. Desse modo, as habilidades mais importantes para serem desenvolvidas pelo método era a
compreensdo de textos literarios e a producdo escrita, deixando de lado aspectos
psicossociologicos dos géneros, elementos indispensaveis para a compreensdo do uso da

lingua estrangeira.
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As habilidades de leitura e escrita, por sua vez, ainda hoje, no ensino de
linguas, continuam sendo colocadas em um primeiro lugar, e reflexos desse método séo
possiveis de observar em LDs como o que analisamos. Um exemplo de atividade proposta
segundo o método de gramaética-traducao, conforme podemos ver abaixo, é a atividade 1, da
pagina 118, da unidade 5, do livro 1:

| Practica
Pasa estas frases &l sypanot:

1. 0 dia @41 Gemidia

2. Bu crelo e fadas.

3. Mdeu EravERseing & v,

A Fli dove dettarer 0 COmpiamiteg de Feirie

5. A Sprmiga come folhus

&, G filha de Josb tem lome

Esse fato € uma amostra da forca dos habitos do passado que estdo ainda
arraigados em nosso fazer pedagdgico.

Outro método que, segundo Nussbaum e Bernaus (2001), existiu no ensino é
o0 audiolingual, que surgiu para atender a uma necessidade do exército norte-americano, na
época da Segunda Guerra Mundial, que era a de falar fluentemente diversas linguas e no mais
curto espaco de tempo.

Com essa abordagem, o aprendiz de lingua primeiramente ouvia e falava,
para posteriormente ler e escrever. A lingua escrita somente era exposta ao aluno quando ele
tivesse automatizado a fala. Tal procedimento se realizava normalmente a partir de didlogos
sobre os quais ndo havia necessidade de reflexdo. A linguagem, nesse caso, era concebida
como um condicionamento. Assim, ndo se analisavam as condutas humanas em seu processo
historico de socializacdo, tendo em vista as suas dimens@es discursivas. O ensino estava
condicionado a prética de exercicios repetitivos que conduzissem o aluno a automatizacéo de

regras, sem que houvesse um espaco para a aprendizagem reflexiva.
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Esse método marcou presenca nas salas de aula de lingua estrangeira na
década de 1960 e passou a ser questionado somente no inicio dos anos de 1970, quando o
ensino de linguas viveu um momento de crise (LEFFA, 1988, p.222).

Leffa (1988) explica que, quando os alunos se defrontavam com falantes
nativos, em situacOes reais de comunicacao, pareciam esquecer tudo o que tinham aprendido
em sala de aula. No entanto, apesar dessas constatacdes, podemos observar que nos LDs que
analisamos também estdo presentes atividades construidas com base nesse método. Como

exemplo temos a atividade da pagina 11, unidade 1, do livro 2:

Practica aralmente

W
Los sburmnos deben dividine en pansgss,_ elegir fdrmalas de bos cuadros abajo v hacer

un dislage.

Ja o professor que adota um livro cujas atividades estdo fundamentadas no
método comunicativo, segundo Leffa (1988), ensinara a lingua ndo como um conjunto de
frases, mas como um conjunto de eventos comunicativos.

Almeida Filho (2002) define essa abordagem como aquela que se centra em
tarefas de real interesse ou nas necessidades dos alunos. Como exemplo, citamos a atividade

1, do livro 1, da unidade trés, p.50:

1) Habla con tus comparieros. (Como es tu familia? ;Qué personas viven en tu casa?

¢Quiénes son?
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A atividade acima permite que o alune comente sobre algo de que
normalmente gosta e que pode ser util em algum momento de uso da linguagem, visto que,
para falar sobre a familia, € necessario recorrer ao género primario, o qual pode emergir em
situacbes mais rotineiras de interagdo. Por ser uma tarefa relacionada aos interesses dos
alunos e suas necessidades de comunicacdo em situacdes cotidianas, podemos considera-la
como uma atividade que reflete a abordagem comunicativa.

Nesse tipo de abordagem, o professor assume um papel de conselheiro,
monitorando a aprendizagem e criando um ambiente agradavel para que ela aconteca. Essa
abordagem, causou uma mudanca provisoria no ensino, porque, conforme explica Coracini
(1999, p.34), com o advento dessa abordagem comunicativa, o livro didatico passou a ser
criticado por pedagogos e linguistas aplicados que argumentavam ser o LD um material
fabricado e nada comunicativo. Os professores de lingua estrangeira, respondendo a essas
criticas, conseqiientemente evitavam a adocéo de um livro. No entanto, embora a maioria dos
professores utilizassem materiais auténticos, segundo a autora, grande parte deles continuou
servindo-se de LDs para elaborar exercicios e escolher textos para suas aulas. Por conta disso,
voltou-se a admitir que ele ocupa um papel central no ensino de linguas estrangeiras
(CORACINI, 1999, p.35).

Os LDs com os quais o professor de lingua espanhola depara-se, certamente
seguem 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos de uma ou outra das abordagens as quais
nos referimos, 0 que resulta em uma postura especifica do professor em relacéo ao objeto de
ensino, aos objetivos, as atividades desenvolvidas para atingir tais objetivos, a interacdo
professor-aluno e a interacdo aluno-aluno na sala de aula. Isso significa que a op¢do por um
determinado material didatico implica também uma determinada concepcdo de lingua e de
aprendizagem. Dessa maneira, a adocdo do LD resultard também da concepcdo de lingua do
professor.

Consideramos importante para a nossa reflexao essa exposicéo de diferentes
abordagens e suas influéncias porque cremos que assim conseguimos descrever pelo menos
parcialmente os LDs analisados, mostrando que algumas propostas metodoldgicas estdo
subjacentes a eles. Compreendemos também que, retomando as propostas que permearam a
confeccdo do LDs de linguas, podemos entender melhor o contexto em que se ensinava lingua
no passado, para questionar 0 nosso presente e redimensionar a nossa pratica de
ensino/aprendizagem futura na medida do possivel.

Considerando que a secdo de leitura no livro didatico é a que mais nos

fornecera subsidios para analisar os procedimentos com os quais o livro trabalha com as
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interagdes, passaremos a comentar algumas concepcdes de leitura e praticas que, a nosso ver,
ja estéo cristalizadas no trabalho com o texto em sala de aula e que, portanto, nos levam a crer

que também influenciam a elaboracéo de atividades presentes nos LDs.

2.5 LEITURA: CONCEPCOES E PRATICAS CRISTALIZADAS PELOS LDs

Muito se tem pesquisado sobre atividades de leitura em LDs e MDs nas
ltimas décadas (GRIGOLETTO, 1999; BRITTO, 1998; MARCUSCHI, 1996; LOPES-
ROSSI, 2005; CRISTOVAO, 2001; CORACINI, 1999; CONCEICAO, 2005). Tal interesse
pelo tema talvez se justifique pela inquietacdo advinda da necessidade de rupturas que os
professores vém sentindo com relacdo as préaticas sociais letradas que, até entdo, nos LDs
concebia o leitor como sujeito passivo, a quem cabia apenas decodificar o que lhe era
proposto como texto de leitura, para ser considerado proficiente nessa habilidade.

Pesquisas como a de Grigoletto (1999), Britto (1998), Coracini (1999) e
Marcuschi (1996) mostram que os alunos enquanto leitores, segundo as propostas de
atividades de leitura apresentadas pelos LDs, ndo séo levados a construir valores, visto que 0s
proprios LDs ja trazem esses valores como prontos, como se ja estivessem contruidos e que,
por isso, as atividades que os textos enfocam néo promovem a reflex&o e uma responsividade
ativa (BAKHTIN, 1981) critica. Assim, na visao de leitura apresentada por alguns LDs, ndo
se concebe o leitor inserido nessa pratica como co-produtor do texto, consciente de que todo
texto se produz tendo em vista um interlocutor.

Durdo (2005, p.31), para demonstrar a importancia do interlocutor na

producéo de um enunciado, explica o seguinte:

El acto de comunicacion s6lo se realiza realmente si, por una parte, un
emisor ajusta su actividad linglistica a la consecucion de su objetivo
comunicativo y, por otra, si el destinatario que forma parte de ese proceso
interactivo reconoce la intencion expresa en el enunciado de dicho emisor.

Ora, se como relatam algumas pesquisas, as atividades de leitura de alguns
LDs ndo incitam a reflexdo, é possivel que o destinatério/leitor nem sequer reconheca a

intencdo do emissor no enunciado. Neste sentido, a leitura que se realiza é uma tarefa
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superficial que ndo contempla a nogao de interacdo, pois essa ndo chega a acontecer. E uma
atividade que reflete uma visdo de que ndo se concebe o0 texto como um produto
lingliisticamente organizado que tende a causar um efeito de coeréncia em seu destinatario.
(BRONCKART, 1999, p.137). E uma tarefa em que nio se acionam outros discursos, ndo se
buscam outras vozes, ndo se contam com outros textos, ndo se mobilizam diferentes posic¢oes
ideologicas, como defendem Cristovdo e Nascimento (2005, p.46).

Desse modo, os LDs parecem ndo estar em consonancia com as orientagdes
dos PCNs, que se referem ao objetivo de formar cidadados reflexivos e criticos e, com isso,
pode acontecer o que afirmam Kleiman e Moraes (1999, p.35):

O aluno sofre diretamente a contradi¢cdo da escola, que, em seu discurso,
afirma educar para a cidadania, mas que, na pratica, conduz a passividade e
ao conformismo ao enfatizar a ordem (a disciplina) e o ndo-questionamento
(os alunos que protestam sdo rotulados de rebeldes e punidos por sua
rebeldia).

Tal tipo de préatica, a nosso ver, ndo é cabivel com as necessidades de nossos
alunos de competirem no mercado globalizado em que vivem, pois ai é necessario que, ao
interagir com os textos, compreendam as inten¢bes que neles estdo implicitas. Assim, se 0
objetivo da escola é também prepara-los para a vida, é necessario que a eles seja dado o
direito as palavras para que ndo concebam mais as praticas escolares como sistemas de
dogmatizacdo e vejam nela uma harmonia com as praticas sociais que enfrentam no cotidiano.

Para dar o direito a palavra aos alunos, o trabalho pode ser feito por meio
dos géneros textuais, visto que, segundo Dolz e Schneuwly (2004), eles podem ser utilizados
como “meio de articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares”. Os estudantes
precisam, portanto, comecando pelas leituras, compreender que necessitam expor suas
opinides e ndo se limitarem as respostas dadas pelos LDs, as perguntas ou as respostas
fornecidas pelo professor que, as vezes, nao lhes da o direito de questionarem o que lhes €
proposto como afirmam Kleiman e Moraes (1999). Sé assim estardo interagindo com 0s
textos e desse modo, poderdo entender o que afirma Bakhtin (1981), quando observa que a
nossa palavra sempre € dirigida ao outro e que sem 0 outro ndo haveria razdo para elas
existirem.

Neste sentido, todos os enunciados produzidos, estando presentes em um
LD ou ndo, sdo determinados pelas relacdes sociais, pelos agentes da interacdo que néo se

resumem ao enunciador, mas se estendem também ao papel do interlocutor. Em resumo, se as
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acoes de linguagem sdo assim realizadas e se a escola trabalha-las tais como se ddo na vida
real, havera uma consonancia entre o que a escola ensina com o que dizem o0s documentos
oficiais sobre o ensino (PCNS-BRASIL, 1997; PCNEM-LE, 1999; DCNS, 2005), e os alunos
estardo mais preparados para agir em seu mundo real. Ndo haverd, entdo, tanta disparidade
entre as praticas escolares e as praticas sociais.

Por outro lado, conceber o leitor como decodificador significa coloca-lo em
um papel passivo, sem direito a expressar a sua opiniao e sem poder atribuir sentido ao texto.
E, portanto, uma visdo contraria a do ISD que concebe a leitura como uma atividade de
natureza social, conforme defende Cristovao (2001, p.29).

Na perspectiva de trabalho com a leitura proposta pelo ISD, o leitor é levado
a observar que as escolhas lexicais feitas pelo enunciador do texto foram determinadas pela
situacdo social imediata em que se produz o mesmo. Nesse eixo de a¢do, 0 texto que é uma
acdo de linguagem feita por meio da semiotizagdo dos mundos fisico, social e subjetivo, nada
mais € do que um produto da interacdo entre dois individuos socialmente organizados (cf.
BAKHTIN,1981, p.112). E essa concepcdo de ensino de leitura que a nosso ver, pode
gerenciar atividades que conduzam o aluno a proficiéncia em leitura, ajudando-o a inserir-se
na sociedade com o seu papel de cidaddo reflexivo, critico e responsavel por seus
posicionamentos diante das situagdes em que necessita posicionar-se.

Tal concepcdo, no entanto, nos guia em direcdo a uma pratica de ensino de
leitura diferenciada em sala de aula, conduz-nos a realizacdo de um trabalho que visa a levar
o aluno a desenvolver as capacidades de linguagem necessarias para interagir com 0s
diferentes géneros de textos, sejam eles orais ou escritos. Trata-se de um trabalho que, em
nosso ponto de vista, precisa ser feito tanto no ensino da LE como no da LM, uma vez que,
principalmente na LE, estar apto para a leitura consciente significa também entender o
contexto cultural em que o enunciado foi elaborado, ja que a cultura do outro se esbarra em
pontos semelhantes em ambas linguas, mas se diferencia por muitos outros pontos que podem
levar o leitor a interpretacdes equivocadas. Se no LD as propostas que tém sido feitas séo
mais de compreensdao no nivel literal que, conforme Menegassi (1995, p.87), é aquela
compreensdo que o leitor faz quando se detém exclusivamente ao texto e a leitura superficial,
ndo se esta possibilitando ao leitor a construcdo de sentidos e a familiarizacdo com a cultura
do outro.

Apontamos este tipo de leitura como uma das praticas que mais se vem
propondo nos LDs, devido aos resultados que pesquisas tém revelado. Como exemplo disso,

temos o trabalho de Grigoletto (1999) que, ao tratar de verificar o funcionamento discursivo
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da leitura no LD, aponta esse suporte de géneros como propagador de um discurso de
verdade, o qual tenta homogeneizar os individuos leitores e delinear papéis fixos,
padronizados, regidos pela disciplina da homogeneizacdo, da repeticdo e do caminho ja
estabelecido por outros LDs. Mostra que a interpretacdo é apagada, sendo substituida pela
univocidade.

Conceicao (2005) também comprova em sua pesquisa que a leitura ndo é
ainda trabalhada no livro didatico sob a otica de géneros textuais, mas € trabalhada com um
fim em si mesma: a de que o aluno entenda que ler é decodificar, e que os sentidos para 0s
géneros nunca podem ser diferentes, porque sentidos diferentes podem destituir o autor e 0
professor de seu papel de detentores do saber.

Praticas como essa ndo permitem que o leitor se posicione como um cidadéo
critico, visto que ndo ha como ser critico se pensamos que 0s sentidos sao sempre 0S Mesmos,
indiferentemente do lugar e do momento socio-histérico em que o enunciado é construido.
Para que haja uma postura critica, é preciso que o leitor, durante a leitura do texto, lance um
olhar para o tempo (momento histdrico) e para o espaco (lugar social) em que foi construido o
mesmo, ja que, como afirma Bakhtin (1997), os textos ndo existem fora de um cronotopo.
Esse cronotopo, por sua vez, influencia o sentido que se deseja propagar através dos recursos
composicionais usados para a constru¢do do enunciado. Devido a essa relacdo que a leitura
tem com a situacdo imediata de producdo, que € o momento social e lugar social, Durdo
(2002) lembra que nunca é demais, ao ensinarmos leitura, lembrar os alunos de que as
palavras estdo sempre em conexdo com o contexto em que aparecem.

Desse modo, a pratica de leitura que se vem propondo em alguns LDs em
gue se propaga uma visao univoca de leitura pode acarretar conseqiiéncias negativas no
processo de formagdo do cidaddo, como o fato de internalizar uma sé maneira de abordar o
texto. Podem ser negativas também porque o aluno, ao realizar certas atividades propostas,
acaba desempenhando o papel de leitor limitado, que ndo chega a interpretagdo, a
extrapolacdo textual, e que néo reflete sobre o que sugerem tais signos no contexto social em
que se realizam.

Essas pesquisas demonstram que ndo esta havendo um comprometimento de
alguns LDs com o desenvolvimento da competéncia do aluno em leitura, visto que, na
concepcao de Leffa (1996), para que haja competéncia em leitura, € necessario que o leitor,
mais do que saber detectar as informacg0es presentes no texto, saiba também analisa-las com o

objetivo de extrair o seu verdadeiro significado. Segundo o autor, para compreender o ato da
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leitura, precisamos considerar o papel do leitor, 0 papel do texto e 0 processo de interacéo
entre o leitor e o texto.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN-BRASIL, 1997) de lingua
portuguesa também entendem o leitor proficiente como aquele que ndo decodifica letra por
letra ou palavra por palavra, mas sim usa estratégias de selecdo, antecipacgdo, inferéncia e
verificacdo. Entretanto, entendemos que na lingua estrangeira, € necessario que o leitor
também saiba decodificar, mas a decodificacdo ndo deve ser o objetivo central da leitura; ela
pode auxiliar o leitor a chegar & extrapolacdo do texto para que este possa atribuir sentido ao
mesmo.

Como apontam os PCNs (BRASIL, 1997), o individuo competente na
leitura consegue identificar elementos implicitos por meio de relacBes que estabelece entre o
texto e seus conhecimentos prévios. Para o individuo detectar os elementos implicitos em uma
LE, ele precisa antes decodificar o texto porque talvez ainda ndo tenha familiaridade com o
Iéxico, para depois estabelecer relacBes entre 0 conhecimento que tem sobre os parametros do
contexto em gue o enunciado foi produzido.

Os conhecimentos prévios, segundo Kleiman (1993), sdo aqueles que o
leitor adquiriu ao longo de sua vida e utiliza durante a leitura. N6s, em lugar de chamarmos de
conhecimento prévio, utilizaremos o termo, conforme Bronckart (1999) e Cristovédo (2001),
de conhecimento sobre os parametros de situacdo da acdo de linguagem.

Kato (1986) explica que o leitor competente, durante a leitura, primeiro
levanta hipoOteses para depois confirméa-las, processo que envolve a antecipacdo e a
confirmacéo, tornando a leitura ndo-linear. O leitor ainda usa a sua capacidade inferencial e
utiliza o processo descendente e o ascendente para poder confirmar as suas hipoteses; usa,
também, de forma adequada e no momento apropriado, 0s dois processos
complementarmente. Usar a capacidade inferencial, a nosso ver, é também usar o
conhecimento prévio.

Kleiman (1993), assim como 0s autores mencionados anteriormente, vé a
simples decodificagdo como uma pratica empobrecedora e define o leitor competente como
aquele que usa a sua experiéncia para reconstruir significados. Dessa experiéncia, faz parte o
conhecimento que tem sobre a situacdo em que o texto foi produzido e a razéo pela qual foi
criado.

Diante dessas concepcdes de leitura, portanto, observamos que os autores
citados néo validam o tipo de atividades de leitura que se vem propondo nos LDs, conforme

relatamos acima. Assim, nés, inseridos em um processo de reflexdo — com vistas as posturas
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que até entdo vém sendo empregadas —, e de reconstrucdo de nossas praticas, optamos por
analisar as atividades de leitura presentes nos LDs que escolhemos como corpus. No entanto,
como os analisaremos sob a 6tica de géneros, desejamos citar as pesquisas que consideramos
ter afinidades com a nossa no préximo tépico.

Dessa forma, além das pesquisas anteriormente citadas, encontramos
também aquelas que serdo relatadas na seqiiéncia, as quais, embora ndo facam referéncia
somente aos livros de textos que sdo nosso alvo investigado, contribuem com propostas de
atividades de leitura, por meio de exemplos que fornecem de seus trabalhos. Entre elas estdo a
de Lopes-Rossi (2005) e Cristovao (2001).

Lopes-Rossi (2005) observa, em uma pesquisa sobre livros didaticos, que
embora nestes haja grande variedade de géneros discursivos, cada um é abordado de maneira
muito superficial. Segundo a autora, praticamente ndo ha atividades que enfocam as
condicBes de producdo e de circulacdo dos géneros, além de seus aspectos ndo-verbais
constitutivos. Quanto as propostas de producdo escrita, afirma que estas sdo desvinculadas de
um projeto pedagogico e reduzem-se a um exercicio de redacdo nos moldes antigos. Lopes-
Rossi (2005) defende a necessidade de a escola promover atividades de produgdo de textos
por meio de projetos cujo objetivo final seja a producdo de géneros discursivos que atinjam
os leitores em situacdes reais de comunicacdo. Assim, essas atividades seriam planejadas e
orientadas por meio de projetos pedagdgicos para que os alunos pudessem se apropriar das
caracteristicas do género discursivo. Entre algumas tarefas do professor, mencionadas pela
autora, para a realizacdo de projetos como esse, citamos as seguintes: a) elaborar atividades
sobre aspectos linguisticos e discursivos do género priorizado, de acordo com as necessidades
manifestadas pelos alunos; b) programar atividades em maédulos que explorem os aspectos do
contedo a serem trabalhados, procurando reduzir parte de sua complexidade a cada fase e
considerando as possibilidades de aprendizagem dos alunos; c¢) elaborar uma sintese dos
conteddos aprendidos, que poderdo constituir-se referéncias para estudos posteriores. Esse
trabalho, portanto, contruibui com a nossa pesquisa por fornecer-nos um modelo de pratica de
leitura e escrita que poderia ser trabalhada em sala de aula na perspectiva do ISD.

Ja Cristovdo (2001), além de demonstrar como foram construidas
sequéncias didaticas para ensino de leitura em lingua estrangeira, ainda analisa-as, deixando-
nos um modelo de avaliacdo de atividades de leitura. A autora propGe também um decalogo
para ensinar a ler, inspirando-se em Pasquier e Dolz (1996), que propuseram um decalogo

para ensinar a escrever.



59

Considerando o trabalho de Cristovao (2001), um modelo inspirador para o
tipo de andlise que pretendemos fazer da colecdo Espafiol Sin Fronteras, adotaremos alguns
dos principios propostos em seu decalogo para o ensino de leitura, os quais descrevemos a
sequir.

Primeiramente, precisamos explicar que Cristovéo (2001, p.32) se contrapde
a orientacdo do ensino pelo termo habilidade, pois esse termo, segundo a autora, faz
referéncia ao desenvolvimento derivado de uma perspectiva maturacional e cognitiva.
Portanto, o termo agdo de linguagem é o mais adequado, conforme a autora, uma vez que esta
relacionado a producdo, compreensdo, interpretacdo ou memorizacdo de um conjunto de
enunciados orais ou escritos (cf. SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p.6, apud CRISTOVAO,
2001, p.32). Assim, ndo nos referiremos ao ensino de leitura como uma habilidade, mas como
uma acdo de linguagem.

Um outro principio proposto pela autora é o de trabalho com essa acdo de
linguagem com base no ensino de géneros e pluralidade de géneros. Em nosso trabalho,
optamos por identificar os géneros presentes nas se¢des de leitura dos LDs da colecdo (Sobre
el texto, Para que Sepas e Rincén de Lectura). Segundo Cristovao (2001, p.32), “...0 ensino-
aprendizagem de leitura deve se servir do género como instrumento, orientando esse processo
para a compreensdo das inumeras situacdes de acdo de linguagem associadas aos géneros
textuais.”

Nos filiaremos também a nocdo de capacidade, sugerida por Cristovdo
(2001, p.33) e proposta por Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) e por Dolz e Schneuwly
(1998). Para Cristovao (2001), ler textos requer a aprendizagem de capacidades de linguagem
como: a) de acdo: referem-se as caracteristicas do contexto e do referente; b) discursivas:
referem-se a capacidade de mobilizar modelos discursivos; c¢) linguistico-discursivas:
referem-se a capacidade de dominar as operacdes psicolinguisticas e as unidades linguisticas.
Essas capacidades, Cristovao (2001) correlaciona com alguns critérios de avaliagdo sugeridos
pelos PCNs-LE, as quais estardo representadas em uma tabela, que exporemos no capitulo de
apresentacdo de dados, para posteriormente mostrarmos o nimero de questfes sugeridas — a
partir da leitura de géneros nas se¢des Sobre el texto e Para que Sepas dos LDs da cole¢édo
que analisamos — que estdo correlacionadas ao desenvolvimento das capacidades de
linguagem.

Um outro principio proposto por Cristovao (2001), em seu decalogo, o qual
utilizaremos para a analise dos géneros textuais, € o da leitura e contexto de producdo do

texto. Como dissemos, para Bakhtin (1981) e na proposta do ISD, ndo é possivel dissociar o
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texto de seu contexto. Por isso, consideramos necessario verificar se as atividades de leitura
promovem esse olhar para o contexto de producédo do texto escrito, como prop&e Cristovao
(2001, p.37).

A autora propde ainda o0 uso de textos sociais em circulagéo para o ensino
de leitura, pois, segundo a pesquisadora, €é por meio deles que os discursos podem ser
interpretados de acordo com seu publico-alvo.

Outra proposta € a da aprendizagem em espiral, sugerida por Pasquier e
Dolz (1996) para a escrita e retomada por Cristovao (2001) para o ensino de leitura. Nessa
concepgdo de ensino, ndo é necessario abordar um tipo de texto considerado mais fécil nas
primeiras séries, para gradativamente se incluir outros mais complexos. O que preconiza 0
ISD, segundo Cristovdo (2001, p.41), é que o mesmo objeto possa reaparecer envolvendo
uma maior complexidade na tarefa.

A autora prop0e ainda mais trés principios sobre o ensino de leitura que se
referem a complexidade da tarefa, ao uso de recursos pedagdgicos para mediacao e 0 processo
colaborativo e 0 método indutivo. Esses principios ndo serdo seguidos por nds nesta pesquisa
porque né@o coincidem com 0s objetivos do nosso trabalho.

Portanto, concebendo a atividade de leitura como indissocidvel no processo
de ensino e aprendizagem de qualquer lingua, e concordando com Andrade (2005) quando
argumenta que: “entre todas las destrezas (escuchar, hablar, leer y escribir) seguramente, la
destreza que el ser humano mas ejercita diariamente, casi sin percibir, es la destreza de
comprension escrita, ya que textos escritos estan por todas partes: carteles, periddicos, entre
muchas otras cosas™ (p.185), utilizaremos os conceitos de leitura aqui expostos para analisar
as atividades sobre essa acdo de linguagem que os LDs da colecdo propdem. Dos dez
principios apresentados por Cristovdo (2001), adotaremos quatro para a andlise da secéo
Sobre el texto dos LDs, os quais serdo expostos na tabela 6, no capitulo de apresentacdo e
anélise de dados.

Por crermos que ha uns caminhos melhores do que outros para a realizacdo
dessa andlise, fizemos a nossa opcao pela abordagem do texto disponivel para a leitura nos
LDs como pertencente a um determinado contexto, ou seja, concebemos esse texto para as
atividades de leitura, segundo os principios do interacionismo socio-discursivo, como um
produto que estd encapsulado pelo contexto social e histérico de producdo. Acreditamos
também que o trabalho com a leitura como construcdo de significado no LD é fundamental,

visto que a leitura fornece subsidios, estimulos, para a escrita. A leitura é, como afirma Solé
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Gallart (2001), uma atividade paralela a escrita, pois tanto uma quanto a outra s6 acontecem
quando ha construcdo de significados.

Cientes de que na proposta de leitura de LDs de espanhol ha fatores
intervenientes em outras areas como a LP, comentaremos agora como se construiu a histéria

do LD no contexto brasileiro.

2.6 A PRODUCAO DE LIVROS DIDATICOS NO BRASIL

Concordando com Machado (2001, p.144) quando afirma que, ao avaliar um
material didatico, devemos considerar um conjunto de parametros, tais como 0s
conhecimentos dominados pelos elaboradores do material, a maior ou menor proximidade
desses conhecimentos, tais como as suas praticas habituais e as representacdes que tém sobre
as capacidades dos alunos, optamos por incluir aqui o contexto que permeou a elaboracdo dos
livros didaticos de lingua espanhola no Brasil, o qual existiu anteriormente a0 momento de
elaboracdo dos mesmos, deixando marcas no contexto de ensino atual.

Ao falar em contexto, queremos explicar que ndo consideraremos somente
os fatos que ocorreram antes, durante e ap6s a producdo editorial na lingua espanhola, mas
também consideramos importante lancar um olhar para a histdria do livro didatico de lingua
portuguesa no Brasil, visto que o LD é um suporte compreendido como aquele que contém os
instrumentos para a realizacdo do trabalho em sala de aula com linguagem. Assim, o LD é,
como explicam Barbim e Cristovdo (2003, p.20), o objeto do conhecimento. As autoras,
retomando a nogdo de sistema didatico citado por Schneuwly (1994), explicam que a sala de
aula é um sistema tripolar constituido por professor-aluno-objeto de conhecimento. Tal
objeto, por sua vez, segundo sua definicdo, materializa-se por recursos como LD, fitas de
audio, fitas de video, textos auténticos (didatizados) e textos didaticos, ilustracdes, etc. Neste
sentido, ao tratarmos do trabalho com a linguagem, referimo-nos ao trabalho que se concretiza
por meio do objeto do conhecimento (SCHNEUWLY, 1994; BARBIM; CRISTOVAO,
2003), tanto nas aulas de lingua estrangeira quanto nas aulas de lingua portuguesa.

A nossa afirmacao quanto ao fato de o livro didatico acompanhar o trabalho
em sala de aula deve-se a nossa representacdo sobre 0 modo como se vem utilizando 0 mesmo
e as pesquisas na area que o apontam como o suporte legitimado sobre o qual se desenvolve o

processo de ensino/aprendizagem. Entre essas pesquisas citamos Fregonezi (1997), Lopes e
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Duréo (2004), Barbim e Cristovao (2003), Marcuschi (1996), Coracini (1999), Batista e Rojo
(2003). Essa legitimacdo se concretizou ja ha muito tempo em nosso pais, quando, segundo
Freitag et.al (1997, p.12), o Decreto-lei 1.006 de 30/12/1938, artigo 2°, o define da seguinte
forma: Livros de leitura de classe sé@o os livros usados para a leitura dos alunos em aula; tais
livros também sdo chamados de livros de texto, livro-texto, compéndio escolar, livro escolar,
livro de classe, manual, livro didatico.

Essa conceituacdo demonstra que o livro didatico, desde a sua origem, era
legitimado para ser usado exclusivamente em ambiente de sala de aula, fazendo parte do
sistema tripolar mencionado por Barbim e Cristovao (2003). Esse modo de entender o livro,
no entanto, pode ter sido o primeiro responsavel pelo uso que se faz dele atualmente, ou seja,
como material compartilhado pelos alunos e professores em instituicdes de ensino formal e
principalmente nas escolas publicas, onde sabemos que, devido a distribuicdo gratuita feita
pelo governo, ndo existe 0 habito de usar apostilas em substituicdo aos livros, como acontece
em algumas escolas do setor privado.

Um exemplo que demonstra claramente esse uso se encontra nas
publicagdes em revistas cientificas dos ultimos anos, as quais apontam o livro didatico como
0 protagonista das aulas de lingua portuguesa e de lingua estrangeira. H& pesquisas, como a de
Fregonezi (1997), que o caracterizam como um objeto de opressdo. Lopes e Durdo (2004,
p.165) demonstram a importancia da escolha de um bom LD porque este, em alguns casos,
pode ser o Unico intermediador do conhecimento. Barbim e Cristovdo (2003) explicam que
Souza (1999) e Rojo (2000) citam o LD como Unico referencial do professor em sua acao
pedagdgica. Outras pesquisas como a de Marcuschi (1996) revelam, por meio de atividades de
leitura propostas, que o livro é usado tal qual foi definido: como um objeto de uso em sala de
aula, como um detentor de verdades no que diz respeito a exercicios de leitura, visto que estes
propdem a leitura de textos como uma atividade em que ndo se exige a interpretacdo, mas sim
a decodificacdo no sentido de copia. Coracini (1999) afirma que o LD constitui um dos Unicos
materiais didaticos que veiculam a lingua alvo nas escolas. Diante disso, observa-se —
segundo algumas pesquisas feitas sobre esse suporte, citadas no tépico a seguir — que a
impressao que se tem € a de que o professorado da area de linguas ficou tdo limitado ao uso
do livro que quase ndo usa outros materiais para organizar o seu trabalho e, quando emprega
outro material, esse Ultimo tem somente a funcdo de complementar o LD, razdo pela qual se
atribuiu a esses materiais o adjetivo de “complementar”. Assim, o proprio professorado

legitima esse instrumento consolidando, o que j& se fazia desde a década de 1930 com tal
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material, e o livro didatico passa a ser um objeto importante para a realizacdo do trabalho do
professor em sala de aula.

Devido a sua legitimacdo engquanto suporte indicado para o trabalho com a
pratica da linguagem, entendemos ser necessario analisar os livros de espanhol e considerar
alguns fatos ocorridos na histéria do LD de lingua materna no Brasil, os quais consideramos
relevantes para esse nosso trabalho, por crermos que esse contexto socio-historico nao se
manteve neutro no processo de elaboracdo de LDs de lingua espanhola, quando o LD de
lingua portuguesa ja tinha uma longa tradicdo de uso nas escolas e producdo no mercado
editoral. Além disso, exporemos alguns resultados de pesquisa sobre livros didaticos de lingua
portuguesa demonstrados pelos avaliadores que fazem parte do Programa Nacional de
Avaliacdo do LD (PNLD), para que possamos demonstrar que, embora o histérico de LD de
LM no Brasil ndo tenha sido bem apresentavel até alguns anos, em artigos publicados a partir
de 2003, percebemos que ele comecou a sofrer mudancas significativas.

No que diz respeito especificamente a historia do livro didatico no Brasil,
pode-se dizer que ela ja tem uma longa tradicdo, passando por momentos que, a NOSSO Ver,
consideraram nds professores como seres assujeitados, isentos de uma identidade e,
consequientemente, incapazes de manifestar uma responsividade ativa (BAKHTIN, 1997) que
resultasse em reagdo-resposta na sua relagdo com o enunciado concreto (o livro didatico), com
o0s temas que mobiliza, o querer-dizer (intuito) que persegue e o tipo de acabamento que lhe é
dado.

Sendo frutos de um periodo ditatorial em que a sociedade, as associa¢fes de
pais e mestres, os alunos e as equipes cientificas, segundo Freitag et al. (1997), nao
participam das decisfes que se tomam, a partir da década de 1930, a histéria do livro didatico
no Brasil se resume a uma seqiiéncia de decretos, leis e medidas governamentais que se
sucedem.

Tais antecedentes, inevitavelmente, deixaram as suas raizes na instituicdo
escolar, que hoje, depois de tantas décadas, ainda se vé circundada por habitos e abordagens
da época, quando se trata do ensino de linguas. Como exemplo desses habitos citamos 0s
exercicios de completar lacunas.

Freitag et al. (1997, p.12) demonstram que, a partir da década de 1930,
desenvolveu-se uma politica educacional consciente, com pretensdes democraticas. No
entanto, alguns fatos ocorridos, no nosso ponto de vista, ndo refletem essa democracia e essa
consciéncia educacional. Um desses fatos era o controle da comisséo que, por ser muito mais

politico-ideolégico que propriamente didatico, ndo demonstrava haver, naquela época, uma
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preocupacdo com as necessidades dos aprendizes, com o desenvolvimento de suas
capacidades de linguagem, uma vez que 0 ensino/aprendizagem estava mais a servi¢co da
questdo politica e menos em beneficio do cidaddo critico. Essa nossa afirmacdo deve-se ao
fato de os autores demonstrarem que de onze impedimentos ocorridos quanto a autorizacdo de
livros, na época em que estava em vigor a Comissao Nacional de Livro Didatico (CNLD),
somente cinco diziam respeito a questdes didaticas.

Assim, essa nossa afirmacdo de que ndo havia muita preocupacdo com as
necessidades de aprendizagem dos alunos encontra respaldo nesse fato da historia e em outras
pesquisas realizadas até o momento sobre o LD de lingua portuguesa, as quais refletem
abordagens do passado e colocam o aluno com um papel de assujeitado, desprovido da
oportunidade de manifestar a sua responsividade ativa durante o ensino proposto pelo
material. Britto (1998) demonstra isso em sua pesquisa, ao falar do papel do leitor interditado
propagado pelo LD de lingua portuguesa. Ja Fregonezi (1997) caracteriza esse suporte
didatico como um objeto de opressdo. Marcuschi (1996), confirma o que afirma Britto (1998),
ao demonstrar que o aluno tem um papel de assujeitado porque, segundo o autor a maioria das
questdes presentes em LDs de lingua portuguesa sobre leitura, ndo incita o aluno a reflexdo.
Grigoletto (1999), por sua vez, observa que o livro tenta homogeneizar os individuos leitores
e delinear papeis fixos a eles, anulando a interpretacédo; sendo assim, regidos pelo caminho ja
percorrido por outros LDs.

Neste sentido, percebemos que, se no passado tivesse existido uma
preocupacdo maior com as questdes didaticas e menos com questfes politicas, os LDs da
década de 1990 talvez ndo estariam espelhando um ensino manipulador. No entanto, segundo
Feitag et.al.(1997), mesmo com a existéncia de muitas vozes criticas que ecoavam na época
quanto a legalidade da Comissdo Nacional de Livro Didatico (CNLD), que era constituida por
membros designados pelo governo — comissdo que, em vez de ser democratica, era um forte
mecanismo de manipulacdo — esta permaneceu por mais dez anos na funcdo. A comisséo
constituida de membros designados pelo governo tomava decisdes que estavam atreladas a
questdo politica/ideoldgica®®, ou seja, tais decisBes eram gerenciadas a partir da linha
ideoldgica do governo que apresentava as orientacGes sociais e ideoldgica adequadas a

situacdo socio-historica que o pais vivenciava.

26 Bakhtin e seus companheiros do Circulo colocam ao lado da ideologia oficial a ideologia do cotidiano. A
primeira € dominante, procura implantar um pensamento hegeménico sobre um dado tema. J& a ideologia do
cotidiano é considerada como um conjunto ideolégico antagbnico, uma vez que é na relacdo dialética entre a
ideologia oficial e a do cotidiano que se constroem sistemas de representaces da sociedade capitalista, com seus

valores, “pontos de vista verdadeiros”, “pontos de vista falsos”; e é na interacdo verbal que se materializa todo o
fendémeno ideoldgico (NASCIMENTO, 2005).
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E neste sentido que, no nosso ponto de vista, a politica educacional n&o
refletia a democracia. O resultado do que se fazia na época abriu margem para a propagacao
de um trabalho inadequado que repercutiu no ensino até poucos anos atras, como podemos ver
em pesquisas realizadas na década de 1990, como as que citamos anteriormente, as quais
ainda comprovam que o LD guiava o aluno para um comportamento passivo e assujeitado.

Um outro fato referente a historia do LD aconteceu durante o regime militar,
na década de 1960, quando foram assinados acordos entre 0 MEC do Brasil e os Estados
Unidos (MEC/USAID), criando-se assim uma outra forma de controle. Esse controle sobre 0s
livros didaticos que foram distribuidos no Brasil durante trés anos foi, por sua vez, americano;
situacdo modificada em 1976, quando a FENAME (Fundacdo Nacional de Material Escolar),
criada em 1968, sofreu modificagcdes por decreto presidencial, sendo encarregada de assumir
o Programa do Livro Didatico.

No entanto, na década de 1980, surge a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE), orgao subordinado ao MEC. Seu objetivo era desenvolver programas de
assisténcia ao estudante, e foi naquele periodo, portanto, que se manifestou a politica
assistencialista a crianca carente. Naquele momento histérico também, segundo uma pesquisa
feita com professores, conforme demonstram Freitag et.al. (1997), tais profissionais s&o
unanimes na apreciacdo da qualidade dos livros distribuidos pelo governo, levando em
consideracdo para a apreciacdo critérios como a existéncia de exercicios variados e de
preferéncia sob forma de completar. Fatos como esses, certamente, tratam de amostras de que
os livros didaticos no Brasil tiveram a sua historia politica e ideoldgica ligada profundamente
a historia didatica.

Esses dados mostram também como as representacdes que os envolvidos na
elaboracdo do livro didatico tém sobre o professor séo relevantes, visto que — por ser fruto de
uma formacdo considerada alienada devido a nossa histéria da educagdo, que apresentou
falhas quanto as questdes politicas, como ja foi observado anteriormente — ao avaliar 0s
livros descartaveis ou reaproveitaveis que eram distribuidos pelo governo, seguiam critérios
como: a adequacdo entre o livro e 0 programa e a existéncia de exercicios variados, de

preferéncia sob forma de completar.
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Todos esses acontecimentos demonstram que o0 contexto de producdo e
circulacdo do livro didatico no Brasil, durante toda essa época, ndo tem um histérico? de
sucesso.

A luz dos resultados apresentados acima sobre o livro didatico, podemos
afirmar que, nas condicBes que temos de funcionamento da escola brasileira, o livro didatico
adquire mais um valor de troca do que de uso, e o professor € o grande mediador desse estado
de coisas, visto que é conivente com o contetdo e com os materiais distribuidos pelo governo.
Podemos entender que é valor de troca porque o governo fornece o material, e o professor o
considera bom ou razoavel e desenvolve o seu trabalho a partir dele. Somente quando o
educador participa do processo de escolha do material é que talvez este adquira um maior
valor de uso. Porém, quando o educador apenas recebe 0s manuais e utiliza-os, temos a
impressdo de que a educacdo se envolve nessa questdo de mutua ajuda (governo-editora-
escola), comoda para todos.

Citamos essa questdo aqui porque a partir deste ano os LDs de espanhol
para 0 Ensino Médio também passardo a ser distribuidos pelo governo, o que nos remete a
importancia da conscientizagdo sobre a escolha desses materiais e a necessidade de termos um
olhar critico para trabalhar com eles. Estamos longe de querer julgar o material, porque
também seria desnecessario, pois sabemos que existe uma comissdo da SEED avaliando-o e
sabemos também que os LDs de espanhol sdo de boa qualidade. No entanto, nos referimos a
conscientizacdo e andlise criteriosa quanto ao contexto no qual iremos usa-los e quanto a
possibilidade de influéncia de LDs elaborados para o ensino de lingua portuguesa, pois nao
sabemos se séo levadas em consideragédo, na avaliacdo, as necessidades de aprendizagem dos
alunos.

Incluimos aqui esse argumento porque entendemos que se 0 que Se estava
fazendo com os livros didaticos nas escolas publicas era cumprir um objetivo do governo e
ndo exatamente dos educadores — pois 0s professores naquela situagdo somente estavam
tendo o papel de executores daquilo que o governo lhes colocava nas maos — o livro adquiriu
realmente um valor de troca , valor que ndo devemos atribuir ao LD de espanhol, pois todos
os materiais didaticos devem ter um valor consciente de uso. E assim que, a nosso ver, o
professor poderia ver mais sentido em seu trabalho, em lugar de exercer um papel de mero

executor de determinacdes externas.

%" Esse historico somente comeca a mudar a partir de 1995, com as avaliagdes do Programa Nacional de
Avaliacdo do Livro Didatico - uma iniciativa do MEC - que, em parceria com as universidades, avalia e indica
livros para compra e distribuigdo gratuita as escolas da rede publica para o ensino fundamental.
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No caso do espanhol, devemos nos conscientizar, no entanto de que a
historia do ensino da lingua espanhola nas escolas pablicas tem as suas diferencas em relacao
a lingua portuguesa. Isso porque, até o ano passado, ela era uma lingua opcional e somente
depois da aprovacio do projeto de lei n°® 3.987 de 2000, do deputado Atila Lira e com a
aprovacdo da lei n°® 11.161, de 05 de agosto de 2005, é que a oferta da lingua espanhola
passou a ser obrigatoria na escola para alunos de ensino médio e de matricula facultativa para
esses alunos. Assim, ndo tendo sido obrigatdrio até o momento o ensino da lingua espanhola
nas escolas publicas, o governo ndo tinha razdo para distribuir os livros para as escolas. Nesse
caso, a adogdo de livros se dava por meio das editoras e dos préprios professores, que
escolhiam um daqueles LDs que a editora tinha doado para analise e adogdo. O aluno
geralmente comprava o livro ou fotocopiava-o.

Contudo, o que desejamos explicar é que, embora esse quadro de escolha e
adocdo dos LDs de espanhol tenha suas diferencas em relacdo a escolha dos livros de lingua
portuguesa, existe também algo em comum no que concerne aquele material didatico, o que
resumimos em varios aspectos:

a) autoria do livro;

b) o fato de a lingua ter sido implantada nas escolas para alunos da rede

publica estadual, cujo ensino, conforme determina a Resolucédo 3.546/86 da

Secretaria do Estado da Educacéao, tem como objetivo o ensino instrumental

da lingua para o aperfeicoamento cultural e profissional dos estudantes;

C) o fato de o livro ser um produto cultural, que faz parte de uma

ideologia oficial.

Esses aspectos sdo relevantes e ndao ha como ignora-los. Fatores
relacionados & formacao do autor do livro certamente tém o seu percentual de influéncia; no
entanto, essa ndo € a Unica variavel influente no ato da sua constituicdo, visto que toda
producdo verbal estd associada a questdo do momento historico, e, no caso da lingua
espanhola, a producdo verbal é conferida por meio do trabalho com os géneros presentes no
livro, que é um suporte originado em um momento de expansdo do idioma, o qual
inevitavelmente é um fator determinante da confeccdo do material e da abordagem nele
apresentada. Apesar desses fatores, precisamos explicar que ndo consideramos uma variavel
como mais influenciadora do que outra: atribuimos a todas uma importancia equitativa.

O que desejamos deixar claro, portanto, a nosso ver, é que a formagdo do
autor e do professor ndo € o Unico pilar sobre o qual se produz um material didatico, pois o

autor pode estar sendo influenciado também por varios outros fatores como as exigéncias das
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editoras, 0 prazo para a preparacdo do livro, o poder aquisitivo dos destinatarios do material, a
idiossincrasia dos professores a quem se destinam os materiais e dos alunos em geral.

Considerando que, no caso de E/LE, o governo néo distribuia os livros para
as escolas publicas até o ano passado, o valor de troca mencionado por Freitag et al. (1997)
pode ter existido entre editoras, autores e os consumidores oficiais do livro: alunos e
professores. Isto porque, as editoras também precisam promover a compra de livros e, para
isso, ndo duvidamos de que elas o fazem pensando também nos lucros que podem ter e,
consequentemente, no valor de troca atribuido aos livros, relegando, desse modo, a um
segundo plano, talvez, o verdadeiro valor das necessidades de aprendizagem dos alunos.
Pensando em um valor mais acessivel em relacéo aos livros provenientes da Europa, para que
professores e alunos de escolas publicas possam adquiri-los, pode-se estar deixando de
beneficiar o ensino da lingua-alvo, através da fragmentacdo dos conteudos e da
superficialidade com que eles séo trabalhados.

Essa busca por um valor mais acessivel de livros, pode-se estar
proporcionando resultados parecidos aos dos livros didaticos de lingua portuguesa
distribuidos pelo governo até a década de 1990, como fruto de um programa assistencialista.
Resultados como a inadequada proposta de trabalho com a leitura, escrita e oralidade, a nosso
ver, seria um ponto a ser observado, entre o que se faz com o livro didatico de portugués,
com o que se faz e com o que se pretende fazer com o de espanhol a partir de sua distribuicdo
gratuita.

Quanto ao outro ponto que consideramos coincidente, citamos a questdo do
livro como produto cultural, fazendo parte de uma ideologia oficial, a qual esta bem arraigada.
Um exemplo disso é o fato de atualmente, nas escolas em que funcionam os CELEM — onde
sdo ministradas as aulas de lingua espanhola na rede publica — ser comum encontrar 0s
alunos com o livro ou, quando ndo, por falta de verbas da parte dos estudantes, terem
fotocdpias do material, feitas em forma de apostilas.

Soubemos disso porque, por meio de uma pesquisa feita em uma cidade do
Norte do Parand, onde o CELEM funciona desde 1988, como mencionamos na reviséo da
literatura, soube-se que todas as escolas trabalham com a colecdo que escolhemos para
analise, 0 que, certamente constituiu 0 motivo para que seleciondssemos essa colecdo como
NOSSO COrpus.

Conforme entrevista informal com uma das primeiras professoras que
comecaram a trabalhar nesses centros com a lingua espanhola e que ainda continua em

escolas onde funcionam os centros, a escolha do material foi resultado de um consenso dos
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professores que trabalhavam nos CELEMSs na época®. Segundo ela, ndo houve nenhum tipo
de influéncia da Secretaria da Educacéo, fato que € compreensivel, visto que o material era
doado para os professores pelas editoras e comprado pelos alunos, quando estes tinham poder
de compra. Nesse caso, ndo haveria razfes financeiras para as Secretarias intervirem, embora
entendamos que existe sempre uma razdo para acompanhar esse processo de escolha dos
materiais, que € a questao didatico-pedagdgica.

De acordo com a mesma professora-informante, a coordenadoria ndo tinha
interesse em estimular o uso de livros, porém pelo que entendemos e pela questdo histérica
que envolveu o ensino da lingua, os professores sentiram essa necessidade de adotar um
material que pudesse auxilid-los, pois eles quase ndo tinham materiais auténticos para
preparar as suas aulas.

Diante desse histdrico, comprovamos como esta arraigada esta cultura do
uso do livro.

Nesse contexto, teve origem a colecdo que analisamos, quando a producéo
editorial no Brasil ja apresentava uma variedade de LDs, visto que, segundo Eres Fernandez
(2000), com o boom da lingua nos anos 1990, o mercado editorial brasileiro e espanhol foi
afetado significativamente porque o mundo profissional comegou a valorizar o conhecimento
da lingua, e a crescente demanda pelos cursos incrementou a oferta editorial.

Caracteriza-se entdo esse periodo, pelo crescente numero de producéo local
de materiais didaticos de lingua espanhola. Entre estes esta a colecdo Espafiol Sin Fronteras
que constitui Nosso corpus.

A obra teve a sua primeira impressdao em 1996, e em 2002 as escolas ja
recebiam para andlise a 22 impressdo reformulada. Hoje, ja temos uma outra impressao, que
foi lancada para 2006, com uma nova roupagem. Estando cientes de que em 1996 os PCNs de
lingua estrangeira ainda ndo haviam sido discutidos, limitamos-nos a analisar a obra
reformulada quando este documento oficial ja havia sido objeto de discussao na Academia e,
portanto, os fundamentos tedricos adotados por eles ja estariam sendo apropriados pelos
educadores. Acreditamos que assim as condi¢des de producdo da colegdo ja eram mais
privilegiadas, uma vez que os PCNs de lingua portuguesa, tratando a questdo dos géneros com
base nos estudos do circulo de Bakhtin, estariam fornecendo novas concepgdes de lingua e
consequentemente de leitura e producdo de textos para a reformulacdo de novas atividades

com a linguagem. No entanto, temos de considerar que os materiais de lingua espanhola

%8 A época a qual me refiro é a da reformulago da colecdo que analisamos, cuja data de publicagdo é 2002.
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talvez ndo tenham sido produzidos seguindo efetivamente esse documento, visto que néo
havia no Brasil, até no ano passado, segundo informagdes obtidas por algumas editoras, uma
Comisséo de Avaliacdo do Livro de Lingua Estrangeira, como existe na lingua portuguesa.

A colecdo a qual nos referimos, é composta por quatro volumes e é dirigida
a estudantes brasileiros de cursos do Ensino Fundamental. Como afirma Eres Fernandez
(2000, p.281), o material se destina a alunos que tém como lingua materna o portugués, e nos,
entendendo que sdo estes 0s destinatarios e que é este o contexto que molda a producdo e
recepcao desta colecdo didatica, inferimos que tal material pode ter sido elaborado segundo
algumas abordagens metodoldgicas que predominaram no ensino de linguas, conforme
demonstramos anteriormente, e também seguindo tendéncias de ensino que predominavam na
lingua materna. Para justificar nossa interpretacdo, reproduzimos aqui as palavras da autora:
““esta serie se compagina principios del método gramatica y traduccion, del directo, algo del
audiolingual y del comunicativo y tiene como objetivo “llevar el alumno a interesarse por la
lengua espariola”(p.281).

Ao afirmarmos que a colecdo poderia estar baseada em metodologias
presentes no ensino de linguas e nas concepcdes de ensino de lingua materna, ndo deixamos
de considerar também que outros materiais em espanhol ja haviam sido elaborados por
autores brasileiros e publicados por outras editoras nacionais, 0s quais podem ter tido uma
consideravel parcela de influéncia na elaboracdo das cole¢bes produzidas nos anos de
1990.Um exemplo desses materiais €, segundo Eres Fernandez (2000), o Manual de Espafiol,
de autoria de Idel Becker, cujo numero de edi¢des sobrepassa os setenta. Esse manual foi um
livro de texto, nitidamente tradicional, usado no Brasil durante os anos em que o0 ensino de
espanhol era incluido no Ensino Secundario. De acordo com a autora, a lingua espanhola no
Ensino Secundario sé foi incluida a partir de 1942, ao lado do francés e do inglés, que ja
faziam parte do curriculo desde 1855. Com a reforma educativa de 1961, o ensino de espanhol
ja passou a fazer parte do &mbito das matérias optativas e complementares.

Diante dessa situacdo, o Manual de Idel Becker ocupou um lugar importante
no ensino da lingua, visto que esta era pouco estudada, pela falta de obrigatoriedade imposta
pela reforma educativa, razdo pela qual outros autores ndo se estimulavam a produzir livros-
textos. Nas faculdades em que se ensinava a lingua, conforme Eres Fernandez (2000), quando
ndo se usava aquele livro, usavam-se os editados no exterior ou materiais preparados pelo
préprio professor da disciplina.

Com o objetivo de mudar esse panorama pouco animador, pois era uma

época em que o ensino de espanhol se encontrava desprovido de for¢cas — consequiéncia,
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talvez, da falta de obrigatoriedade do ensino da lingua — comecaram a surgir novos materiais
didaticos na década dos anos de 1980. Porém, todos eles eram baseados na abordagem
metodoldgica que estava em moda na época: a gramatica-traducdo. Isso explica o que
Bakhtin chama de situacdo imediata de comunicacdo, que, combinada com as condigdes
socio-histéricas, determina os tragos constitutivos da situacdo de comunicacdo. A instancia
produtora desse suporte que veiculava os géneros naturalmente era influenciada pelo
modismo propagado por outros materiais didaticos em que a metodologia predominante era
de gramética-traducdo.

De acordo com Eres Fernandez (2000), foi somente em 1988 que o0s
primeiros centros de estudos de linguas do CELEM, implantados primeiramente no Parané e
em Sdo Paulo, impulsionaram a producdo de outros livros didaticos. Nesse caso, 0s agentes-
produtores do material j& recebiam influéncia de outra situacdo de producdo. Essa situagédo ou
esse panorama, portanto, foi mudando, e apareceram materiais com propostas comunicativas
da linguagem, como os livros da colecdo Para Empezar e Esto Funciona, os quais tem uma
grande aceitacdo no mercado.

Tal estado de coisas nos mostra que o LD de espanhol no Brasil também foi
e ainda é afetado por questdes politicas e econémicas, 0 que consideramos outro ponto em
comum com a lingua portuguesa, visto que, além de ndo haver tido incentivo do governo
brasileiro para o ensino dessa lingua estrangeira antes dos acordos entre 0s paises que
integram o Mercosul (década de 90), ainda os professores iniciantes na &rea, além de terem
como opcdo seguir os modismos que prevaleciam na época, tinham a escolha de produzir o
proprio material, o qual inevitavelmente refletia a abordagem de ensino que se havia praticado
naquele momento socio-historico. Com a implantacdo do CELEM, novos materiais vieram a
contribuir com esse estado de coisas, e foi nesse momento que se optou nas escolas de nossa
regido pela adogdo dos livros, entre eles o que se usa atualmente, porém, reformulado em
2002, época em que foi adotado no contexto que analisamos.

De acordo com o quadro acima exposto, vimos que, apesar de o LD de
espanhol ter pontos em comum com o LD de portugués, — a cultura oficial e a questao
politica — atualmente podemos reconhecer que hd um ponto que os distancia: a mudanca de
propostas de ensino apresentadas pelos livros didaticos de lingua portuguesa que vem sendo
avaliados pelo PNLD, cuja iniciativa € do Ministério de Educacdo (MEC).

O PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), a partir de 1996, tem sido
o responsavel pela avaliacdo, recomendacdo, compra e distribuicdo dos LDs para a populagao
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escolar®® no Brasil. Esse programa tem como critério fundamental a teoria da enunciago e
dos géneros. Como membros do programa estdo Rojo e Batista (2003) que, em uma coletanea
de artigos sobre LDs publicados por outros membros constituintes da comissao de avaliacdo
do PNLD, contrastam as propostas de letramento de LDs — produzidos para 0 3° e 0 4° ciclos
do ensino fundamental e destinados a compra por parte do governo brasileiro — com a
proposta governamental explicitada por meio do processo de avaliacéo.

A analise de 35 cole¢es elaboradas para turmas de 5% a 82 séries, destinadas
a avaliacdo feita pelo PNLD, realizada por Rojo e Batista (2003) e os outros membros daquele
programa, revela dados que demonstram um progresso na elaboracdo de LDs de lingua
portuguesa, progresso que ndo tem se manifestado na analise do corpus que escolhemos.

Entre tais dados, citamos primeiramente a constatacdo de Rojo e Batista
(2003, p.15) quanto a haver uma selecdo de textos de qualidade, diversificados em relacéo a
esfera de circulagdo e géneros, além de se tratarem de textos representativos quanto a autoria
e também textos considerados adequados aos alunos.

Uma outra mudanca significativa revelada pelos autores Rojo e Batista € 0
trabalho com as estratégias de leitura. Segundo Rojo e Batista (2003, p.17), 72% das colecdes
avaliadas tém como pratica consagrada a exploracdo dos conhecimentos prévios acerca da
tematica do textos. Além disso, em 64% das colecOes, € proposto um trabalho com estratégias
diversificadas de leitura. Sdo sugeridas ainda atividades de exploracdo das caracteristicas
textuais e da forma composicional dos géneros. Quanto ao trabalho com o vocabulario, de
acordo com o que demonstram os autores, em 58% das colecdes avaliadas, ele é adequado.

O que ainda esta abaixo da critica nas avaliagbes sdo atividades sobre a
situacdo de producdo dos textos e da leitura, atividades sobre 0s recursos coesivos presentes
nos textos e as variedades e registros linguisticos neles presentes. Os autores concluem que,
embora uma média regular de livros (entre 72% e 64%) incorpore uma exploragdo das
estratégias de leitura, o trabalho com o linguistico e o discursivo dos textos na leitura deixa a
desejar porgue, na sua maioria, estdo centrados em aspectos estruturais, formais e normativos,
abandonando o trabalho com os mecanismos de coes&o.

No entanto, ainda que algumas atividades dos LDs de lingua portuguesa
estejam abaixo da critica, devemos reconhecer que eles sofreram uma transformacéo

significativa se compararmos, por exemplo, com as pesquisas da década de 1990, sobre o

% Em 1996, foram analisados livros de Portugués, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais de 1% a 42 séries.
Conforme Batista (2003, p. 33), pela primeira vez, em 1999, foram avaliados os livros destinados as séries finais
dos ensino fundamental ( 5 a 82 séries).
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trabalho com a leitura nos LDs. As pesquisas, na maioria das vezes, demonstravam que oS
LDs ndo propunham atividades de leitura para as quais os alunos precisassem mobilizar
estratégias. Ao contrario disso, na coletanea de artigos organizada por Rojo e Batista (2003),
64% das colecdes avaliadas j& propdem esse tipo de trabalho.

Esses resultados sdo animadores e nos conduzem, portanto, a realizar esse
tipo de olhar ao analisarmos LDs de lingua espanhola, no intuito de observar se eles tém
acompanhado tais mudancas ou se ainda refletem apenas a cultura do ensino de linguas
predominante até a década de 1990, que ndo promovia o olhar para a situacdo de producao
dos textos e apenas propunha exercicios em que se instalava o dever a obediéncia e aceitacao
de idéias propagadas, as quais estavam ligadas ao “poder linguistico, estreitamente ligado a
produtos histdricos do letramento” (ROJO, 2003, p.14).

Demonstramos esses fatos da historia do livro didatico de lingua materna no
Brasil por considerd-los relevantes para o trabalho e por crermos que o contexto socio-
historico existente até a decada de 1990 ndo se manteve neutro no processo de elaboracéo de
LDs de lingua espanhola, quando o LD de lingua portuguesa ja tinha propagado uma
ideologia oficial.

Consideramos importante ainda esclarecer que reconhecemos a
possibilidade de haver alguma influéncia da elaboracdo de LDs de LM na producéo de LDs de
espanhol no Brasil, porque, embora a lingua espanhola em nossa regido tenha debutado nas
escolas em 1988, por meio do CELEM — apesar de este ja ter sido fundado em 1986 — néo
existe um Curriculo Béasico no Parana para o ensino dessa lingua. O que existe, segundo
Santa-Cecilia (2000), é um Plano Curricular do Instituto Cervantes (PCIC), surgido como
consequiéncia da criacdo dos Institutos Cervantes em 1991, fruto de uma iniciativa do Estado
Espanhol em matéria de difusdo linglistica e cultural. Sabe-se também que ja foram
elaborados no Brasil os PCNs para o ensino de espanhol como lingua estrangeira, porém,
estes ainda nao estdo disponibilizados para leitura.

Assim, inferimos que o contexto em que se insere o ensino dessa lingua nos
remete a lancar um olhar também para o0 modo como os LDs de LM construiram a sua historia
no Brasil. Historia que ainda esta sendo edificada, no caso da lingua espanhola, que depois de
décadas voltarad a ser ensinada nas escolas, ganhando o estatuto de disciplina obrigatoria, o
que Ihe deu uma dimensdo social e cultural que até entdo quase ndo vinha manifestando-se.
Para demonstrar essa conquista, reproduzimos aqui as palavras de Durdo, publicadas em um

artigo sobre o estado da arte dos estudos de espanhol no Brasil (2005, p.4):
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“Aunque no vamos a entrar en este trabajo, en aspectos cuantitativos,
afirmamos que las cifras de la demanda de la ensefianza de espafiol en Brasil
son verdaderamente abrumadoras, y ello, tanto en lo referente a la ensefianza
reglada, entendida la que esta oficialmente establecida, como en lo referente
a la ensefianza no reglada, es decir, la que ofrece las academias de idiomas y
centros de lenguas.”

Afirmamos que a lingua espanhola no Brasil ainda esta construindo a sua
histéria porque, como demonstram alguns autores como Durdo (2005) e Eres Fernandez
(2000), ela ndo estava alicercada em uma base sdlida. Na histéria do ensino da lingua
espanhola no Brasil, de acordo com o que explicam as autoras, s6 podemos citar 0 ano de
1942, quando a disciplina foi incluida no Ensino Médio, ao mesmo tempo em que se ensinava
francés e inglés. Posteriormente a essa data, devido as reformas educativas, a matéria de
lingua espanhola passou a ser optativa e, como conseqiiéncia, houve uma alteracdo em todo o
contexto que situa o ensino da lingua, tal como a formacéo de professores, material didatico,
etc.

Certo é que, durante todo esse tempo, foram sendo tomadas iniciativas para
0 ensino da lingua conquistar o seu espaco. Aconteceram avangos como a implantacdo dos
centros do Instituto Cervantes no Brasil, os quais proporcionaram trabalhos de grande
importancia para os professores brasileiros que, contando com um ndmero pequeno de
Faculdades onde se ofereciam a licenciatura em espanhol no Brasil, ndo tinham formacéao
suficiente para atuar na area. Com isso, tais Institutos se tornaram 0s responsaveis por aplicar
0s exames para os professores obterem o DELE (Diploma de Espafiol como Lengua
Extranjera), cujo titulo oficial é expedido pelo Ministério de Educacédo e Ciéncia da Espanha,
para poder suprir as necessidades de professores das escolas onde ja& funcionavam os
CELEMs.

Segundo Santa-Cecilia (2000), a consolida¢do do DELE foi uma iniciativa
publica do governo espanhol na década de 1990, por volta de 1995, fato que merece atengéo.
Essa iniciativa é, a nosso ver, também influenciadora do contexto de ensino de espanhol nas
escolas, porque em algumas escolas particulares de linguas o objetivo das aulas de espanhol
era preparar alguns alunos também para fazerem essa prova, fato que implica uma
determinada abordagem tedrica ndo s6 do professor, mas também do material didatico.

Vale explicar que intercalamos essas informacBGes neste topico para
podermos delinear minimamente a situacdo de producdo em que se insere a elaboracdo de

LDs de lingua espanhola no Brasil. Trata-se de um contexto que tem uma dimensdo social e
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cultural paulatinamente conquistada, fato que indubitavelmente nos impulsiona ainda mais
para analisa-la em seu contexto de ensino.

Diante do exposto, somos levados a crer que os livros didaticos de espanhol
parecem estar sendo elaborados com base no tripé: PCNs (Programas Curriculares Nacionais
de Lingua Estrangeira), experiéncias académicas e profissionais — advindas ndo somente do
contato com a lingua espanhola, mas também das experiéncias sobre a lingua portuguesa — e
orientacdes do mercado editorial — sendo que esse Ultimo, as vezes, conforme mencionado
por Lopes e Durédo (2004), nem sempre fornece ao autor do LD uma significativa margem de

autonomia. O tripé a que nos referimos, representamos da seguinte forma:

LIVRO DIDATICO

L
-
n
p
O
o

Experiéncias Acad.
Orient. Merc. Editorial

Imaginamos que os LDs estdo sendo elaborados sob a perspectiva dos
PCNs-LE, porque eles séo referéncia para os estudos de lingua estrangeira no Brasil; também
com base nas experiéncias académicas e representacdes dos autores sobre o ensino de linguas,
porque estas estdo totalmente atreladas as a¢fes verbais e ndo verbais; e, é ainda possivel que
a organizacdo do conteudo inserido nos LDs esteja alicercada nas orientac6es fornecidas pelo
mercado editorial e submetida a pequena margem de autonomia que as vezes tém os autores
do LD, os quais precisam respeitar as condi¢cGes impostas pelo mercado, tais como a limitacédo
ao numero de paginas, organizacdo grafica, etc. Neste sentido, inferimos que se 0 mercado
editorial tem influéncia na producdo dos LDs, estes materiais, tomados em sala de aula como
instrumento mediador no processo de ensino/aprendizagem, refletem também algumas
praticas que aconteceram na histdria do livro de lingua materna no Brasil, tais como as citadas
anteriormente neste topico.

Tendo exposto esses fatores que podem intervir na elaboracdo dos LDs de

espanhol, descreveremos agora algumas pesquisas realizadas sobre esse instrumental didatico,
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as quais nos fornecerdo modelos de critérios para a analise de algumas sec¢6es dos LDs que

analisaremos.

2.7 As PESQUISAS NA AREA

Nesta secdo, serdo apresentados alguns resultados de pesquisas realizadas
sobre avaliagdo de material didatico (CRISTOVAO, 2001; BARBIM; CRISTOVAO, 2003),
sobre LDs cujo estudo se centra nos géneros textuais (ROJO, 2003; CONCEICAO, 2005;
JUSTINA, 2004; TICKS, 2003/2005; MARCUSCHI, 1996) e sobre critérios de avaliacdo de
livros didaticos elaborados para o ensino de lingua espanhola (LOPES, 2005; FERREIRA,
2005; SILVA, 2005; BONNET, 2000; PEREIRA 1996; SEBOLD,1998). A nossa escolha por
relatar os resultados desses trabalhos — ainda que seja um relato parcial, porque, como afirma
Durdo (2005, p.1), “tratar de establecer el estado de la cuestion de los estudios de espafiol en
Brasil es abordar una realidad tan extensa como compleja, ya que compreende escenarios
diversos y extendidos por todo el pais”. — deve-se ao fato de eles serem considerados fonte
de referéncia para a nossa pesquisa, ajudando-nos a situd-la e também a destacar a sua
relevancia no momento atual e em nosso contexto de ensino.

Entendemos que tais trabalhos nos ajudam a demonstrar, minimamente ou
pelo menos parcialmente, os estudos ja realizados sobre avaliacdo de materiais didaticos que
tém como foco os géneros textuais e analises de livros didaticos, seguindo o principio do
socio-interacionismo ou baseados em outros critérios que ndo o0 da perspectiva
sociointeracionista, porém de grande importancia para os estudos na area de lingua espanhola
e para a nossa pesquisa.

Com excecdo da 12 pesquisa que relataremos, que constitui 0 marco das
pesquisas no Brasil sobre analise de material didatico na perspectiva do interacionismo sécio-
discursivo (ISD), as outras que aqui serdo relatadas sobre géneros no LD tratardo de informar
sobre 0 modo como o livros de textos trabalham com a linguagem nos ensinos de lingua
portuguesa e lingua inglesa. No caso da lingua espanhola, veremos que os trabalhos
encontrados tecem consideracdes sobre alguma habilidade especifica desenvolvida pelo livro,
como a pesquisa de Lopes (2005), que faz uma analise do ensino da compreensdo oral e
producdo oral proposto por livros didaticos para alunos de Ensino Médio no Brasil, e
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pesquisas sobre critérios para analises de LDs de espanhol. Ndo encontramos ainda
referéncias disponiveis sobre pesquisas que abordem os géneros nos LDs de espanhol.

Os trabalhos que relataremos a seguir tratam-se, portanto, de fontes de
referéncia para esta nossa pesquisa, que enfoca a contribuicdo dos géneros textuais no livro
didatico de espanhol, por aportarem informac@es relevantes quanto ao modo como os LDs
vém propondo trabalhar com o desenvolvimento das diversas habilidades dos alunos, que, em
nossa analise, chamaremos de capacidades, no sentido atribuido por Dolz e Schneuwly
(2004), e conforme Cristovao (2001), autora que analisa se 0 MD de LI construido para o
PAI/S® desenvolve capacidades de linguagem.

Contudo, acreditamos que o modo como o0s LDs desenvolvem as
habilidades, conforme serdo relatadas pelas pesquisas, mesmo sendo na lingua portuguesa ou
na inglesa, podem acabar cristalizando as praticas ou estratégias didatico-pedagdgicas (no
sentido que Ihe é conferido por Rojo (2003)), que se tém adotado na producdo de manuais
didaticos no Brasil. Por essa razéo, os dados que serdo apresentados sdo de grande valor para
nos, porque, por meio deles, podemos constatar se a colecdo didatica que analisamos dialoga
com esses outros LDs, comungando dos mesmos principios de aprendizagem.

Esses trabalhos, materializados majoritariamente pelo género artigo
cientifico — com excecdo da tese de Cristovdo (2001), que analisa material didatico para o
ensino da lingua inglesa, da dissertacdo de Ticks (2004), que analisa livros de inglés, e da
dissertacdo de Lopes (2005), que analisa livros de espanhol — precisam também ser
examinados porque vém sendo cada vez mais publicados na area de estudos da linguagem, o
que significa que a analise, a descricdo e a construcdo de materiais didaticos cada vez mais se
constituem objetos de pesquisa relevantes. Os membros da universidade que assessoram 0
MEC, ao incluirem critérios para avaliacdo dos LDs que enfocam as praticas letradas da
cultura da escrita e da oralidade ja provocam reflex6es na producdo editorial dos materiais
didaticos. Assim, estamos vivendo um momento em que emerge a necessidade de a esfera
académica interagir com autores e com 0s demais interessados pelo ensino, no intuito de
transformar, ao mesmo tempo, essa pratica de receptores da linguagem, que até entdo era ou
ainda é bastante comum nas salas de aula, para um pratica de professores-construtores e
reflexivos que tém como lema a pratica diferenciada e significativa, a qual s6 é possivel por
meio do conhecimento sobre discussdo critica emergente das analises que se vém fazendo

sobre o contexto de ensino.

%0 Segundo Barbim e Cristovdo (2003, p.44), o governo do Estado do Parana implantou o PAI-S/ Projeto de
Correcéo de Fluxo para alunos repetentes e multirrepetentes de 5%, 6%.e 72, séries em abril de 1997.
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Consideramos necessario explicar, antes de comecar a relatar as pesquisas,
que pelo fato de a historia do livro didatico no Brasil ndo ser nada recente, muitos trabalhos
foram realizados sobre esse produto que se tornou cultural, como observam Freitag et.al.
(1997), ao referirem-se aos livros de lingua portuguesa. Por essa razdo, optamos por incluir
nesta se¢do, somente os trabalhos mais recentes e que condizem com 0s nossos objetos de
analise.

Os autores afirmam que muitos desses trabalhos coincidem em analisar o
conteddo, e que poucos tratam da questdo do uso feito pelo material em sala de aula, tanto
pelo professor quanto pelo aluno. Isso significa que estamos cientes de que 0 nosso trabalho
tem um ponto em comum com 0s anteriores e, portanto, ndo constitui uma novidade na area
de linguas, uma vez que enquadra-se no mesmo grupo dos que tratam da questdo
conteudistica — porque, pela indisponibilidade de tempo, ndo conseguimos observar 0 uso
desse material pelo professor ou pelo aluno, pesquisa que podera ser realizada em estudos
posteriores. Apesar disso, reconhecemos a sua importancia como pesquisa que visa a analisar
0s objetos e 0s objetivos de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira , precisamente da
lingua espanhola, o que pode ser demonstrado pela quantidade de trabalhos académicos
realizados — teses e dissertacBes que, segundo Eres Fernandez (2000, p.63) vem sendo
realizadas e acabam tornando-se artigos, capitulos de livros e até mesmo livros completos.
Contudo, no que diz respeito ao enfoque dos géneros textuais como objeto de ensino, ainda
sdo incipientes os estudos académicos sob essa abordagem.

Essa limitagdo de estudos sobre géneros, no entanto, ndo acontece somente
na lingua espanhola. Cristovdo (2003, p.95) também se refere a caréncia de estudos sobre a
nocdo de género para o ensino-aprendizagem de leitura em LE, fato que demonstra que,
embora na area de LM esse tipo de estudos ja esteja bastante desenvolvido, na LE 0 momento
ainda € pertinente para que nos debrucemos para analisar os MDs utilizados no ensino através
dessa otica.

Entretanto, embora tenhamos dito anteriormente que em espanhol
encontramos poucas referéncias de estudos sob a abordagem de géneros, reconhecemos que
ha vérias pesquisas que tratam de critérios para analise de LD, e trabalhos que analisam o LD
sob diversos pontos de vista, 0s quais consideramos Uteis para esse nosso trabalho e por isso
alguns deles serdo aqui relatados.

Ainda para justificar a caréncia a que nos referimos na area de espanhol
sobre analise de géneros em LDs, citamos Eres Fernandez (2000, p.63). Segundo a autora, 0s

primeiros congressos de professores de espanhol aconteceram durante a segunda metade da
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década de 1980, quando a teoria da enunciacgéo e a teoria dos géneros nao eram enfocadas nos
documentos oficiais sobre o ensino-aprendizagem de linguas. A respeito dos muitos trabalhos

realizados, Eres Fernandez (2000, p.63) explica:

Los distintos trabajos realizados, aparte de su valor académico, sirven como
base para muchos mas que se desarrollan posteriormente. Ademas apuntan
hacia un nuevo momento de la ensefianza del esparfiol en Brasil, hacia la
necesidad de seguir investigando y hacia la falta de materiales actualizados;
pero, también, sacan a la luz importantes trabajos y profesionales
preocupados en el avance de las investigaciones.

Diante do exposto, validamos o0 nosso interesse em pesquisar sobre 0s
géneros textuais porque acreditamos poder contribuir para o ensino da lingua espanhola, nesse
novo momento de ensino de espanhol no Brasil, como demonstra a autora.

Vale mencionar também que as pesquisas mais recentes que encontramos
sobre o livro didatico nas diversas revistas como Linguagem e Ensino, Delta, Trabalhos em
Linglistica Aplicada, etc., tratam de andlises de algumas habilidades desenvolvidas pelo livro
didatico na lingua portuguesa. Em espanhol como lingua estrangeira (E/LE), encontramos
ampla publicacdo sobre o tema LD no que concerne a critérios de selecdo e analises de
habilidades, mas ndo encontramos nenhum trabalho focalizando o ensino a partir de géneros
textuais nos LDs.

Celada e Gonzales (2000, p.36), ao fazerem uma andlise tedrica, tematica,
metodolodgica e ideoldgica dos trabalhos dedicados a lingua espanhola no Brasil até o ano
2000, chegaram a conclusdo de que a grande parte dos trabalhos realizados sobre a lingua
espanhola em nosso pafs tém se apoiado em crengas®.

A principal dessas crengas é a grande semelhanca entre a lingua espanhola e
a lingua portuguesa. A partir dessa representacdo dos autores, observa-se que muitos dos
olhares dos pesquisadores da area tém se centrado no objetivo de detectar as dificuldades
produzidas durante a aprendizagem de lingua espanhola, devido a interferéncia da lingua
portuguesa.

Desse modo, alguns estudos sobre a lingua espanhola tém sido cristalizados
no campo contrastivo e na analise de dificuldades, deixando-se de lado, a relacdo do sujeito
socio-histérico com o seu objeto de aprendizagem e esquecendo-se da histéria que intervem

sobre 0 modo como se configura a lingua. Como dizem as autoras: “con frecuencia se elimina

31 Essas crengas, nos termos de Bosi (1995, apud Celada; Gonzéles, op.cit) seriam o mesmo que ideologias.
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el peso de la historia sobre la lengua y el discurso cae en la ilusion de las equivalencias y de
la relacion directa entre la lengua”(p.39).

Segundo Celadae Gonzales (2000), essa pratica vém se reproduzindo ha
décadas, fato que nos motiva a langar um olhar para outra direcdo, que é 0 modo como se
trabalham os géneros no livro didatico de espanhol, para podermos também, com base nisso,
repensar sobre o que pode ser feito na nossa &rea a partir dessa nova abordagem® na lingua
estrangeira, a qual emergiu a partir dos estudos do circulo de Bakhtin no Brasil, a partir da
década de 1990 e concebe a lingua como interagdo configurada em enunciados concretos.

Para demonstrar aqui o que chamamos de nova abordagem, relataremos a
pesquisa de Cristovao (2001) sobre anélise de MD de LE. A autora, em sua tese de doutorado
em LA e Estudos da Linguagem, realizou um trabalho cujo foco é o ensino da leitura em LE,
a partir de seqiiéncias didaticas construidas em torno dos géneros textuais anuncio publicitario
e quarta-capa de livro. Essa pesquisadora, propde uma abordagem de ensino de lingua por
meio da construcdo de modelos didaticos de géneros. Nessa abordagem, o género € tido como
um instrumento (SCHNEUWLY, 2004) para as atividades de linguagem.

O trabalho da autora, portanto, consistiu em analisar as sequéncias didaticas
produzidas por ela e por uma equipe de professores de uma universidade do Parand, sob sua
coordenacdo, devido a um convite recebido da SEED-PR, em 1998, para produzir material
para o PAI-S/Projeto de Correcao de Fluxo para os alunos repetentes e multirrepetentes de 52,
62, e 72 séries. Trata-se de um projeto implantado pelo governo do Estado do Parana, por meio
da Secretaria do Estado da Educacdo — SEED em 1997. Uma das justificativas para esse
projeto era, segundo explica Cristovdo (2001), a reprovagao como resultado de praticas de
ensino inadequadas. Naquele contexto, as sequéncias didaticas elaboradas pela equipe de
professores da UEL e destinadas ao ensino para os alunos repetentes e multirrepetentes de 52,
62 e 72 séries, foram produzidas a partir da construcdo dos modelos didaticos dos géneros
anuncio publicitario e quarta capa de livro. Para a construcdo dos modelos didaticos dos
géneros que constituiram a base das sequéncias didaticas analisadas, foram selecionados 30
textos do género anuncio publicitario de revistas e 20 textos de livros originais para analisar 0
género quarta-capa de livro.

Para a analise de textos, a autora utilizou a proposta de anélise de textos de
Bronckart (1997/1999).

%2 Concebemos nova esta abordagem na perspectiva de géneros devido & escassez de trabalhos encontrados na
area de linguas estrangeiras. Na lingua espanhola ndo encontramos nenhum.
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Apos terem sido elaborados os modelos didaticos de ambos os géneros
escolhidos para a construcdo da seqiiéncia didatica, a autora analisou a adequacdo das
sequéncias produzidas, optando pela avaliacdo da primeira seqiiéncia do 1° volume e pela
penultima, além dos respectivos manuais do professor. Cristovado (2001) avaliou a adequacéo
do contetdo das sequéncias didaticas aos modelos didaticos, verificando a adequagdo do
material ao construto tedrico em que se inseria e observando como se deu a transposicao
didatica efetuada por meio das sequéncias didaticas construidas para o Caderno de Inglés que
produziram para o PAI-S.

A partir das analises, Cristovdo (2001) chegou a conclusdo de que ha uma
inadequacao na seqiiéncia didatica do anuancio publicitario em relacdo ao modelo didatico
construido e adequacdo na sequéncia didatica de quarta capa de livro. No entanto, para
chegar a essa conclusdo, a autora demonstrou uma série de procedimentos que usou para
avaliar o material, entre os quais citamos os relacionados com os principios do interacionismo
socio-discursivo, tais como a andlise da infra-estrutura textual, dos tipos de discurso, dos tipos
de sequéncias, dos mecanismos de textualizacdo e enunciativos, 0s quais serdo também
utilizados por nés para analisar uma unidade do livro e classificar os textos como pertencentes
a um determindo género. Com esse trabalho, a autora contribui com critérios de avaliagdo de
material didatico para posteriores trabalhos de avaliacdo de MD, tais como 0 nosso, que é um
fruto de sua proposta. Ela relata uma série de trabalhos realizados sobre analise de MD para
auxiliar professores de LI e LE a avaliar, escolher e adapatar LDs e outros tipos de materiais.
Cristovado (2001) sugere também outros trabalhos que podem ser feitos a partir dos géneros
textuais, porém, o que nos inspirou para 0 nosso trabalho foram os principios do socio-
interacionismo aplicados por ela. Seu trabalho, portanto, € tido por nés, como mencionamos
anteriormente, como uma das pesquisas mais relevantes em relagcdo ao tema que pesquisamos,
porque, embora nosso objetivo ndo seja avaliar os LDs a partir de modelos didaticos de
géneros, adotamos também em nossa analise a mesma referéncia teodrica ja adotada pela
autora sobre analise de textos, que é a de Bronckart (1999).

Além de termos adotado a mesma referéncia tedrica, tomamos como
referéncia ainda o decal6go para o ensino de LI, desenvolvido pela autora, para avaliar as
propostas de atividades de leitura sugeridas pelos LDs da colecdo que analisamos.Assim, 0
trabalho realizado por Cristovao (2001) é de extrema importancia para a nossa pesquisa,
porque nos inspira, sugerindo critérios de avaliacdo de MDs e dando-nos amostras de anélises
de MD.
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Um outro trabalho realizado que consideramos relevante € o de Barbim e
Cristovdo (2003). As autoras, partindo do principio de que a selecdo de um livro didatico
supde a analise, a interpretacdo e a avaliacdo, escreveram um artigo em que demonstram o
estado da arte em instrumentos usados para a selecdo e avaliagdo de material didatico, no qual
apresentam os resultados de anélise de algumas pesquisas desenvolvidas e também listam os
instrumentos usados de acordo com o objeto da analise. Entre os aspectos dos quais nos
servimos nesta pesquisa, estdo os critérios utilizados em algumas pesquisas citadas para a
avaliacdo de MD. Dos critérios citados pelas autoras, usados por Cunningsworth (1995), os
quais concebemos como importantes para pesquisas sobre LDs e usamos também como
critério em nossa analise, estd 0 que se refere ao material, que, durante a analise e selecéo,
precisa ser observado se esta de acordo com os objetivos e com as finalidades do curso. As
autoras citam também quatro pontos que, segundo Harmer (1983), Bohn (1998, apud
BARBIM; CRISTOVAO 2003), podem ser usados para levantar as necessidades dos alunos.
Um deles é a definicdo de contextos e situacdes em que os alunos precisardo usar a lingua. Foi
inspirados nesse ponto e nas orientacBes de Cristovao (2001), Barbim e Cristovdo (2003) —
que caracterizam 0s questionarios como instrumentos de carater pratico, por apresentarem
perguntas diretas e itens especificos a serem ensinados — que aplicamos 0s questionarios no
contexto de ensino em que os livros que adotamos para analise sdo utilizados. Um outro ponto
em comum entre os critérios relatados pelas autoras e usados em nossa andlise foi o principio
sugerido por Breen e Candlin (1980), que se refere a subdivisdo dos contetdos no LD. No
nosso caso, demonstramos essa subdivisdo por meio do nimero de péginas destinados a elas,
com o intuito de ter mais um recurso para identificar a concepcdo de lingua que permeou a
elaboracdo do material. J& o trabalho citado pelas autoras que mais fundamentou as nossas
analises no LD foi o de Cristovao (2001), que utilizou os principios do interacionismo sécio-
discursivo e a proposta de analise de textos de Bronckart (1997/1999) para avaliar seqiiéncias
didaticas construidas em torno de géneros textuais, trabalho ja relatado anteriormente.

Assim, com relacdo ao trabalho de Barbim e Cristovdo (2003), podemos
dizer que é uma contribuicdo necessaria para nossa pesquisa, Vvisto que demonstra a
preocupacgdo de autores com critérios de analise de MD que possam auxiliar os professores a
fazerem uma selecdo mais eficaz de materiais para o ensino.

Como, em se tratando da analise de géneros no livro didatico de lingua
espanhola, ainda ndo encontramos artigos que discutam a questdo, consideramos ser este um
momento crucial para este tipo de analise de materiais didaticos de lingua espanhola, uma

vez que os PCNs do Ensino Fundamental apontam a necessidade de trabalhar na perspectiva
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de géneros. E para nos professores podermos fundamentar nossas praticas pedagogicas nos
PCNs, precisamos entender como o0s materiais didaticos disponiveis no mercado abordam
essa questdo. Citamos os trabalhos acima porque os procedimentos metodoldgicos de analise
de MD (material didatico) feitos por Cristovdo (2001) para LE (lingua estrangeira), como
dissemos anteriormente, foi referéncia basilar para a nossa pesquisa.

Entre outras pesquisas sobre géneros, podemos relatar a de Rojo (2003). A
autora, ao referir-se ao perfil do livro didatico de lingua portuguesa para o Ensino
Fundamental, discute algumas estratégias editoriais e didatico-pedagogicas que o mercado
editorial de LDs vem adotando para compra e distribuicdo dos livros escolares para os alunos
do Ensino Fundamental. Rojo (2003), ao discutir alguns resultados da avaliacdo pedagodgica,
realizada pela COMDIPE/SEF/MEC, dentro do PNLD/2002, referentes a avaliacdo de LDs de
5% a 8% séries, 0s quais, ainda segundo a autora, orientam a escolha dos LDs de Lingua
Portuguesa feita pelos professores da escola publica, revela que, embora nas Gltimas décadas
tenha havido um esfor¢o bastante maior de divulgacdo cientifica e de formacdo docente no
campo do ensino de leitura, se comparado ao de producdo de textos, as atividades para a
producéo de texto proposta pelos LDs, apresentam maior variedade nas formulagdes e uma
preocupagdo maior com a progressao das atividades e a sua avaliacdo. Chegou-se a essa
concluséo por meio da analise das fichas de avaliacdo consolidadas das colecbes que foram
analisadas pela equipe do COMDIPE/SEF/MEC, a qual foi utilizada por Rojo (2003) como
instrumento de pesquisa, constituindo a base de dados do seu trabalho.

Segundo a autora, foram analisadas trinta e sete cole¢des de LDs por dois
avaliadores que preenchiam as fichas de avaliacdo acima referidas. Essa dupla avaliacdo era
posteriormente conferida pelos coordenadores do Programa, e os diferentes pontos de vista
entre os trés avaliadores envolvidos eram confrontados, buscando a caracterizagdo mais justa
e adequada possivel de cada colecdo. Desse processo, resultava a ficha de avaliacdo
consolidada da colecdo, que poderia ter as seguintes mencgdes: a) a exclusdo (EX) quando os
LDs ndo sdo comprados ou distribuidos a rede puablica ; b) (REC) quando a colecdo era
recomendada; ¢) (RD) quando a colecdo era recomendada com distingdo, ou seja, quando
material ultrapassava os padrbes de qualidade esperados; (RR), quando a cole¢cdo, mesmo
sendo recomendada, apresentava alguns problemas que os professores deveriam levar em
conta, ao adota-la, embora sem prejuizos de padrdes minimos de qualidade.

Com base naquelas fichas, a conclusdo a que se chegou € de que as cole¢Bes
se aproximam do considerado adequado em apenas 62% dos quesitos analisados. Como

afirma Rojo (2003, p.80): “... os editores estdo adotando estratégias mais bem sucedidas, na
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avaliacdo, que os autores. Isso porque 0s percentuais mais altos de avaliagcdo positiva recaem
nos aspectos graficos-editoriais.”

Quanto ao material textual, a autora explica que, embora os textos se
apresentem também em géneros bastante diversificados (97%), nem sempre as caracteristicas
desses géneros sdo exploradas nas atividades de leitura ou de producdo de textos. No que
concerne a producdo de textos orais, explica que ha uma “quase auséncia de preocupacéo”
(p.85).

Todos esses dados sdo relevantes para o nosso trabalho porque nos
informam sobre um ndmero significativo de cole¢Ges analisadas criteriosamente por um grupo
de especialistas na area, o que nos permite ter modelos sobre critérios de avaliacdo utilizados
para a analise de LDs.

Conceigdo (2005) realizou uma pesquisa de tipo diagndstico sobre a
dicotomia entre o discurso sobre as atividades de leitura propostas no livro didatico e a sua
pratica. Tal pesquisa demonstra que o discurso das autoras do LD investigado, em
consequéncia das orientagbes fornecidas pelos PCNs, revela uma conscientizacdo sobre o
trabalho que precisa ser realizado com a linguagem por meio do LD. No entanto, por meio das
atividades propostas pelo livro, o que se observa é que as autoras s6 adequaram o seu discurso
as recomendacdes do MEC para obter a aprovacdo da colecdo e ndo para coloca-las em
pratica nas atividades. Isso porque, segundo Conceicdo (2005), as autoras do LD abordam a
questdo sociointeracionista de trabalho com a linguagem, porém, ao proporem as tarefas aos
alunos, o que impera é uma visdo tradicional de leitura.

Essa questdo do descompasso entre o discurso dos autores e a pratica
proposta para as atividades também é apontada por Rojo (2003), ao analisar algumas
estratégias editoriais e didatico-pedagdgicas de livros didaticos de lingua portuguesa de 52 a 82
série do Ensino Fundamental. Segundo a autora, nem sempre o que é declarado no manual é
realizado no livro do aluno.

Consideramos, portanto, relevante a pesquisa de Conceicao (2005) por dois
motivos: primeiro porque nos informa sobre o fator discurso x pratica — algo que também
precisa ser verificado em andlises de materiais didaticos —, depois porque mostra que,
embora o discurso observado seja de uma concepc¢do de lingua sociointeracionista, o que ela
constata € algo que ja foi revelado em outros trabalhos e que também observamos no nosso
estudo, a saber: que o que impera no trabalho com a leitura no material é a visao tradicional

de ensino.
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Além dessas pesquisas, encontramos outras que, embora ndo facam
referéncia aos livros de textos que é o nosso alvo a ser investigado, contribuem de igual modo
para 0 nosso trabalho porque, além de revelar o interesse da Academia em pesquisar sobre
géneros, ainda evidencia a dificuldade presente nas escolas para entender a teoria de géneros e
fazer a sua transposic¢do didatica.

Neste sentido, apontamos também como importante a realizacdo de outras
pesquisas, tais como: a) Rodrigues (2004), que aborda a concep¢do de g@éneros e a sua
relagdo com outros conceitos centrais desenvolvidos por Bakhtin e o seu circulo, como a
ideologia, texto, discurso e lingua; b) Justina (2004), que aponta um outro dado que
consideramos significante para a nossa pesquisa, porque, ao realizar um estudo sobre o nivel
de letramento dos professores de Santa Catarina, constatou que o conhecimento deles €
insuficiente para entender e trabalhar a partir da teoria de géneros; tais professores ndo
conseguiram, em sua totalidade, diferenciar género de tipo textual. Segundo a autora, em
conseqiiéncia disso, hd uma auséncia total de planejamento que contemple os géneros textuais
nos plano de curso. Esses dados, embora ndo sejam sobre LD, sdo importantes para nos
porque demonstram que o fator formacdo também pode influenciar no modo como as
atividades séo sugeridas no LD. Isso porque se os professores ainda desconhecem a teoria dos
géneros, os materiais didaticos destinados a selecdo para serem trabalhados por eles talvez
ndo contemplem o trabalho nessa perspectiva, visto que o LD tem de ser adequado ao
contexto ao qual se destina para que haja a interacdo entre o que nele se propde e a concepgéo
de ensino dos professores que o adotardo. Lopes-Rossi (2005) também aponta que o
conhecimento do professor sobre o trabalho pedagogico com géneros discursivos ainda € bem
restrito. Ela explica que por meio do contato com professores de diversas cidades de sua
regido, constatou que, embora eles se manifestem muito interessados no tema, ainda carecem
de informacGes teoricas e de exemplos préaticos.

Outra referéncia que consideramos valida para nossas analises, porém da
area da lingua inglesa, é o trabalho de Ticks (2005), que evidencia a importancia da teoria de
géneros para o trabalho com o ensino de uma lingua estrangeira. O foco de seu estudo foram
quatro exemplares de colecGes didaticas, elaborados por editoras internacionais, para o ensino
de adultos iniciantes na aprendizagem da lingua inglesa. Por meio dessa pesquisa, quantitativa

e bibliogréfica, centrada no trabalho com as atividades orais dos livros, a autora constatou que
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as atividades mais recorrentes nos materiais analisados estavam centradas na funcdo®, em
primeiro lugar; em segundo lugar, os centrados na linguagem e, por ultimo, os centrados na
atividade. Constatando que os livros-textos propdem mais atividades que trabalham o sistema
formal da lingua e de modo incompleto no que concerne a realizagdo da acéo pela linguagem,
ela propde o trabalho com o género textual Encontro de Servigos, de acordo com a proposta
pedagdgica do “ciclo australiano”. A proposta desse género parte de uma atividade sugerida
por um dos livros. Esse trabalho apresenta resultados relevantes para o nosso estudo por
mostrar que na lingua estrangeira o desenvolvimento de habilidades continua seguindo outras
metodologias que ainda ndo se aproximam da teoria de géneros.

Marcuschi (1996) também realizou uma pesquisa sobre manuais utilizados
de 12 a 72 série e comprovou que o0 que se faz com a leitura no LD néo ¢é interpretacdo, mas
sim exercicios de “copiacdo”, segundo as palavras do autor. Essa pesquisa demonstra uma
fixagdo dos LDs em questdes de compreenséo de textos, tais como as que visam unicamente a
copia de informacdo. Segundo o autor, trata-se de uma atividade descomprometida que presta-
se, na melhor das hipoteses, como exercicio de caligrafia, porém, ndo estimulam a reflexdo
critica. Dados como esses, sao importantes para nosso trabalho porque a partir deles podemos
estabelecer uma interface entre o que se faz com a leitura no livro didatico de espanhol e o de
portugués. Como argumentamos anteriormente, acreditamos que esse modo de trabalhar a
lingua portuguesa, se reflete nos manuais escolares elaborados no Brasil para ensinar a lingua
espanhola.

Antes de relatar os trabalhos em espanhol que optamos por incluir aqui, por
serem fontes necessarias para nossa pesquisa, consideramos necessario explicar que fizemos
uma busca a referéncias bibliograficas em varias bibliotecas, entre as quais a da UEL, e
também nas bases eletrdnicas as seguintes revistas: Circulo de Linguisitica Aplicada a la
Comunicacion (de 2000 a 2005), RESLA - Asociacion Espafiola de Linguistica Aplicada (de
1985 a 1996), Revista Chilena de Semiotica (de 1995 a 1996), Revista Contexto de la
Universidad de Leon (1983-2000), Linred ( revista de Linglistica en la RED de 2004-2005),
Cuadernos Cervantes, Hispanismo no Brasil, Portal da CAPES, LAEL - Grupo de Pesquisas
da PUC, mas ndo encontramos nenhum artigo publicado sobre géneros textuais em LDs de

lingua espanhola.

%3As atividades centradas na funcdo sdo aquelas que propdem a pratica de dialogos construidos a partir de itens
formais e funcionais, ensinados pelo professor e que ajudam os alunos a pratica-los até internaliza-los. Ja os
exercicios centrados na atividade sdo aqueles que tomam a forma de jogos, discussdo de um tema e criacdo
imaginaria em que os alunos assumem papéis; e os centrados na linguagem sdo aqueles que visam a reforcar o
vocabulario.
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As referéncias que encontramos sobre o trabalho com géneros em livros
didaticos abordam analise de LDs das linguas portuguesa e inglesa, como os publicados na
revista Linguagem e Ensino, Ticks (2005) e Conceicdo (2005), os quais citamos
anteriormente e que sao resultados da busca feita por trabalhos publicados pela revista nos
anos de 2001 a 2005.

No entanto, encontramos os trabalhos que relataremos abaixo, 0s quais,
embora ndo se inscrevam na linha de pesquisa de géneros textuais, alertam-nos para questdes
importantes no que concerne a analise de LDs. Iniciaremos pela pesquisa de Lopes (2005).

A dissertacdo de mestrado de Lopes® (2005) focaliza a compreensdo e
producdo oral nos livros didaticos de lingua espanhola elaborados para brasileiros e
direcionados ao Ensino Médio.Em seu trabalho, a autora faz um estudo sobre oito LDs de
E/LE, publicados no periodo de 1999 a 2005, no Brasil e na Espanha, identificando como as
propostas de atividades de compreensao oral e produgéo oral séo apresentadas nos livros.

Lopes (2005) identifica as atividades orais e as analisa utilizando critérios
linglisticos e didaticos, tais como: a) para analisar as atividades de compreensao oral (CO),
verificou se ha especificagdes ou esclarecimento do tipo de variante do texto oral (peninsular
ou hispano-americano); b) verificou também quanto aos critérios didaticos, a presenca de
transcricdes dos textos gravados nos LDs dos alunos, a explicitacdo do objetivo, entre outros.

Quanto as conclusdes da autora, citamos as seguintes: a) todos os LDs
analisados possuem material gravado, fato que contribui para a pratica da audi¢do na LE; b)
dois dos oito livros analisados nédo utilizam a gravacdo como suporte para a realizacdo de
atividades de CO; ¢) um dos livros apresenta nas unidades temas do cotidiano, ponto em
comum com os LDs que analisamos, cujos temas estdo, em sua maioria relacionados a esfera
do cotidiano; d) ha um distanciamento entre a teoria existente sobre o assunto e a pratica
adotada; e) nos LDs, ndo ha muitas atividades de producdo oral (PO); f) em alguns LDs, as
gravacgdes ndo retratam a lingua falada espontanea; g) o que as atividades mais solicitam &
completar o texto e ouvir; h) para responder perguntas, a interacdo por meio das atividades de
PO nem sempre é contemplada por todos os LDs analisados; i) nem todos os LDs apresentam
a relacéo entre o tema das unidades e as atividades; j) os autores dos LDs sugerem atividades
de PO que culminam na producdo formal ou expressdo natural, sendo a atividade mais

proposta pelos LDs a tarefa de expressar a opinido pessoal sobre os assuntos abordados.

% Dissertacao apresentada no programa de Mestrado em Estudos da Linguagem da UEL em 2005, orientada pela
professora Dra. Adja Balbino de Amorim Barbieri Duréo.
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Para concluir, a autora explica que os LDs que oferecem diversidade e
freqliéncia de atividades de CO e PO *“obviamente proporcionardo condi¢cdes de pratica e
aprimoramento dessas habilidades, se esta for a intencdo e o proposito do professor”(p.201).

Pesquisas como essa sdo de grande importancia para a nossa porque,
embora nosso trabalho ndo enfatize a producdo e a compreensao oral especificamente, apesar
de considerarmos e tomarmos alguns critérios utilizados por Lopes (2005) como necessarios
para a analise de géneros orais, a partir dela, podemos ver se a colecdo que analisamos vem
propondo praticas parecidas ao propor o género oral, e ter ainda uma referéncia no que
concerne aos critérios de avaliagdo de atividades orais em LDs.Trata-se, portanto, de mais
uma pesquisa que nos alertou para questdes avaliativas em LDs de lingua espanhola.

O trabalho de Ferreira® (2005) verifica se os LDs de espanhol, elaborados
para brasileiros, refletem a relacdo lingua-cultura no ensino da lingua espanhola, proposta no
contexto das abordagens comunicativas no ensino de lingua estrangeira. A autora explica que,
por haver um numero significativo de LDs de espanhol no mercado brasileiro, “é necessario
avalia-los, critica e criteriosamente, antes de adota-los como instrumentos auxiliares do
processo de ensino/aprendizagem” (FERREIRA, 2005, p.77). O objetivo da autora ao realizar
sua pesquisa foi saber se estdo incorporadas nos LDs de E/LE a idéia e a teoria sobre a
indissociacdo da lingua/cultura, as quais, segundo Ferreira (2005), vém sendo divulgadas e
aceitas. Para tanto, a autora analisou sete LDs publicados para brasileiros. Um deles € de
2000, outro de 2001, e ainda outro de 2002, e os demais publicados em 2003. A autora
concluiu que o livro publicado em 2000 ndo reflete a relagdo lingua-cultura, somente o livro
publicado em 2001 integra o componente cultural ao lingtistico (FERREIRA, 2005, p.88),
enguanto os livros de 2003 ndo oferecem informacdes sécioculturais. Ela verificou também
que a teoria sobre a indissociacdo da lingua/cultura ndo esta ainda incorporada nos LDs de
E/LE analisados. Essa constatacdo também € relevante para nés, porque ao ensinar linguas a
partir de géneros textuais, precisamos promover meios para que o aluno se conscientize de
que todos os géneros produzidos estdo imersos na cultura® de quem o produz. Assim, ao
trabalha-los, precisamos explorar tais aspectos, algo que podemos fazer ao estudarmos o
contexto de producdo do mesmo, assim como 0s mecanismos linglisticos e enunciativos

presentes nos textos. Essa analise, portanto, contribui também para que observemos se a

* Ferreira (2005) estuda a abordagem séciocultural em livros didéticos de espanhol como lingua estrangeira.
Trata-se de uma parte da pesquisa que realiza no programa de Doutorado da UEL em Estudos da Linguagem,
orientada pela professora. Dra. Adja Balbino de Amorim Barbieri Durdo.

% Entendemos por cultura o que definem Bueso e Vasquez (1999). Para os autores, 0s comportamentos
socialmente pautados, em geral , requerem umas formas linglisticas e umas atitudes determinadas. Como
exemplo, citamos 0s atos socioculturais, como participar de uma festa de aniversario, de um casamento, etc.
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colecdo que analisamos segue 0 mesmo pensamento de outros livros de espanhol como os
citados pela autora. Certamente, se o livro tem como eixo de trabalho os géneros textuais, ele
priorizara a conscientizacdo sobre o binémio lingua/cultura. Caso contrario, ndo o far, fato
que somente poderemos demonstrar apos a andlise da colecao.

O artigo de Silva (2005) trata da diversidade Iéxica nos livros didaticos de
lingua espanhola e mostra outro fator importante a ser considerado em analises de LDs de
E/LE: a questdo da convivéncia Iéxica nos LDs de espanhol como lingua estrangeira. O autor
teve como corpus quatro métodos, nos quais verificou como é trabalhado o vocabulario. Entre
esses quatro métodos estd também a colecdo que analisamos. Como procedimento de analise,
ele selecionou algumas palavras para observar como elas estavam sendo trabalhadas nos
materiais. A constatacdo a que chegou foi de que somente um dos métodos (Hacia el espafiol)
propde um esclarecimento sobre os diferentes usos do Iéxico de acordo com o pais em que se
usa a lingua espanhola. O autor observou que quase ndo ha explicacdo nos LDs analisados
sobre a diversidade léxica, fator também considerado significativo para nossa pesquisa,
porgue a colecdo que analisamos também foi objeto de estudo sob a 6tica do Iéxico pelo autor
e porque a colecdo que escolhemos para estudo destina uma se¢cdo somente para o trabalho
com o vocabulario.

Bonnet (2000) analisa a colecdo didatica Hacia el espafiol, que ¢ uma
colecdo de livros de espanhol para brasileiros sob a otica lingiistica e cultural. Ela descreve
os tipos de exercicios propostos pelo livro, argumentando que as autoras do material
demonstraram ter captado e analisado as especificidades linglisticas e extra-linglisticas do
ensino de espanhol para brasileiros. Bonnet (2000) elogia o material, alertando para a questéo
da transferéncia da lingua materna como estratégia de aprendizagem usada pelos brasileiros
para aprender espanhol, de acordo com o que, segundo a autora , aponta Durdo (1999). Entre
as caracteristicas positivas encontradas no livro analisado, a autora cita a preocupagdo das
autoras do material com a questdo da transferéncia linguistica; o cuidado em permitir que o
aluno se integre ao mundo hispanico por meio de atividades que Ihe permitam expressar-se; a
complementacdo gramatical fundamentada em andlise contrastiva; o fato de privilegiarem
textos de autores hispano-americanos e apresentarem variantes de espanhol, tais como o
peninsular e o americano.O trabalho de Bonnet (2000) direciona uma vez mais para a
necessidade de verificar a questdo da competéncia sociocultural a ser desenvolvida pelo aluno
de E/LE, assim como Ferreira (2005), a questdo das variantes da lingua, conforme salienta
Silva (2005), e a questdo da complementacdo gramatical fundamentada na andlise contrastiva

de modo a evitar a transferéncia linguistica da LM para a lingua estrangeira.
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Pereira (1996) tem seu artigo publicado na Actas de VI Congreso Brasilefio
de Profesores de Espafiol, no qual relata as metodologias usadas para o ensino da lingua
espanhola em escolas publicas e particulares do Rio de Janeiro. Explica a diferenca de
liberdade que ha para escolher um material ou outro nessas escolas, fator que, a nosso ver,
também é importante, pois as condi¢des de escolha do material podem estar atreladas aquilo
que se deseja ensinar em uma determinada instituicdo de ensino. A autora aponta também
alguns critérios que podem ser usados para a selecdo de LDs de E/LE. Entre eles estdo: a)
necessidade de o livro conter atividades contextualizadas, personalizadas e criativas que deém
condicBes de o aluno se expressar com suas proprias palavras na medida do possivel; b) a
necessidade de que a linguagem empregada em exercicios, leituras e didlogos seja auténtica;
C) a existéncia de amplas oportunidades para o aluno poder praticar os conteudos em aula ou
em situacdo real de uso; d) a proposta de temas, leituras e atividades que correspondam as
exigéncias e interesses dos alunos. Relatamos esse trabalho porque é mais um dos que
revelam a preocupacéo existente sobre a escolha de materiais didaticos no ensino de E/LE, e
porque coincide com o nosso na medida em que faz referéncia a questdo dos temas e
atividades que correspondam aos interesses dos alunos, ja que verificaremos em nossa analise
se 0S géneros textuais presentes nos LDs de espanhol atendem aos anseios dos alunos que
estudam espanhol nos CELEMs de nossa regido. Embora estejamos longe de querer mostrar a
qualidade dos materiais e saibamos que todos eles possuem caracteristicas positivas, sabemos
também que eles precisam ser condizentes com as necessidades de aprendizagem dos alunos,
fato que demonstra a importancia de se definir critérios que auxiliem na escolha do LD.

Sebold (1998), em um artigo sobre a producdo editorial para o
ensino/aprendizagem de espanhol no Brasil, descreve varios LDs de E/LE que tiveram
repercussdo no Brasil a partir da década de 1960. Cita também alguns livros publicados no
exterior, voltados para o desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas. Segundo a
autora: “os métodos de maior éxito editorial, além de incorporarem a concepgéo estruturalista,
tém implicita a hipotese contrastiva que refletem o senso comum sobre as influéncias de LM
na aprendizagem de LE” (SEBOLD, 1998, p.34). A autora também oberva que a producédo
editorial espanhola passou a ser significativa a partir da década de 1950. Para demonstrar isso,
ela lista e comenta os materiais didaticos que havia no mercado brasileiro até o ano de 1997.
Para concluir o trabalho, Sebold (1998) sugere um roteiro que possa orientar os professores da
area na escolha de LDs, o qual consta de cinco critérios: 1) o modelo de aprendizagem de
lingua proposto e as relagdes entre LE e LM; 2) o conceito de lingua subjacente a proposta e

como se apresenta tal conceito; 3) o posicionamento frente a oralidade e a escrita e a relacédo
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entre essas duas modalidades; 4) o modo como os livros abordam as questdes gramaticais; 5)
os objetivos do livro, verificando se estes estdo centrados nas atividades do professor, do
conteddo ou nas atividades mentais do aprendiz. Essa pesquisa, portanto, € importante para
nos porque, além de mostrar a concepcdo que predominava no ensino de E/LE — a qual pode
ter influéncia ainda nos dias atuais sobre a concepcao de lingua, uma vez que nao difere muito
da que esta presente na colecdo que analisamos — ainda apresenta critérios de selecdo de LDs
gue nos ajudam a verificar as questdes consideradas aconselhaveis pelos estudiosos de outros
materiais.

Como podemos observar, as pesquisas relatadas coincidem em alguns
pontos considerados importantes para serem avaliados nos LDs. Entre tais pontos estd a
questdo da analise contrastiva apontada por Bonnet (2000) e por Sebold (1998), a qual se
refere as relagdes entre LE e LM. Eres Fendndez (2004) também defende a importancia de
termos a LM como aliada em algumas ocasifes para o ensino da LE.

Queremos explicar ainda que, apesar de termos realizado essa busca sobre
as pesquisas na area de linguas, ndo podemos afirmar que inexistem trabalhos de lingua
espanhola realizados sob a perspectiva de géneros, porque, como ja explicamos
anteriormente, podemos nao ter tido o acesso a eles. Como sabemos, relacionar as publica¢des
existentes na area nao é tarefa facil por motivos variados como o fato de as obras ndo estarem
catalogadas e até mesmo pelo desconhecimento do suporte em que estdo publicadas. Assim, a
busca que fizemos talvez ndo contemple todas as informacGes de que necessitamos sobre a
divulgacdo cientifica na area.

De todas as formas, cremos que, rastreando o material bibliografico nas
principais revistas da area hispanica, como fizemos, procurando também nas Actas dos
Seminarios, nos anuarios, etc; seria possivel entender melhor o estado da arte em que se
encontra o estudo sobre os géneros na lingua espanhola. No entanto, como dissemos, 0s
trabalhos encontrados giram em torno de outros estudos de fatos da lingua, sendo eles
contrastivos ou nao.

Diante dos resultados das pesquisas mencionadas, podemos entender em
que estado se encontram as pesquisas na area de géneros e de lingua espanhola, assim como
alguns fatores relevantes como a questdo da formacao necessaria ao professor para trabalhar
com géneros, bem como a questdo dos objetivos avaliativos do livro, os quais contribuem de
um modo ou de outro para a elaboragdo das atividades do mesmo. A partir dessas
constatacdes, procederemos a apresentacao dos dados obtidos em nossa pesquisa, assim como

a discussao sobre a mesma.
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Dos conceitos encontrados nas pesquisas relatadas, serdo utilizados em
nossa andlise aqueles que tratam do estudo do modo como se trabalha a linguagem nos
materiais didaticos sob a 6tica do género presente na pesquisa de Cristovao (2001) e sobre 0s
tipos de atividades propostas pelos materiais evidenciadas nas pesquisas de Conceigao (2005),
Rojo (2003), Marcuschi (1996) e Lopes (2005).

Munida das informacdes acima expostas, tivemos melhores condi¢des de
escolha dos critérios que iriamos utilizar para a analise da colecdo didatica que escolhemos
como objeto de estudo sob a ética de géneros.

Diante do exposto sobre as pesquisas, optamos em nosso trabalho por
analisar o desenvolvimento de capacidades de linguagem dos alunos proposto pelo livro, para
posteriormente deixar esse trabalho de analise de LDs como um modelo que possa contribuir
para a analise de LDs e aos estudos posteriores na area e até mesmo para a realizacdo do
trabalho com o livro de um modo diferenciado, visto que pretendemos expor os dados obtidos
nesta pesquisa aos professores que trabalham com o material por meio de uma reunido

marcada pela coordenadoria do CELEM em nossa regiao.
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CAPITULO Ill - DESCRICAO DA METODOLOGIA

Neste capitulo, faremos uma descricdo das etapas e procedimentos
empregados para a realizagédo deste trabalho. Em primeiro lugar, caracterizaremos a pesquisa
e posteriormente descreveremos nosso corpus que é constituido pelos questionarios aplicados
nas turmas dos CELEMs®’ de Maringa e regido e pelos quatros livros didaticos de uma

colecdo de lingua espanhola produzidos no Brasil.

3.1 CARACTERIZAGCAO DA PESQUISA

Para caracterizar este trabalho, apoiamo-nos nas defini¢cdes apresentadas por
In&cio Filho (1995). De acordo com o autor, consideramos esta pesquisa como bibliogréfica
porque estd alicercada na revisdo da literatura sobre o assunto, em livros didaticos e nos
questionarios aplicados para as turmas que usam os LDs que analisamos, por meio dos quais
foi possivel diagnosticar as suas representacdes sobre os tipos de géneros que consideram
mais proveitosos aprender. Consideramo-la também uma pesquisa diagndstica, posto que se
propde a identificar um determinado aspecto do material, ou seja, 0s géneros presentes em
apenas uma colecdo didatica e as respectivas atividades que permitem levantar hipdteses
sobre as capacidades de linguagem que o material propde desenvolver. E um trabalho que
situa, a nosso ver, o professor-pesquisador em um processo reflexivo, visto que o tipo de
objeto investigado (o livro didatico) € utilizado em nossa pratica docente, e, a partir de sua
analise, poderemos repensar um novo modo de proceder didaticamente nas aulas de lingua
espanhola.

A partir da da anéalise dos resultados dos questionarios aplicados nas turmas
e da avaliacdo dos livros didaticos, cremos que sera possivel refletir sobre o ensino proposto a
partir desse suporte de géneros e repensar 0s critérios que devemos empregar no processo de

adocdo de outros LDs.

3 Kulikowski (p. 2) explica que os CELEMs trouxeram uma oportunidade para o aluno da escola publica estudar
uma segunda lingua estrangeira fora do seu horario escolar, podendo optar entre as linguas oferecidas por cada
escola (espanhol, francés, italiano e em alguns casos aleméo e japonés) , além do inglés, porque esta ja estava
incluida no conjunto de disciplinas obrigatérias que constam no curriculo.
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Para a realizacdo da pesquisa, optamos por utilizar fontes bibliogréaficas
referentes a lingua espanhola e a lingua portuguesa. Utilizamos também dados de pesquisas
realizadas sobre material de lingua inglesa, sobre LDs de lingua espanhola e de lingua
portuguesa, por entendermos que todas essas fontes sdo relevantes na medida em que nos
alertam para diferentes questdes que devem ser observadas em LDs e MDs.

Na lingua espanhola, por exemplo, a revisdo da literatura nos forneceu
dados sobre: o contexto de ensino da lingua no Brasil; a oferta de materiais didaticos em
nosso pais; e as pesquisas realizadas na area que tém demonstrado uma significativa
preocupacdo com a analise de LDs sob diferentes éticas, sugerindo assim critérios que nos
ajudaram a incrementar nossa analise.

As pesquisas na lingua inglesa, além de demonstrarem também a sua
preocupacao com as analises de LDs, apontam exemplos de cole¢fes e materiais didaticos que
foram alvo de avaliacdo sob a Gtica de géneros textuais.

Por outro lado, entre as fontes bibliogréficas utilizadas na lingua portuguesa,
estdo presentes as teorias que fundamentam o ensino por meio de géneros e também sobre
fatores contextuais na producdo de LD de lingua materna, além de pesquisas que tratam de
analises de LDs, como as de Rojo (2003).

Todas essas referéncias sustentam o nosso trabalho porque de certo modo,
uma complementa a outra.

Quanto aos objetivos desta pesquisa, conforme citamos na introducao,
apontamos como objetivo geral identificar os géneros textuais presentes na colecdo de livros
didaticos Espafiol Sin Fronteras® e as respectivas atividades que permitem levantar hipéteses
sobre as capacidades de linguagem que os LDs propdem desenvolver. Elencamos também os
seguintes objetivos especificos:

a) observar as concepcOes de lingua e as respectivas abordagens que

embasam as atividades de leitura e escrita, orais e auditivas, propostas pelos

LDs;

b) verificar se 0s géneros presentes nos LDs da colegdo, estdo

correlacionados a expectativas dos alunos que utilizam o material.

% Analisamos somente a obra que teve a 22 reedicdo em 2002 porque é a colecdo que estava sendo usada nas
escolas no momento de nossa coleta de dados. A primeira edi¢do foi lancada em 1996, e no final de 2005 foi
publicada uma colecdo pelo Projeto Radix, cujo texto foi baseado na mesma obra que analisamos. Devido a
nossa limitacdo de tempo para a conclusdo desta pesquisa, todos os exemplos citados no trabalho sdo sobre a
colecéo de 2002.
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Para alcancarmos tais objetivos, realizamos 0s seguintes procedimentos: a)
revisamos 0 conceito de género proposto por Bakhtin e o conceito de género como
megaferramenta para o ensino da linguagem, segundo o interacionismo social proposto pelo
grupo de Genebra e da metodologia de anélise de textos do ISD, conforme Bronckart (1999),
assim como o conceito de leitura® ; b) relemos o documento orientador da nossa pratica em
sala de aula (os PCNs-LE, PCNEM e DCNs-Versao Preliminar de 2005); ¢) langamos um
olhar para 0 nosso contexto de espanhol como lingua estrangeira no Brasil, entendendo-o
desde o momento de sua implantacdo nos CELEMs até 0 momento em que a colec¢do didatica
foi elaborada. A partir desse estudo, fizemos uma recensdo bibliogréfica para sabermos o que
apontam as pesquisas realizadas sobre livros didaticos e géneros discursivos;

Para dar seqiiéncia ao nosso estudo e para proceder a analise da colecdo,
reunimos procedimentos de cunho quantitativo e qualitativo quando:

a) elencamos as se¢des que compdem as unidades dos livros que sdo o

corpus desta pesquisa, de forma a identificar aspectos recorrentes na

organizacdo das unidades, observando quais atividades propostas (de leitura,
escrita, oral e auditiva) sdo prioritarias;

b) apresentamos tabelas descritivas e demonstrativas do modo como se

organizam os volumes da colecdo, indicando o nimero de paginas dedicadas

a cada uma das secdes, verificando a concepcdo de lingua que embasou a

organizacéo dos livros e as atividades propostas nas secgoes;

C) utilizamos para exemplificar, no processo de descricdo das secgdes,

uma atividade de cada secdo, apontando a relacdo dessa atividade com as

abordagens metodologicas que permearam o ensino de linguas no Brasil;

d) classificamos os géneros da secdo ludica da colecdo (Diviértete) e

suas respectivas atividades, levantando hipéteses sobre as capacidades de

linguagem que essas atividades poderiam desenvolver e relacionando-as
com as necessidades de aprendizagem dos alunos expressas pelos
questionarios;

e) classificamos os géneros das secdes de leitura do livro (se¢do Sobre

el texto e Para que sepas) de acordo com 0s agrupamentos a que pertencem;

% Apresentamos um tépico sobre concepgdo de leitura e praticas propagadas em LDs porque é este topico que
guiara a analise que faremos da secdo do livro “Sobre el texto” e “Para que sepas”, uma vez que S30 essas as
secGes do instrumental didatico que prop8em atividades apds a apresentagdo de um género ou de textos
pretencentes a um género. As outras secdes ndo oferecem os géneros para a realizacéo das atividades, e por isso,
sO as descrevemos para que entendéssemos a proposta metodoldgica que entrecruzou a elaboracdo dos LDs e
para que conhecéssemos melhor como se constitui o livro.
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f) fizemos um mapeamento dos géneros presentes nas unidades dos
livros das secGes Sobre el texto, Para que sepas e Rincon de Lectura, para
observarmos se esses géneros privilegiam as interacdes que se dao nas
esferas do cotidiano, nas quais, segundo Bakhtin, emergem 0s géneros
primarios do discurso ou se privilegiam géneros das esferas mais complexas
da linguagem (géneros secundérios)’;

9) analisamos as capacidades de linguagem que as atividades de leitura
das secdes Sobre el texto e Para que sepas dos LDs propdem desenvolver,
baseando-nos na tabela de Cristovao (2001), que correlaciona os critérios
para avaliacdo da aprendizagem da leitura em lingua estrangeira, segundo 0s
PCNs-LE (1999), com as capacidades de acdo, discursiva e linglistico-
discursiva propostas por Dolz, Pasquier, Bronckat (1993); Schneuwly
(2004);

h) verificamos se as atividades propostas nos LDs, a partir de géneros
textuais, correspondem as expectativas dos alunos que estudam nos
CELEMSs, manifestadas nos questionarios aplicados, que também integram

NOSSO COrpus.

3.2 O CORPUS DE ANALISE

3.2.1 Os Questionarios

Para conhecermos os interesses de alunos inscritos nos cursos de espanhol
dos CELEMs e para sabermos a partir de quais géneros de textos presentes nos LDs seriam
mais relevantes analisarmos as atividades a luz do ISD, refletindo sobre a sua adequagéo para

0 contexto, optamos por visitar as escolas e aplicar o seguinte questionario:

4 . . L L . . . . -

oA diferenga entre géneros secundarios e primarios para Bakhtin (1997) é que os géneros géneros secundarios
se formam a partir de ideologias formalizadas e sistematizadas: artistica, cientifica etc. Ja 0s géneros primarios,
se formam a partir das ideologias ndo formalizadas (chamadas de ideologias do cotidiano).
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Este questionario se destina a fornecer dados para uma pesquisa que realizo no programa de mestrado em
Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina. Gostaria de contar com a sua colaboragéo,
respondendo as perguntas abaixo.

Obrigada. Viviane Cristina Poletto Lugli

Idade: Sexo:

Vocé atualmente faz: ( ) ensino fundamental ( ) ensino médio ( ) ensino superior ()

curso pré-vestibular. Caso faca outro curso, por favor especifique:

1- Qual foi 0 motivo que o levou a fazer a escolha pela lingua espanhola?

( ) curiosidade pela lingua ( ) viagem de turismo ( )viagem a negécios ( )melhor se preparar para 0 mercado
de trabalho () melhor se preparar para o vestibular ( ) melhor se preparar para 0 mercado de trabalho e para o
vestibular

2. Como voceé percebe, no Brasil, a necessidade e importancia de se falar, ler e compreender a lingua espanhola?
3- Quanto aos géneros de textos propostos para a pratica de leitura e escrita em aula, qual vocé considera ser

mais proveitoso para o tipo de interesse que vocé declarou no item 2. Marca do nimero 1 ao 10, na coluna que
esta ao lado do género, de acordo com a classificacdo em importancia.

Géneros primarios Géneros secundarios

Dialogo Conto

Relato de experiéncia Relato

Autobiografia Historia em quadrinhos
Receita Folheto explicativo

Histdria/causo Folheto turistico
Carta Manual de Instrugdo
Conselho Entrevista de emprego
Piadas Reunido de negdcios
Jogos Recepcdo de visitantes
Cronica
romance policial
Noticia online
Noticia impressa
E-mail

Teleconferéncia
Carta Comercial
Texto de opinido

Especifique outros ndo citados:

A partir desse instrumento, pudemos responder aos n0ssos questionamentos
no que diz respeito a concepcédo dos alunos sobre ensino/aprendizagem de lingua espanhola e,
sobretudo, sobre suas expectativas quanto aos objetivos e finalidades em relacdo a sua
formagéo e necessidades imediatas.

Com esse objetivo, para a coleta de dados, procedemos do seguinte modo:
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a) procuramos a coordenacdo do CELEMSs de Maringa e regido para
pedir autorizacao para a aplicacdo dos questionarios;

b) aplicamos um questionario piloto para oito alunos de uma turma de
espanhol e constatamos que havia um problema porque orientdvamos 0s
alunos a marcarem um X nos géneros que desejavam aprender. Com esse
procedimento, descobrimos que seria impossivel sabermos que géneros
textuais eles teriam preferéncia em aprender, e, por isso, refizemos o
questionario, prescrevendo que os alunos marcassem do nimero 1 ao 10 0s
géneros que consideravam mais proveitosos aprender. Esse foi o
procedimento adotado e aplicado em toda a pesquisa;

C) voltamos a aplicar os questionarios na turma que havia respondido o
piloto e visitamos as demais escolas, explicando aos professores de espanhol
e aos alunos de que se tratava esta pesquisa;

d) fizemos a leitura do questionario em sala de aula com os alunos para
esclarecimento de duvidas;

e) pedimos que os sujeitos da pesquisa marcassem do nimero 1 ao 10 0s
géneros que consideram de maior importancia para serem estudados por eles
na lingua espanhola, de acordo com o interesse que tinham em aprender a
lingua. Assim, o nimero 1 seria de maior importancia e 0s demais teriam
uma importéncia secundaria;

f) deixamos alguns questionarios com o professor para serem aplicados
para turmas que estudavam em diferentes horarios, devido a limitagdo do
tempo que tinhamos para a coleta dos dados desta pesquisa e para dar
seqliéncia a ela;

g) recolhemos os questinarios e procedemos a anélise dos dados obtidos

por meio deles.

3.2.1.1 Os Sujeitos da Pesquisa

Participaram desta pesquisa 415 alunos de lingua espanhola, com idade
entre 10 e 71 anos, todos matriculados pelo CELEMSs, nas cidades de Maringa, Marialva,

Mandaguari e Santa Fé. Alguns alunos ndo responderam ao questionario por terem faltado as



99

aulas varias vezes consecutivas, quando ele era aplicado. A coleta de dados durou
aproximadamente um més e meio. Para as escolas da regido, pedimos que os professores 0s
levassem para aplicar nas suas turmas. Eles aplicavam, e duas semanas depois recolhiamos 0s
questionarios, periodo em que teriam tempo de aplicar no maximo duas vezes o instrumento,
no caso de os alunos faltarem. Nés pesquisadores somente estivemos presente uma vez em
cada escola de Maringa e, em casos de falta dos alunos, contavamos com os professores da
turma para aplicarem o questionario por nos. Ressaltamos, no entanto, que os professores, por
estarem sempre presentes no momento de aplicagdo do questionario, j& conheciam bem o

procedimento para fazé-lo.

3.2.1.2 Procedimentos para a Tabulac¢ao dos Dados

Para a tabulacdo dos dados coletados a partir dos 415 questionarios,
optamos, em primeiro lugar, por fazer um levantamento da idade dos sujeitos que
participaram da pesquisa, conjuntamente com o motivo que levou-os a fazerem a escolha pelo
curso. llustramos esses dados por meio de uma tabela e de um grafico expostos no capitulo
(\VA

Na sequéncia, verificamos a colocagdo atribuida pelos alunos-sujeitos da
pesquisa a 10 géneros que fazem parte do questionario, considerando desses 10 aqueles que
foram classificados em 1°, 2° e 3° lugar pelos participantes. Nesse momento, observamos uma
falha em nosso questionario, visto que, por ndo termos colocado a palavra “intima” ao lado do
género carta, tememos que 0s alunos ao marcarem esse género como importante, tenham
pensado na carta “comercial”. 1sso nos preocupou no momento da tabulacdo dos dados,
porgue ao vermos que os alunos demonstraram interesse em aprender géneros relacionados ao
mundo do trabalho, percebemos que havia a possibilidade de eles terem se confundido com o
género “carta comercial”, que estava na coluna ao lado do questionario. No entanto, ndo
houve como confirmar essa hipOtese porque, devido ao extenso numero de alunos, nédo
tinhamos como voltar a questiona-los sobre esse ponto.

Para demonstrar os resultados, organizamos uma tabela indicando o nimero
de alunos que escolheram cada género e a colocacdo em importancia atribuida por eles, a qual
seré apresentada no capitulo 1V.
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A partir desses dados, soubemos quais seriam 0s géneros textuais
priorizados pelos sujeitos da pesquisa para serem estudados, o que nos levou a lancar um
olhar mais cuidadoso para os mesmo, fazendo, a parte, a analise da unidade seis do volume
trés, a qual trata de géneros do mundo do trabalho. Nas outras unidades dos LDs, como
explicamos nos procedimentos de andlise, ndo foram analisadas todas as atividades, mas
apenas aquelas relacionadas aos géneros textuais, além de demonstramos também uma
atividade de cada secdo dos livros, ao descrevermos a colecdo. Ja na unidade seis,
demonstramos a analise da unidade na integra, porque é a unidade do livro que porta 0s
géneros colocados em primeiro lugar pelos alunos dos CELEMs.

Considerando os resultados obtidos por meio da analise dos livros e sua
correlacdo com os anseios dos alunos revelados nos questionarios, cremos que necessitamos
delinear novos encaminhamentos de trabalho para a nossa pratica com o ensino da lingua
espanhola, os quais podem complementar o trabalho que se vem realizando com o material

em questao.

3.2.2 A Colecao Didatica

Apesar do numero significativo de livros didaticos de lingua espanhola que
as editoras tém oferecido para serem analisados para a sua adogdo, optamos por trabalhar
apenas com uma colecgéo de livros didaticos, a colecdo Espafiol Sin Fronteras publicada pela
editora Scipione. A razdo dessa escolha deve-se ao fato de essa colecdo ser o material mais
utilizado no ensino da lingua nos CELEMSs em nossa regido. A nossa razao para essa escolha
justifica-se também porque a lingua espanhola, por ndo ser ainda obrigatoria nas escolas da
rede particular*, no momento em que foram coletados os dados deste trabalho, deixa de
tornar-se, entdo, alvo deste estudo, visto que a maioria das turmas de lingua espanhola estdo
concentradas no CELEMs. Por conta disso, os estagios dos alunos dos Cursos de Letras de
nossa cidade também se realizam naqueles centros, onde os estagiarios tém como base para o
desenvolvimento de atividades o conteudo presente na colecdo Espafiol Sin Fronteras, motivo
gue nos aponta a importancia deste estudo, por crermos que, conhecendo o contexto em que

se realiza o estagio, saberemos melhor orienta-los em suas reflexdes sobre tal prética.

*L A partir de 2006, seré obrigatoria a oferta dessa lingua tanto nas escolas da rede pdblica quanto da particular.
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A colecdo a ser analisada é composta por quatro livros, mais dois textos
gravados em CD para cada unidade do livro. Um desses textos é sempre colocado na primeira
secdo de cada unidade, secdo em que se propde o trabalho com a leitura; e o outro texto é
colocado na secdo de audigdo Entiendes lo que oyes. Cada livro apresenta seis unidades com
um teste intecarlado ap6s a 32 e 62 unidades. Essas unidades sdao compostas por 11 secdes,
que, neste trabalho, serdo descritas no capitulo que trata da apresentacdo e da andlise de
dados.

Assim, tendo definido o nosso corpus, guiamo-nos pelas seguintes
perguntas de pesquisa sobre o material:

a) Quais concepcdes de lingua subjzagem a producdo dos livros

didaticos analisados?

b) A quais géneros textuais recorre 0 agente-produtor dos LDs para

propor as tarefas de leitura e de escrita para os alunos-aprendizes de

espanhol?

C) Quais atividades sdo de maior incidéncia?

d) Nas atividades de maior incidéncia, quais podem ser apontadas como

propiciadoras de desenvolvimento de capacidades de linguagem nos alunos-

usuarios desse instrumental didatico?

e) O trabalho com determinados géneros estdo contribuindo com o

ensino da lingua espanhola, no sentido de oportunizar uma formacéo critica

do cidaddo e atender as expectativas de aprendizagem dos alunos expressas

no questionario?

3.2.3 Os Critérios de Analise da Colecdo Didatica

Seguindo a orientacdo de Barbim e Cristovao (2003, p.20) que afirmam ser
necessario estabelecer critérios para fazer a selecdo e a avaliacdo do livro que se vai usar,
buscamos na revisdo da literatura (CRISTOVAO, 2001; ROJO; BATISTA, 2003; LOPES,
2005), modelos de avaliacdo de LDs e MDs, cujos critérios poderiam ser selecionados para
serem aplicados na anélise do nosso material.Assim, adotamos 0s seguintes critérios:

a) baseados em Cristovédo (2001), que propde um decéalogo para ensinar

a ler, inspirando-se em Pasquier e Dolz (1996), que propuseram um



102

decédlogo para ensinar a escrever, adotamos como critérios alguns dos
principios propostos, dentre os quais citamos: a) se 0 ensino de leitura nos
LDs da colecdo € proposto com base no ensino de géneros; b) se o trabalho
com a leitura de textos propicia o desenvolvimento de capacidades; c) se 0
contexto de producdo do texto é trabalhado a partir da leitura dos géneros;
d) se estdo presentes textos sociais para 0 ensino de leitura; e) se esta
presente a aprendizagem em espiral;

b) baseados em Rojo e Batista (2003), que expdem o0s critérios
utilizados pelo PNLD/2002 para a avaliagcdo de géneros orais em LDs de
lingua portuguesa, verificamos se ha referéncia a diversidade de contextos
sociais de circulacdo do género oral na secdo Sobre el texto, se as atividades
propdem um contraste das formas do género oral com as formas e normas
da lingua padrdo escrita e se ha especificacdes ou esclarecimento do tipo de
variante do texto oral (peninsular ou hispano-americano).

C) baseados em Lopes (2005), adotamos alguns critérios para analisar as
atividades de compreenséo oral (CO) na sec¢do Entiendes lo que oyes: a) se a
partir das atividades de CO que aparecem no LD séo propostas atividades de
producdo oral (PO); b) se a gravacdo reflete a lingua falada de forma
espontanea, com ruido de fundo ou é apenas a leitura de um texto escrito;

d) adotamos também um critério para analisar a utilidade do livro com
relacdo ao contexto de ensino: a) se 0S géneros propostos para a realizacéo
da leitura e de outras atividades correspondem as expectativas e interesses

dos alunos.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, descreveremos inicialmente os dados obtidos pelo
questionario aplicado aos alunos de espanhol, tais como: a idade, o0 motivo que os levou a
optar pela aprendizagem de espanhol e 0s géneros que consideram mais importantes aprender.
Depois disso, apresentaremos a descricdo e a analise dos LDs de espanhol, verificando se o
trabalho proposto pelos LDs estdo correlacionados as expectativas dos alunos que

responderam 0s questionarios.

4.1 Os UsUARIOS DA COLECAO E SUAS EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

4.1.1. O Questionario

Olhar para um contexto de ensino de lingua espanhola mais amplo — néo
limitado apenas ao da pesquisadora — com o objetivo de desconstrui-lo por meio das analises
que realizamos e reconstrui-lo por meio da reflexdo a que essa analise nos conduz, nos leva a
considerar mais motivador o nosso trabalho. Desse modo, cremos que a reflexdo, unida a
transposicdo do conhecimento adquirido sobre a teoria de géneros, podera transformar a nossa
pratica de sala de aula, na medida em que poderemos pensar em como redirecionar 0 ensino
por meio de conteudos e atividades mais relacionados aos motivos que os alunos-usuérios do
material tém para estudar a lingua espanhola.

Assim, alem de esse ser um contexto mais amplo, a opcéo por esse locus de
ensino se justifica por ser ele um ambiente onde sujeitos oriundos de diferentes esferas da
atividade estudam com base em um Gnico material didatico: os livros da colecdo; fato que
pareceu-nos pouco adequado.

Como afirma Cristovdo (2001), a analise de um material € motivada,
principalmente, pela adequacdo ao contexto a ser aplicado. Essa questdo da adequacao foi,
portanto, um dos aspectos que nos levaram a refletir, pois até entdo ndo sabiamos como eram

organizados os contetidos nos livros.
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Considerando também o que argumentam Barbim e Cristovédo (2003, p.24),
qguando afirmam que a selecdo e a avaliacdo de material precisam estar relacionadas com os
objetivos e com a analise das necessidades do aprendiz de uma lingua estrangeira,
percebemos ser necessario, além de construirmos nossa analise fundamentada na teoria,
descrevermos os dados revelados pelos alunos nos questinarios para que tivéssemos assim,
por meio desse instrumento de pesquisa, a possibilidade de visualizar as expectativas dos
usudrios da colecdo, que era nosso alvo de estudo, o que nos permitiria determinar caminhos
para dar sequéncia as nossas analises.

Diante disso, optamos por verificar suas necessidades para considera-las de
acordo com um dos nossos propositos de analise que é avaliar a adequagdo dos géneros e
atividades sugeridas a partir deles nos LDs ao contexto do CELEM, para que, como dissemos
anteriormente, possa contribuir para a nossa reflexédo sobre o uso dos LDs em tal contexto e
também para aqueles professores que desejarem ler esse trabalho e repensar sobre seu
contexto de ensino a partir do uso de um determinado LD. Cremos que, assim,
demonstraremos que fatores como a idade e 0os motivos que guiam os alunos em busca de um
curso sao informagdes a serem consideradas ao adotarmos um LD.

Segundo Cristovao (2001), é necessario atentar para a necessidade de uma
descricdo da situacdo educacional, de ensino e da didatica envolvida, além da descricdo dos
participantes da interacdo escolar. Para tanto, com base na consideracdo da autora sobre a de
descri¢do e sondagem, elaboramos um questionério para que os alunos, estudantes da lingua
espanhola nos centros dos CELEMs da nossa regido, pudessem informar-nos sobre o0s
questionamentos que tinhamos tais como questdes sobre a faixa etaria, 0 motivo que os levou
a fazer a escolha pela lingua e 0s géneros que consideram mais proveitosos para o tipo de
interesse que declararam ter quanto a aprendizagem da lingua.

Quanto a estas questdes, explicamos abaixo 0s motivos que nos levou a
elabora-las:

a) a faixa etaria: tivemos a necessidade de saber a faixa etaria dos

alunos devido a heterogeneidade das turmas;

b) 0 motivo que os levou a fazer a escolha pelo estudo da lingua

espanhola nos CELEMs: tivemos essa curiosidade porque pensamos que se

os alunos sdo de diferentes faixas etarias, 0s seus interesses também séo
diferentes;

C) 0S géneros textuais que consideravam ser mais importantes aprender:

fizemos essa pergunta com o objetivo de estabelecer uma relagéo entre as
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suas representacdes sobre o que consideram mais proveitoso** aprender e

com 0s géneros propostos pelos LDs da colecdo que analisamos.

Na tentativa de respondermos essas perguntas, resumimos suas respostas
nos graficos e quadros que expomos abaixo.

O gréfico 1, mostra que dos 415 alunos participantes da pesquisa,
aproximadamente 58% tém entre 10 e 15 anos. Os participantes da pesquisa com idade entre
16 e 19 anos somam aproximados 22%. J& 0s sujeitos, cuja idade estd entre 20 e 41 anos
somam aproximados 15%. O namero de informantes que tém de 42 a 54 anos € um 6,02%; e
menos de 1% dos sujeitos da pesquisa tém de 55 a 71 anos.

N° de Participantes por faixa etaria
m072%
06,02% -

B 103 15 anos
B 15319303

O20a41 anas
042 a54 anos
W35aTlanos

o4

@57 50%
B2145%

Gréfico 1 — Numero de participantes por faixa etaria

Para demonstrarmos os motivos declarados pelos sujeitos para estudar a
lingua espanhola, organizamos a tabela 1 e o gréfico 2. E preciso explicar que as respostas
apresentadas nessa tabela advém da questdo fechada® que colocamos no questionario. Para
respondé-la, os informantes tinham que marcar x em uma das opg¢des presentes na questao.

Por isso, as respostas obtidas se resumem em seis.

*’Embora saibamos que o termo proveitoso ndo é sinénimo de necesséario e importante, concebemo-lo assim
durante todo o processo de preparacdo, aplicacdo e andlise; inclusive durante a leitura e as orientacfes que
davamos aos alunos para preencher o questionario.

* A questfio a que nos referimos é a seguinte: Qual foi o motivo que o levou a fazer a escolha pela lingua
espanhola? ( ) curiosidade pela lingua ( ) viagem de turismo ( ) viagem a negdcios ( ) melhor preparar-se para
0 mercado de trabalho ( ) melhor preparar-se para o vestibular ( ) melhor preparar-se para o mercado de
trabalho e para o vestibular
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10a 15 16 a 19 20a41 42 a 54 55a71
Respostas dos sujeitos anos anos anos anos anos TOTAL
curiosidade pela lingua 6,28% 3,37% 10,17% | 52,00% | 100,00% 9,64%
viagem de turismo 0,42% 0,00% 1,69% 4,00% 0,00% 0,72%
viagem a negdcios 0,42% 0,00% 3,39% 0,00% 0,00% 0,72%
preparar-se melhor para o mercado
de trabalho 35,15% | 23,60% | 71,19% | 32,00% 0,00% 37,35%
preparar-se melhor para o
vestibular 20,50% 23,60% 11,86% 8,00% 0,00% 19,04%
preparar-se melhor para o mercado
de trabalho e para o vestibular 37,24% 49,44% 1,69% 4,00% 0,00% 32,53%
TOTAL 57,59% 21,45% 14,22% 6,02% 0,72% 415

Fazendo uma analise vertical da tabela, temos os seguintes resultados:

a) Dos 58% de alunos que tém entre 10 a 15 anos, 37,24% querem
aprender espanhol para melhor se preparar para o0 mercado de trabalho e
para o vestibular. Além desse percentual significativo, consideramos
também importante o fato de 20,50% dos sujeitos desejarem aprender
espanhol para melhor se preparar para o vestibular, e 35,15% dos sujeitos de
10 a 15 anos afirmam querer aprender espanhol para melhor se preparar para
0 mercado de trabalho. Isso significa que se formos analisar os LDs usados
por esses alunos, verificando se eles atendem as necessidades de
aprendizagem dos aprendizes, teremos de verificar, em primeiro lugar, se as
atividades sdo solicitadas a partir de géneros de textos mobilizados no
mundo do trabalho, e, em segundo lugar, se 0s géneros textuais sao aqueles
que emergem de situacdes mais complexas de uso da linguagem tanto em
situacdo oral quanto escrita, visto que, para 0 mundo do trabalho, os dois
tipos de géneros serdo mobilizados. J& para os alunos que justificam estar
matriculados no curso devido ao vestibular, os géneros a serem estudados
poderiam limitar-se aos da escrita. Se féssemos ainda, como professores que
usam esse material didatico, preparar atividades para esses alunos, de modo

que complementassem o trabalho sugerido pelo livro, teriamos de tomar
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como ponto de partida géneros de esferas mais complexas, como a leitura de
uma nota fiscal, e-mails, cartas comerciais, atas, contratos, etc., para aqueles
que desejam se preparar para 0 mercado de trabalho; e textos da midia e da
esfera literaria* para aqueles que desejam se preparar para o vestibular,
diante do fato de que observamos que 0s géneros que vém sendo colocados
nas provas da universidade de nossa cidade, nos Gltimos 4 anos, tem sido
dessa esfera.

b) Dos 21,45% de informantes de 16 a 19 anos, 49,44% deles, também
declaram que o motivo que os levou a escolher o curso de espanhol pelo
CELEMs foi se preparar melhor para o mercado de trabalho e para o
vestibular. Desses 21,45%, 23,60% declaram estudar espanhol visando
apenas a preparacdo para o concurso vestibular. Nesse caso, a analise se
volta para o0 mesmo foco manifestado pelos alunos de 10 a 15 anos. Quanto
as atividades que preparariamos para esses alunos, se Quiséssemos
complementar o trabalho com o LD, levariamos em conta 0s mesmos
objetos (géneros) que implicassem a construcdo de capacidades para a
participacdo da prova do vestibular. Poderiam ser preparadas ainda, porém
em menor medida, atividades que satisfacam a sua curiosidade pela lingua.
Como esse tipo de atividades geralmente ja € proposto pelos livros, ndo é
preciso que o professor se preocupe muito com elas.

C) Dos 14,22% de informantes de 20 a 41 anos, 71, 19% afirmam
estudar espanhol para se preparar melhor para o mercado de trabalho.
Desses 14,22%, apenas 11,86% declaram estudar espanhol para preparar-se
para o vestibular, e 10,17% declaram fazé-lo por curiosidade pela lingua.
Com essas afirmacdes, € possivel observar a importancia dada por eles a
aprendizagem para o0 mundo do trabalho. As atividades que, como
professores da disciplina, preparariamos para preencher as lacunas do
material em nossa pratica, nesse caso, seriam do mesmo estilo das que
preparariamos para os sujeitos de 10 a 15 anos e de 16 a 19 anos. Levariam
em consideracdo objetos (géneros) de determinadas esferas, e objetivos que
implicassem a construcdo da identidade do cidaddo e as capacidades

necessarias para a participacao nas atividades da vida profissional. A anélise

* Essa nota afirmag&o quanto aos géneros que vem sendo propostos nas provas da universidade de nossa cidade,
deve-se ao fato de trabalharmos, ha alguns anos, com provas de espanhol em cursinhos pré-vestibular.
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das atividades sugeridas pelos LDs da colecdo também é a mesma feita para

os alunos mencionados anteriormente.

d) Dos 6,02% de alunos entre 42 a 54 anos, 52% declaram estudar

espanhol devido a curiosidade que tém pela lingua. Desses 6,02%, ha 32%

que afirmam estuda-la para se preparar melhor para o mercado de trabalho.

Nesse caso, observamos que a preocupacdo com o mercado de trabalho ja e

menor, embora ainda exista com 32% das declaracbes. No entanto, as

atividades que elaborariamos para esse publico estariam mais voltadas para
satisfazer a curiosidade que tém pela lingua e menos para 0 mercado de
trabalho.A andlise dos livros para esse contexto ja ndo estaria preocupada

com 0s géneros que emergem de esferas mais complexas. Nesse caso, a

analise direcionada a esse publico poderia revelar resultados bem diferentes

dos que pertencem ao grupo anterior. Em nosso caso, a analise dos LDs se
voltara para o grupo maior em numero de alunos, que é o grupo que tem de

10 a 41 anos.

e) Os informantes de 55 a 71 anos, que representam menos de 1% do

total de alunos, declaram estar estudando espanhol pela curiosidade que tém

pela lingua. Para esses informantes, ndo haveria tanta necessidade de o

professor se preocupar em elaborar novas atividades, pois os livros ja

trabalham com temas relacionados a curiosidade pela lingua. No entanto a

analise que faremos demonstrara que em grupos como esse o trabalho

também pode ser revisto, de modo que tenha como centro géneros textuais
especificos do universo sociocultural a que pertencem esses cidad&os.

Diante desses dados, podemos resumir os anseios dos alunos em dois
grupos: o grupo I, o maior, refere-se aos estudantes com idade entre 10 a 41 anos e que
consideram ser mais proveitoso aprender géneros relacionados ao mundo do trabalho; e o
grupo Il, o menor, que se refere aos estudantes com idade entre 42 a 71 anos e estudam
espanhol por terem curiosidade pela lingua.

As informagdes obtidas por meio dos questionarios nos permitiu constatar a
necessidade de repensarmos o ensino, incrementando nas aulas o trabalho proposto pelos LDs
com atividades baseadas em géneros do mundo do trabalho e géneros mais voltados para as
provas de vestibular. Outros poucos poderiam estar relacionados ao universo sociocultural em

que se manifesta a lingua espanhola.
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Quanto a essas atividades que poderiam complementar o trabalho do
professor, elas sdo apenas sugestdes que deixamos para professores atuantes em contextos
como esse, porgue, devido a limitacdo de tempo que temos para a realizacdo dessa pesquisa, 0
nosso proposito ndo é o de fazé-las nesse momento, mas sugerir que sejam feitas, de modo
que os professores atendam as expectativas de aprendizagem de seus alunos.

Para explicar os dados apresentados horizontalmente, referentes ao total de
informantes, sem separacdo por faixa etaria (como ilustrado na tabela de respostas dos alunos)

elaboramos o gréfico 2:

0O curicsidade pefa lingua

10% II.— 1%

B wiagem de hurismo

0 wiagemm a negicios

O e S8 prapsarar frara o
mercado de trabaho

B medhar se preparar para o
westibular

O melhor se preparar para o
mercado detrabaho ¢ para o
westibular

Gréfico 2 — As expectativas dos alunos em relagdo a aprendizagem
de lingua espanhola.

Esse grafico mostra que do total de 415 sujeitos da pesquisa, 10% deles
informam querer aprender a lingua por curiosidade. Menos de 1% estao inscritos no curso por
motivos de viagem de turismo e por viagem a negocios. Dos 415 alunos, 37% estudam
espanhol para se preparar melhor para o mercado de trabalho, 19% estudam para se preparar
melhor para o vestibular e 33% declaram estudar a lingua devido a preparacdo para o mercado
de trabalho e para o vestibular.

Em resumo, analisando os dados tanto horizontalmente como verticalmente,
por meio da tabela anterior e da representacdao do grafico, chegamos a conclusdo de que para
atendermos em parte os anseios dos aprendizes e preencher as lacunas do trabalho sugerido
pelos livros nas aulas em gue se usa a colecdo Espafiol Sin Fronteras, precisamos repensar o
ensino por meio de géneros textuais relacionados ao mercado profissional em 1° lugar, pois

esse é 0 objetivo dos alunos que freqlientam as aulas dos CELEMSs. Em 2° lugar, visto que as
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faixas etarias mais representativas, segundo a tabela, sdo as de 10 a 15 anos, de 16 a 19 anos e
de 20 a 4lanos, classificadas anteriormente como grupo I, tomariamos como objetos de
ensino géneros textuais das esferas da comunicacdo que mais tém sido enfocadas nos
vestibulares da UEM. Todos esses alunos, por sua vez, ttm em comum uma expectativa sobre
a aprendizagem: aquela voltada para o mercado de trabalho, 0 que exige uma analise de como
0s géneros de certas esferas do mundo do trabalho sdo abordados nos LDs e exige também
gue mobilizemos esses géneros para repensar e reconstruir o ensino.

Os resultados do questionario comprovam o que Durdo (2005) afirma ao
enfocar El estado de la cuestién de los estudios de espafiol en Brasil, porque segundo a
autora: “...el motor de la demanda por el estudio de ese idioma en el territorio brasilefio es
claramente de cufio comercial”(p.6).

A partir da constatagcdo dessas expectativas dos sujeitos, elaboramos a tabela
abaixo, apresentando o ndmero de alunos e os géneros considerados mais importantes para

serem estudados por eles, classificados em 1°, 2° e 3° lugar.

Tabela 2 — Os géneros mais importantes para a aprendizagem na opinido dos alunos

Géneros N° de alunos que os Géneros secundarios N° de alunos que os
primarios escolheram de acordo escolheram de acordo
com a colocacao com a colocacao
abaixo abaixo
1° 20 3° 1° 20 3°
lugar | lugar | lugar lugar | lugar | lugar

Dialogo 234 31 14 | Conto 13 17 16

Relatc.JAde_ 14 33 o5 Relato 7 11 5
experiéncia

Histdria em quadrinhos 19 13 15

Autobiografia 7 17 19 | Folheto explicativo 12 13 19

Receita 5 14 13 | Folheto turistico 14 14 12

Histdria/causo 13 20 16 | Manual de Instrucéo 6 11 16

Carta 11 37 33 | Entrevista de emprego 49 50 31

Conselho 8 11 13 | Reunido de neg6cios 14 20 25

Piadas 19 13 14 | Recepcdo de visitantes 6 11 21

Jogos 11 14 17 | Crbnica 2 3 8

romance policial 3 2 4

Noticia online 13 12 18

Noticia impressa 10 20 16

E-mail 11 15 15

Teleconferéncia 5 3 6

Carta Comercial 7 7 10

Texto de opinido 13 11 22
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Cabe-nos explicar aqui que, conforme pode ser visualizado na tabela 2, para
a tabulacdo dos dados informados pelos 415 questionarios quanto aos géneros textuais
considerados mais importantes para aprender, optamos por verificar somente a colocacdo
atribuida, pelos alunos-sujeitos da pesquisa, a 10 dos 26 géneros que fazem parte do
questionario, considerando, desses 10, aqueles que foram classificados em 1°, 2° e 3° lugar
pelos participantes. Para isso, organizamos a tabela acima, a qual indica o nimero de alunos
que escolheu cada género e a colocacdo em importancia atribuida por eles. Vale explicar que,
nessa quantificacdo, consideramos o nimero 1 colocado pelo aluno como primeiro lugar, o
numero 2 para segundo lugar e o 3 para terceiro lugar. Os géneros numerados de 4 a 10 pelos
sujeitos ndo foram considerados por nds, nesse momento, na classificacdo, porque nosso
objetivo é considerar apenas agueles colocados em 1° 2° e 3° lugar, para a partir deles
estabelecermos uma relacdo com os géneros apresentados pela colecdo didatica utilizada por
esses alunos, verificando a sua adequacdo ao contexto e observando o que € necessario fazer
para melhorar o ensino nesse contexto.

Para resumir os dados obtidos na tabela acima e para delinear a seqliéncia de
nosso trabalho, selecionamos trés géneros que ocuparam o primeiro lugar, trés que ocuparam

0 segundo lugar e trés que ocuparam o terceiro lugar. Assim, chegamos ao seguinte resultado:

Tabela 3 — A classificagdo em importancia dos géneros atribuida pelos alunos

Géneros colocados em 1° lugar Numero de alunos que
atribuiram essa colocacao

Dialogo 234
Entrevista de emprego 49

Histdria em quadrinhos e piada 19
Géneros colocados em 2° lugar

Entrevista de emprego 50

Carta 37

Relato de experiéncia 33
Géneros colocados em 3° lugar

Relato de experiéncia e entrevista de emprego 31

Carta 33

Reunido de negocios e relato de experiéncia 25

Pelos dados expostos na tabela 3, verificamos os géneros que os alunos
consideram mais importantes e, que, portanto, devem ser tomados como objetos de ensino.
Coincidentemente, verificamos que cinco dos géneros citados pelos alunos se encontram

enfocados pela colecdo didatica em andlise: o dialogo, a entrevista de emprego, a historia em
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quadrinhos, a piada e a carta. Diante disso, escolhemos para analisar na cole¢édo didatica em
questdo: a) o género dialogo, da unidade 6 do volume 3, na sec¢do Practica oralmente (por ser
0 género classificado em primeiro lugar); b) a entrevista de emprego, da unidade 6 do mesmo
volume, na secdo Sobre el texto (que foi o segundo mais escolhido dos géneros classificados
em primeiro lugar); c) a carta, na secdo Para que sepas, da unidade 6, ainda do mesmo
volume da colecdo; d) a historia em quadrinhos e a piada, na se¢édo Diviértete, da unidade 6 do
volume 2 (por serem os terceiros mais escolhidos dos géneros classificados em primeiro
lugar). Para observar como estdo sendo trabalhados nos LDs esses géneros, demonstraremos e
analisaremos a tira no tépico 4.2.5 deste trabalho, que corresponde a andlise da secdo
Diviértete dos livros da colecédo, porque € a Unica secdo dos livros em que esse género aparece
— pois ndo ha historia em quadrinhos nos LDs da colecdo — e apresentaremos a piada ao
referirmo-nos a essa mesma secdo, porque € onde ela estd presente nos LDs. Por altimo,
apresentaremos a andlise da unidade 6 do livro didatico 3, de acordo com a teoria
sociointeracionista, para ver se a unidade atende as necessidades do grupo maior, que

elegeram géneros relacionados ao mundo do trabalho em 1° lugar e vestibular em 2° lugar.

4.2 A ORGANIZACAO DAS SECOES NOS VOLUMES DA COLECAO

Na nossa concepcao de ensino/aprendizagem de lingua, os géneros textuais
sdo compreendidos como objetos de ensino. Nessa visdo, 0s géneros textuais presentes nas
diferentes secBes dos volumes da colecdo analisada sdo entendidos como ferramentas que
podem ser utilizadas para preparar o aprendiz de lingua espanhola para o seu agir linguageiro
do ponto de vista do uso e do ensino/aprendizagem da lingua espanhola.

Considerando as afirmacdes de Bronckart (1999) de que quanto mais se
domina os géneros, melhor se efetiva a comunicagdo, atribuimos a escola o papel de
instituicdo responsavel pelo desenvolvimento de capacidades de linguagem dos alunos, que 0s
levem & apropriacéo do instrumento/género como instrumento mediador de interacdes orais e
escritas, com o qual podera mediar as suas a¢des de linguagem em situaces reais de uso.

Partindo dessa concepcdo de ensino/aprendizagem da lingua, incluimos
neste topico uma tabela descritiva das péginas que compdem as diferentes secbes presentes
nas unidades dos volumes da colecdo, a fim de entendermos qual secdo é prioritaria no

trabalno com a linguagem proposto pelo material didatico em questdo.Consideramos
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necessaria a apresentacdo dessa tabela porque ela nos pemite ter uma visdao geral da
organizacdo dos LDs da colecdo. Acreditamos também que ela contribui para que entendamos
0 tipo de abordagem metodoldgica adotada pelos autores dos livros no momento de producéo
do material e nos fornece pistas para chegarmos a resposta sobre a concep¢do de lingua
refletida pelos LDs que analisamos. Somente apds a apresentacdo da tabela e da sua
explicacéo, elencaremos os tipos de atividades de leitura que compdem as unidades dos LDs e
analisaremos a unidade seis composta por géneros que se aproximam dos considerados
proveitosos pelos 70% do alunos usuarios dessa colecdo, 0s quais responderam o
questionario.

Tendo como ponto de partida tais propositos, queremos explicar que ao nos
referirmos aos tipos de atividades propostas pelas se¢cbes — apds a apresentacdo da tabela
descritiva —, observaremos a concepcao de lingua e a abordagem metodoldgica (gramética-
traducdo, direto, audiolingual ou comunicativo) subjacentes a elaboracdo das atividades das
secOes em que 0s exercicios ndo sdo propostos a partir de géneros. 1sso porque, nessas secdes
ndo héa possibilidade de fazer uma analise seguindo a teoria do I1SD, porque as atividades nao
sdo originadas a partir de géneros. Nesse caso, por ndo termos essas atividades como nosso
foco maior de analise, pois nosso foco sdo aquelas propostas a partir de géneros textuais, ndo
ilustraremos todos os exercicios de todas as se¢des dos LDs, porque, além de as secdes
seguirem 0 modelo padrdo, estenderiamo-nos muito nesse tipo de descri¢do. Assim, limitamo-
nos a exemplificar essa parte dos LDs da colecdo com apenas uma atividade de cada segéo,
com o intuito de demonstrar como as se¢des que ndo tém como ponto de partida o género
textual, organizam as atividades e em que concepcdo de ensino e abordagens de linguas elas
estdo fundamentadas. Utilizaremos para isso o critério usado por Lopes (2005) para a se¢do de
atividades auditivas e de producgéo oral que expusemos na metodologia, os baseados em Silva
(2005) para a secdo de vocabulério e para comentar a secdo Sobre el texto, utilizaremos
alguns dos critérios sugeridos por Cristovao (2001), em seu decalogo para o ensino de leitura,
conforme expusemos na metodologia.

Para as atividades que s@o propostas a partir de géneros textuais (Sobre el
texto, Para que Sepas e Diviértete), que é o nosso foco maior de analise, utilizaremos para
analisa-las a nocdo de desenvolvimento de capacidades de linguagem (DOLZ;
SCHNEUWLY, 1998), a qual foi retomada por Cristovdo (2001) em seu decalogo para o
ensino de leitura. Seguiremos, nesse caso, 0s critérios sugeridos por Cristovao (2001) para

analisar a leitura.



114

Embora tenhamos usado diferentes critérios e noc¢Ges para analisar os LDs
da colecdo, consideramos essa estratégia necessaria para nosso trabalho, porque, procedendo
desse modo, conseguimos descrever como as se¢des dos livros foram organizadas e pudemos
entender como as diferentes abordagens que fizeram parte da histéria do ensino de LE
influenciaram no modo como se configura o ensino da lingua por meio da cole¢do. Como
exemplo das abordagens influenciadoras, citamos a gramatica-traducdo, método direto e
audiolingual.

Utilizamos também a no¢do de capacidades de linguagem nesse momento
porque, na concepcdo de ensino em que nos inscrevemos — a do socio-interacionismo —, nos
professores precisamos, por meio dos instrumentos/géneros de ensino/aprendizagem, conduzir
o0 aluno ao desenvolvimento de capacidades de acdo, discursiva e linguistico-discursiva para
interagir no mundo social em situa¢fes de comunicagdo especificas através de géneros de
textos.

Concebemos o desenvolvimento dessas capacidades como essenciais no
ensino de linguas porque concordamos com Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) e com Dolz e
Schneuwly (1998), quando afirmam que, ao interagirmos nas diferentes situacGes sociais por
meio de textos que produzimos, fazemos uso destas capacidades.

Partindo dessas concepcdes, procedemos ao levantamento quantitativo de
paginas dedicadas a cada uma das secdes de cada unidade dos quatro livros da colecdo, para
posterior analise das mesmas, situando-as dentro das abordagens metodologicas que existiram
na histdria do ensino de linguas e analisando as capacidades que algumas atividades da secao
Diviértete propdem desenvolver. Analisaremos apenas as capacidades que as atividades que
se referem aos géneros podem desenvolver. Portanto, quanto as outras atividades que ndo se
referem ao género presentes nas diferentes unidades, apenas as analisaremos de acordo com a
abordagem metodol6gica em que foram elaboradas.

Nesse eixo de acdo, apresentamos a seguinte tabela:
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Tabela 4 — A organizacéo geral de cada LD

&E;dn Numero de paginas por seciio, em cada unidade do hivro

Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5 Unidade & o Coloc
Livios L1|12 13 I4|L1 L2|L3 L4 |11 L2 |13 L4)L1 (L2 I3 |L4]|L1 |12 L3 |14|L1 L2 |L3 L4| pags ciin
Sobre el 34 i
fri 3 1 1 1 2 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 3 1 2 1 2 1 1
Amphate g g 3 202 202 alz 5|4 1|al2 3l3l2|5 3|23 4|5 3| 9 &
vocabulario
Serague o1 1 1)z 2|2 3|5 alz 3|22 2|2|3|3 a|2|1 2|3 2| % 3

SEPES

Practica 26 g

e |2 (% F OB e | DB (@ BT | F|EOF |08 ) B3 w1 b

Bguema |7 11g 5 1| 7|5 wlw 7|7 15]ule 7|s6]|o|s 7|lufls sz 11| 23 1

gramatical

Fondica | 4|3 3]o oo olo oflo of1]o afolt|o oflo]1 oflo of 13 o

ografia | 0 |3 4 3|2 2|2 2|1 o]t 1|1]o ajalt|z 1|01 2|0 4| 38 &

Paaleer | 1|0 0 0|t 0|0 o0]o oo ol1]o olofJt]o olo|t oo o] 5 1]

peemdes g lyo1 o1t otz ot otfz otfrlz oozl ot fr o1z 2| X i
gue oyes

Dwignee |22 2 3|2z 202 1|3 2|1 o]zt 1]zt |z2 2[t|1 2|1 1] 40 e

fachnde |y |y 2 1|z 1|1 2|1 1|1 1|z z2)|z|t]a 22|z 2|t 2| 38 i

lechura

A tabela demonstra que o livro est& organizado em 11 secdes.

Diante da quantificacdo de paginas apresentada pela tabela, observamos que
a concepcao de lingua apresentada pelo livro é a de expressdo de pensamento, a mesma
apontada pelos DCNs - Versdo Preliminar (2005, p.152), ou seja, a concepcao de “lingua
segmentada em habilidades (ler, ouvir, falar, escrever)”*. Os LDs ndo trabalham com o
desenvolvimento de todas essas habilidades a partir dos géneros textuais que encabegam as
unidades dos livros. Trabalham com os itens relacionados ao vocabulério, a fonética, a
ortografia, a gramatica, etc; como se fossem topicos a serem estudados de modo isolado, sem
que tenham relacdo com os géneros textuais em que aparecem.

Logo, o trabalho com o vocabulario no livro didatico se restringe ao &mbito
da palavra, e o trabalho com a fonética, a ortografia e a gramatica, se restrigem ao ambito da
frase. Os LDs ndo tratam do funcionamento textual desses elementos lexicais, realizando uma
exploracdo dos recursos de coesdo lexical. Assim, temos as se¢Oes esquema gramatical,
fonética e ortografia, que poderiam enfocar a textualizacdo dos géneros, mas que trabalham
apenas aspectos gramaticais nao relacionados ao texto.

As secOes Practica oralmente e Entiendes lo que oyes ndo propGem géneros
orais como objetos de ensino, mas apenas propdem a repeticdo das frases propostas para a
atividade oral e a repeti¢do do texto gravado como atividade auditiva.

* Essa concepcdo de lingua foi manifestada pelos professores de LEM (Linguas Estrangeiras Modernas),
representantes dos 32 nlcleos regionais de educacdo que participaram do processo de consulta para a elaboragao
das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do Estado do Parana. Esse processo de consulta se deu
por meio de seminarios em que foram propostas aos professores discussdes acerca das concepgdes educacionais
que fazem parte do discurso escolar.
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As secOes Sobre el texto e Para que sepas, embora apresentem textos para
leitura, ndo enfocam suas condigdes de producao.

O que mais se observa nos LDs é o trabalho com os conhecimentos
lingliisticos. O material ndo propde atividades de reflexdo sobre a lingua e privilegia a
memorizacgdo, a transmissao de contetdos gramaticais, fono-ortogréaficos, morfoldgicos.

Para demonstrar essas nossas afirmacfes, passaremos a analisar e explicar

como se organizam as se¢des do livro.

4.2.1 Andlise da Se¢do Esquema Gramatical

Por meio da tabela acima conseguimos visualizar as se¢des mais priorizadas
pelos LDs e pudemos entender como se organiza cada unidade dos quatro volumes da
colecdo. Constatamos que entre as se¢des, a mais desenvolvida, conforme podemos observar
0 namero de paginas na tabela, € a secdo rotulada de Esquema gramatical, cujo niamero de
paginas € bem superior em relagdo a todas as outras se¢des. E por esta razdo que dissemos
anteriormente — no topico 2.4 sobre 0s LDs e as propostas metodoldgicas que permearam a
confeccdo de LD de E/LE — que as atividades do livro refletem a influéncia de propostas
como: a) gramatica-traducdo: porque as atividades tém como prioridade o trabalho com a
forma da lingua; b) método direto: porque, segundo as atividades dos LDs, a concepg¢éo de
lingua tem como foco o significado das palavras e porque o livro trabalha com itens de
vocabulario de forma isolada. Se os livros propusessem um trabalho segundo a teoria da
enunciacdo, nenhum item lexical seria ensinado isoladamente, pois ele por si s6 nunca €
COesIvo.

Assim, o trabalho nessa secdo reflete praticas que se vém realizando com
outros LDs. Um exemplo disso é o trabalho de Brakling (2003). Nele, a autora, ao apresentar
dados relativos ao ensino da gramatica em seis volumes de 62 séries, de seis colecdes de LDs
de LP, analisados pelo PNLD/2002, demonstra que os LDs continuam propondo um ensino
tradicional quanto aos conhecimentos lingtisticos. Segundo a autora, os dados apontam a falta
de reflexdo sobre os conteddos. Quanto aos aspectos fono-ortograficos, morfologicos,
sintaticos e semanticos, eles sdo abordados por meio de atividades que prevéem a
memorizagao.

O tipo de trabalho proposto na colecdo que analisamos coincide com 0s

dados informados por Brakling (2003, p.21). Assim, o trabalho com o ensino da gramatica
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ndo e feito através do método reflexivo, mas sim transmissivo. O texto ndo é levado em
consideracao, mas sim a frase, o que confirma a existéncia do abismo intransponivel existente
entre a sintaxe e o discurso, no sentido que Ihe é conferido por Bakhtin (1981).

O ensino, neste sentido, reflete uma visdo de lingua limitada a transmissao
de sentidos de conteddos estruturais da lingua espanhola. N&o concebe, portanto, o trabalho
com a linguagem como espago de construcdo e ndo compreende o género textual como
megainstrumento (SCHNEUWLY, 2004) utilizado para mediar as a¢des humanas. Temos um
exemplo que reflete essa concepcdo de ensino estruturalista na unidade 1, em que estd
presente um exercicio de traducdo. Embora esse tipo de atividade ndo se repita em todas as
unidades dos livros da colecdo, € uma atividade solicitada mais de uma vez, fato que nos
possibilita inferir que nesse livro a abordagem da gramatica-traducdo também se reflete em
algum momento, quando as atividades estdo centradas na forma da lingua como as da se¢do
Esquema Gramatical, situadas em 1° lugar de prioridade nos livros da colecao.

Embora entendamos que 0s aspectos estruturais devam também ser
trabalhados no ensino de uma lingua estrangeira, acreditamos que eles precisam ser revistos,
para o ensino da linguagem nao se reduzir Gnicamente a isso.

Precisamos considerar, entdo, que a forma como os LDs analisados
propdem o trabalho com a lingua ndo contribui para o desenvolvimento de atitudes que
resultam da compreensdo do papel das linguas na sociedade. Esse modo de trabalhar com a
linguagem “contraria a visdo de lingua em contexto, lingua como espaco de construcao e ndo
apenas transmisséo de sentidos” (DCNs-Versao preliminar, 2005, p.157).

As DCNs-Versdo preliminar (2005) deixam claro que o ensino de linguas
em sala de aula ndo deve excluir a gramatica, contudo é preciso que esta esteja subordinada
aos usos que se faz da lingua estrangeira. Logo, seria necessario, no processo de ensino/
aprendizagem, que os professores usassem um instrumento que lhes permitisse saber quais
seriam as necessidades dos alunos para definir os possiveis usos que eles fariam da lingua.
Nesse eixo de acdo, as formas da lingua seriam tratadas de modo contextualizado, e 0 ensino
seria mais significativo.

No entanto, as tarefas propostas pelo livro, considerando que séo realizadas
em um contexto onde a maioria dos alunos deseja aprender espanhol para a sua atuacdo no
mercado de trabalho e para terem éxito no vestibular, quase ndo refletem esse
comprometimento com o ensino significativo e ndo contemplam a prioridade citada pelos

autores.
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4.2.2 Analise da Se¢cdo Amplia tu Vocabulario

A secdo Amplia tu vocabulario traz exercicios sobre um vocabulario
complementar ao texto, o que concebemos como valido. Entretanto, ao aplicarmos um critério
de andlise dessa se¢do, proposto por Silva (2005), vimos que a secdo ndo explica a diferenca
de significados das palavras de acordo com o seu contexto de uso e nos paises onde elas sdo
empregadas, algo que consideramos necessario ser feito, pois na nossa concepcdo de ensino
de lingua, o vocabulario ndo pode ser trabalhado apenas desse modo porque, se como diz
Bakhtin (1997), “as palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos”, €
necessario um contexto (género textual) para que o aprendiz de E/LE possa entender quais sao
os “fios ideoldgicos” que teceram as palavras ensinadas na secdo. Além disso, devemos levar
em consideracdo que, pelo fato de haver diversos paises falantes da lingua espanhola, o
vocabulario dessa lingua sofre variacbes em alguns paises, variacdo que, a NossSO Ver,
principalmente no contexto de ensino de lingua como interacdo, precisa ser lembrada, porque
0 repertdrio de signos a que recorrem 0s enunciadores usuarios da lingua apresenta leves
diferengas.

Silva (2005), em sua pesquisa sobre LDs, conforme expusemos no tépico
sobre pesquisas na area, mostra que poucos materiais explicam essa diferenca de significados
das palavras de acordo com o seu contexto de uso e nos paises onde elas sdo empregadas. 1sso
é algo que consideramos relevante para nos, professores, observarmos ao adotarmos um LD
de espanhol para brasileiros.

Na realidade, o trabalho proposto com o vocabulario nessa se¢cdo demonstra
uma concepgdo de lingua como um conjunto de palavras que, estudadas isoladamente,
preparam superficialmente o aprendiz para ser usuario de um determinado idioma. Prepara
superficialmente porque, na realidade, usar uma lingua estrangeira significa saber utilizar os
géneros de textos mais adequados as diferentes situacfes de producdo da linguagem e de
acordo com o contexto com o qual interage, empregando para isso 0 vocabulario adequado.
N&o significa, portanto, conhecer o vocabulario desprovido de um contexto para ser
mobilizado.

Queremos salientar que 0s géneros textuais apresentados na unidade, (ha
secdo Sobre o texto que antecede a secdo de vocabulario) os quais, a nosso ver, deveriam ter

um elo com essa secdo, tém um Unico objetivo: de servir a leitura dos géneros sem que haja
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uma reflexao sobre os diferentes mecanismos de textualizacéo escolhidos para a concretizacédo
do género em uma determinada situacao de interacéo.

De acordo com a concepcdo de ensino e de aprendizagem que estamos
defendendo, a unidade didatica em foco deveria trabalhar na secdo Amplia tu vocabulario
com as escolhas lexicais feitas pelo agente-produtor do género apresentado na unidade. Se
tomarmos como exemplo a unidade 2, do livro 1, em que estd presente 0 género relato de
experiéncia vivida, veremos que o vocabulario proposto na secdo Amplia tu vocabulario é
complementar ao texto e, desse modo, ndo se faz mengdo ao vocabuldrio como parte do
processo de producdo textual.

Apesar de os itens trabalhados na secédo de vocabulario estarem relacionados
com o tema da unidade, os vocabulos apresentados nessa se¢do ndo foram mobilizados para a
textualizacdo do género relato de experiéncia. Dessa forma, podemos afirmar que as
atividades séo propostas de modo isolado e descontextualizadas.

Quanto as unidades dos outros livros da colecéo, a proposta de trabalho com
0 vocabulario é a mesma: a de memorizacdo de palavras ou de relacdo dessas com figuras que
as representam.

Assim, observamos que nessa abordagem dos LDs, trabalha-se com o
vocabulario, tendo em vista o abondono da LM, na tentativa de que o aprendizado se realize
por meio da préatica do aprendiz pensar unicamente na lingua estrangeira. Isso é um reflexo da
influéncia do método direto na elaboragdo desse instrumental didatico, porque suas atividades
tentam desenvolver a capacidade do aluno de usar o Iéxico sobre um determinado contetido
relacionado a unidade — mas nao extraido do género textual presente na unidade — sem estar
comparando-o com a lingua portuguesa em todos 0s momentos.

Os PCNs-LE (1999) criticam a tendéncia de alguns materiais de trabalharem
com o léxico de forma descontextualizada, pois a conseqiiéncia desse tipo de trabalho,
conforme afirma Souza (1982, apud CRISTOVAO 1999, p.42), “é o proprio desinteresse pela
aula e a falta de engajamento discursivo. Sem engajamento, a aprendizagem ndo esta inserida
numa visao socio-interacional”. Segundo os DCNs-Versdo preliminar (2005, p.152), esse tipo
de organizacdo dos contetdos ndo é recomendavel.

Diante do exposto, consideramos como de fundamental importancia o
trabalho com o vocabulario como parte do processo de producdo textual escrita ou de leitura
porque permite atribuir e construir sentidos em um ato enunciativo.Saber usar o vocabulario
significa, nesse caso, estar a meio caminho da enunciagdo, conforme defende Brakling
(2003,p.247).
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4.2.3 Andlise da Secao Para que Sepas

A secdo Para que sepas, classificada em 3° lugar, de acordo com o seu
numero de paginas, propbe atividades complementares sobre o Iéxico ja desenvolvido e, em
algumas unidades, apresenta um novo género textual, geralmente do agrupamento do expor
(SCHNEUWLY, 2004), para incrementar o conhecimento do leitor sobre o tema tratado na
unidade e para que o aprendiz também desenvolva a sua proficiéncia em compreensdo a nivel
literal (MENEGASSI,1995) em leitura. A secdo ndo estd presente na primeira unidade do
livro 1, mas em todas as outras unidades em que estad presente propde atividades, sejam elas
de localizacdo de informacg6es no texto ou utilizando o texto como pretexto quando sugere
gue os alunos escrevam ou comentem sobre algum tépico relacionado ao género apresentado.
Tais atividades, as vezes, visam também apenas ao uso do vocabulério e por isso ndo vém
acompanhadas por géneros textuais, mas apenas por quadros com figuras e vocabulario.

Vejamos um exemplo, extraido do volume 2, unidade 4, p.92:

Exemplo: Imagina que estas en un restaurante. ¢Qué le pedirias al camarero? Elige en la
carta.

Essa proposta de o aluno ter de olhar no menu para pedir ao garcom o que
deseja comer, retrata bem o uso do texto como pretexto, visto que o0 menu € apresentado como
género textual que inicia a se¢do. Na sequéncia, ha uma atividade de completar lacunas com
algumas palavras presentes no texto e outras relacionadas a ele e por ultimo, segue essa
atividade que ilustramos no exemplo, a qual poderia ser melhor explorada, pois atividades de
pedir comida em um restaurante geralmente s&o interessantes aos alunos que declararam no
questionario estar matriculados no curso devido a curiosidade que tém pela lingua. Esse seria
um dos momentos em que se poderia trabalhar o l1éxico utilizado no restaurante, o qual pode
ser diferente em restaurantes espanhois, se comparado com alguns hispano-americanos. A
atividade poderia, nesse caso, alertar quanto a formalidade ou informalidade requerida nessa
situacdo de uso da lingua, sobre o tipo de restaurante em que emergeria essa interacao, 0s
papeis dos interactantes, enfim, poderia ser uma atividade mais bem explorada e com a sua
simplicidade na organizacdo e no funcionamento do género, poderia ser bastante valida e
causar bons efeitos no aprendizado. Usamos o termo simplicidade porque cremos que ela se

torna simples na medida em que o género “pedido de um prato em restaurante” é semelhante
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em ambas as linguas dos sujeitos de nossa pesquisa. Contudo, cremos que € necessario
explora-lo mais no ensino de uma lingua estrangeira, devido a questfes culturais e diferentes
costumes que ha no Brasil, na Espanha e em paises hispano-americanos referentes ao uso
desse género. A gorjeta que deixamos ao sair de um restaurante, por exemplo, é um dos
aspectos culturais que poderiam ser trabalhados também. Assim, o0 ensino da cultura estaria
inserido no ensino da lingua, algo que Ferreira (2005) também considera importante ser

trabalhado pelos LDs. Tal relacdo ndo se manifestou nessa sec¢do dos LDs.

4.2.4 Andlise da Secdo Diviértete

Em 4° lugar estd a secdo Diviértete que, como afirmam as autoras na
apresentacdo da colecdo, tem a finalidade de permitir que a aprendizagem desperte o prazer
do descobrimento. Baseando-se nesse objetivo, as autoras propdem atividades ludicas como
jogos, trava-linguas, jogos de raciocinio, charadas, etc. A nosso ver, a proposta dessa se¢ao é
interessante, pois propicia aos alunos — mesmo de modo incipiente — a oportunidade de
realizar tarefas que envolvam a escrita ou a leitura de outros géneros propostos na secao.
Portanto, tal secdo ndo visa apenas a diversao.

As atividades, no entanto, sdo influenciadas pelo método direto, porque
promovem oportunidades para o aprendiz participar de interacdes abertas, levando em
consideracdo a negociacdo de significados sem que haja a comparacdo com a LM. Para
ilustrar esses géneros e as atividades propostas a partir deles, que acreditamos também

poderem desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos, expomos a seguinte tabela:



Tabela 5 — Géneros presentes nas unidades da secdo Diviértete de cada livro
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Unidades Genéros Textuais Capacidades de linguagem
gque podem desenvolver
L1 | Tava-linguas e jogo da forca | -
L2 | Historia engracada -
Unidade 1 L3 | Diélogos LinNgUistico-discursiva e
Acao
L4 | Anuncio publicitario Linguistico-discursiva, Ac¢édo
e Discursiva
L1 | Tiras e quebra-cabecas Linguistico-discursiva
L2 | Adivinhagéo Acéo
Unidade 2 L3 | Refrdos Linguistico-discursiva
L4 | Noticia Linguistico-discursiva, A¢do
e Discursiva
L1 | Didlogo Acdo
L2 | Palavras Cruzadas e Sopa de | Linguistico-discursiva
. Letras
Unidade 3 L3 | Teste de Salude -
L4 | Charge Linguistico-discursiva e
Acéo
L1 | Tira -
L2 | Charada Linguistico-discursiva e
Unidade 4 Acéo
L3 | Quebra-cabegas Linguistico-discursiva
L4 | Poema Linguistico-discursiva
L1 | Palavras Cruzadas e Enigma | Linguistico-discursiva
L2 | Tirae Sopa de Letras Linguistico-discursiva e
Unidade 5 Acéo
L3 | Bilhete Linguistico-discursiva
L4 | Mensagem Secreta -
L1 | Palavras Cruzadas e Enigma | Linguistico-discursiva
L2 | Piada Linguistico-discursiva e
: discursiva
Unidade 6 L3 | Passatempo (formar -
palavras)
L4 | Texto informativo escolar Linguistico-discursiva

Como podemos visualizar na tabela acima, as atividades dessa se¢do podem

contribuir, em maior medida, ao desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas, as

quais sdo propostas dezesseis vezes na colecdo. Ja para o desenvolvimento das capacidades de

acdo, entendemos que podem contribuir menos, visto que aparecem somente oito vezes na

classificacdo das atividades ilustradas pela tabela. Consideramos que essa capacidade pode ser
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desenvolvida pelas atividades propostas por meio dos géneros dialogos*, antncio
publicitario, adivinhas, noticia, charada, tira e sopa de letras. Isso porque, para a realizacdo
das atividades a partir desses géneros, os alunos precisam integrar as informacdes
explicitamente mencionadas no texto com seu conhecimento de mundo. Ao fazerem isso —
segundo a tabela de Cristovao (2001) na qual a autora correlaciona os critérios para avaliagdo
da aprendizagem de leitura em lingua estrangeira, segundo os PCNs-LE (1999), com as
capacidades de linguagem — os alunos estardo desenvolvendo também as capacidades de
acao.

Para desenvolver mais capacidades de acdo, seria necessario que as
atividades promovessem a reflexdo sobre a situacdo de producdo dos géneros ou sobre os
efeitos que se deseja causar por meio do conteldo tematico. Como poucos exercicios
solicitam esse tipo de tarefa, que exige reflexdo, consideramos somente as oito atividades
acima mencionadas como propiciadoras do desenvolvimento de tais capacidades.

Quanto a capacidade discursiva, estas somente podem estar sendo
desenvolvidas por trés atividades, levando em consideracdo todas as unidades que constituem
os livros da cole¢do. Contudo, sentimos a necessidade de explicar que quanto a essa Ultima
capacidade, somos nds que inferimos ser o objetivo da tarefa desenvolvé-la, uma vez que o
livro ndo deixa explicito que o aluno deve levar em consideracao os tipos de discurso (narrar
ou expor) para produzir o texto. Porém, ainda assim, compreendemos que se trata de uma
atividade que pode desenvolver tal capacidade, porque, para o aluno fazer a tarefa, certamente
ele precisard conhecer os tipos de sequéncias textuais (narrativa, descritiva, explicativa,
dialogal e injuntiva) a serem mobilizados para a escrita do género solicitado e para compor
seu texto. Saber usar tais seqliéncias e reconhecer o tipo de discurso adequado ao género que
se propde significa, para nds, saber usar a capacidade discursiva. Por isso, consideramos trés
atividades sugeridas pela colecdo como desenvolvedoras dessa capacidade.

Para demonstrar as atividades por nds consideradas como propiciadoras do
desenvolvimento dessas capacidades, apresentamos exemplos que ilustram tal tipo de

atividade. As atividades sdo:

1) Género anuncio publicitério, presente no livro 4, unidade 1, p. 36 :
a) Haz un anuncio publicitario para el producto abajo (una camara fotografica):

% Os dialogos sdo propostos duas vezes nessa secio.
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Como podemos ver, na proposta dessa atividade ndo ha& nenhum
esclarecimento sobre o suporte em que circulard esse anuncio, seu lugar de producdo, o
contexto socio-historico em que esse sera elaborado e os possiveis consumidores do produto.
Ndo ha também dicas sobre o tipo de discurso que pode ser empregado, 0s tipos de
seqliéncias, o0 uso adequado de mecanismos de coesdo nominal, enfim, ndo ha explicacdo
alguma a respeito do modo como deve ser produzida essa ac¢ao de linguagem.

Assim, com essa atividade de producdo escrita solicitada pelo LD,
comprova-se 0 que Lopes-Rossi (2005) aponta como problema na producdo escrita: as
inadequadas condic¢des de producdo de texto nas escolas, a artificialidade das situacfes de
redacdo, a artificialidade dos temas propostos ou pouca possibilidade de interesse dos alunos
nesses temas, além da falta de objetivos de escrita por parte do aluno.

Essa atividade nos faz ver que a proposta do livro ignora a relevancia da
explicitacdo dos aspectos sobre a situacdo de producdo de um texto e cristaliza a pratica de
redacdo com um fim em si mesma, ndo atendendo, portanto, as necessidades dos alunos que

declararam querer aprender espanhol devido a sua utilidade no mercado de trabalho.

2) Género piada, presente no livro 2, unidade 6, p.156:

jDiviértete!
Ll Animaladas
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Optamos por ilustrar esse género porque, além de trazer uma proposta de
producdo escrita, ele foi também um dos géneros colocados em 3° lugar de importancia para a
aprendizagem pelos alunos usuérios desse material.

Sabemos que o género piada, embora nem sempre seja idéntico em todas as
linguas, segue algumas convencdes quanto a estrutura composicional e por isso é um género
familiar aos alunos, podendo emergir de interagdes cotidianas do uso da lingua. Ainda assim,
mesmo sendo um género com o qual os alunos ja estdo familiarizados, cremos ser ele um tipo
de producdo verbal que também poderia ser explorado no que se refere ao seu contetdo
tematico, pois ele pode revelar valores culturais de um povo.

Se tomamos como exemplo a sugestdo de leitura da primeira piada presente
nessa secdo, poderiamos tentar atribuir mais sentido a ela, explorando um pouco do contexto
de producéo do qual o género emergiu. Se relacionarmos ao tema da unidade, veremos que se
trata de uma unidade didatica que traz em sua abertura um texto sobre Vilma, a cadela sobre a
qual é contada uma histéria. Esta historia foi publicada em um site em que os amantes do
“melhor amigo do homem” contam histdrias sobre seus cées, tentando colocar-se no lugar
deles. Esse contexto, portanto, leva-nos a levantar hipdteses sobre 0 motivo que guiou 0s
agente-produtores a ilustrarem a piada presente na secdo “Diviérterte”. A piada também
publicada no site www.modelismonaval.com/mascotas/marco_mascotas.htm, porém, ndo
divulgado pelo livro, foi colocada na secdo para complementar o trabalho com o texto da
primeira secéo da unidade que fala sobre Vilma, a cadela. Os alunos, estando cientes dessas
informacdes, ao lerem a piada poderiam interpreta-la de outro modo. Perceberiam que o site
(suporte) onde ela foi publicada, faz parte de um espaco no qual amantes de cachorros podem
escrever suas concepcdes sobre a vida de cdes. Assim, entre as piadas ali ilustradas estariam
aquelas relacionadas as representagdes dos autores sobre a vida de cachorros. Por amarem
estes animais, os enunciadores das piadas relatam o comportamento de donos de cachorros
que nunca os deixam ficarem sobre o sofa , algo que os cachorros ndo gostariam que os donos
fizessem com eles. Assim, a voz do segundo cachorro, representado no texto ilustrado, ao
mesmo tempo em que pode representar uma critica ao que os donos fazem com ele, pode
querer demonstrar que cachorros sao assim mesmo: gostam de desfrutar também das coisas do
dono, como o sofd, etc. Esse tipo de questdo sobre o contexto ndo é privilegiada na leitura. O
que se faz é solicitar ao aluno a escrita de uma piada que conheca antes de explorar as
expostas que na se¢do. Nesse caso, 0 insumo dado ao aluno é superficial, pois ndo se explica o
contexto de producdo do género e tudo o que ele implica, o contetdo temaético, o uso do verbo

“Béjate” que € usado para prescrever algo e representa a submissdo a que os cachorros
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precisam submeter-se. Assim, diante do modo como as atividades sdo prescritas, talvez elas
ndo estejam contribuindo para o desenvolvimento de capacidades. Cremos que para a
solicitacdo de uma tarefa de producdo oral ou escrita, 0 LD antes precisa fornecer mais

instrugGes para mediar essa agéo.

3) Género noticia, presente no livro 4, unidade 2, p. 58:
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Na concepc¢do de lingua por nés adotada, todas as producgdes textuais sdo
configuradas na acdo de linguagem. Isso significa que existe relacdo entre as acdes de
linguagem e as caracteristicas especificas da lingua em que essas se concretizam. Desse
modo, as operacOes de linguagem (BRONCKART, 1999) nas quais se baseiam a producéo
dos textos — 0s géneros textuais — constituem uma arquitetura que devemos estudar. Na
arquitetura, consideramos, assim como o autor, trés niveis: a infra-estrutura textual, os
mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos. Tal arquitetura ndo é
mencionada para os alunos fazerem as atividades das producbes textuais acima
exemplificadas. No texto que encabeca a unidade, existe um género do mesmo modelo
proposto para a leitura e audigdo, porém, ainda com esse modelo presente, ndo ha um trabalho
de exploracédo das relacbes de interdependéncia entre os tipos de sequéncias, ndo se estuda a

planificagdo geral do contetdo temético, as indexacgdes sociais que constituem o género, 0s
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recursos linguisticos mobilizados no texto que traduzem aspectos de uma deteminada esfera
da atividade humana, etc. Esses espacos*’ da mediacéo linguageira (BRONCKART, 2004)
sdo, a nosso ver, indispensaveis para a percepcao das operacdes de linguagem pelo aluno,
requeridas pela producdo de um texto adequado as condigdes de producao.

Por outro lado, apesar de o livro ndo explorar tais itens, consideramos que as
atividades propostas para a tarefa de producgéo escrita ja estardo pelo menos conduzindo o
aluno a empregar algumas estratégias para a producdo do género, tais como a sequliéncia
expositiva para a noticia, as seqiiéncias narrativa e dialogal para a piada, etc. — cuja
utilizacdo ja foram apropriadas pelos alunos.

Em casos como esse, quando o livro ndo trabalha os mecanismos
discursivos no texto, a tarefa de explorar tais caracteristicas e outras inerentes ao género
caberia ao professor, pois o livro é colocado em suas maos e, a partir dele, o professor decide
como trabalhar a atividade com o seu aluno.

Apesar de percebermos que muito ha de se fazer quanto ao trabalho com os
géneros propostos na colecdo, o objetivo das autoras de complementar o trabalho com textos
na secdo em pauta, visando ao desenvolvimento das capacidades dos alunos a partir de
géneros ladicos, é tido por n6és como positivo, porque o ludico também pode ser uma
estratégia de trabalho que pode produzir bons efeitos no desenvolvimento das capacidades dos
aprendizes. Como observa Fernandez (2002, p.121), trabalhar de forma globalizada e com o
espirito ladico, em um ambiente de afeto e confianca pode favorecer o aprendizado. Para o
autor, o problema enfrentado tanto pelos brasileiros quanto pelos hispanos ao trabalhar com
este espirito deve-se as proprias raizes historicas que tém. O autor explica: “somos productos
de sistemas educativos obsoletos, con un telén de fondo que no puede ser peor: el de
regimenes militares o sus secuelas”(FERNANDEZ, 2002, p.121).

Considerando o contexto socio-histérico em que nos professores somos
formados, entendemos que a iniciativa do professor de incluir atividades ludicas em suas
estratégias de ensino ndo é familiar, e por isso ainda é tarefa considerada dificil para nos. As
autoras, entretanto fazem isso satisfatoriamente, embora entendamos que ainda é possivel
tomar 0s géneros presentes na se¢cdo como instrumentos que desenvolvem capacidades de
linguagem ainda pouco exploradas nas atividades. Para isso, o trabalhno com os géneros

poderia ser feito por meio de sequéncias didaticas, definidas por Machado (2001, p.138)

" Bronckart (2004), em Conferéncia Inaugural do XIV INPLA, considera quatro espagos no processo de
mediacdo linguageira. S8o eles: a escolha do género, dos signos mobilizados em um texto, dos tipos de discurso
e dos mecanismos de texutalizag&o.
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como “um conjunto de atividades de ensino, integradas por um objetivo unificador, as
diferentes dimensdes constitutivas de um género especifico, que sdo consideradas como sendo
ensinaveis para um determinado nivel de ensino”.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004, p.96), “A seqliéncia didatica propde uma
maneira precisa de trabalhar em sala de aula.” Trata-se de “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”.
Nessa perspectiva de trabalho, o género seria o ponto de partida para o ensino e ndo somente
pretexto para o desenvolvimento de habilidades — leitura como decodificacgdo, fala e audicdo
como repeticdo, e escrita como invencdo criativa sobre um tema qualquer — prética que,
segundo Val (2003), fazia-se ha duas décadas no ensino da escrita no Brasil, quando o
professor para pedir a escrita de redacdo so tinha que impor um titulo a turma de alunos. No
caso das atividades que acompanham os géneros descritos na tabela acima como trava-
linguas, jogo da forca, histéria engracada, teste de salde, tira, mensagem secreta e
passatempo, hd uma semelhanca entre este tipo de proposta e a que se fazia ha duas decadas,
e, por isso, ndo consideramos tais exercicios como desenvolvedores de capacidades, porque
sdo propostos unicamente para diversao ou como pretexto para leitura ou escrita que enfatiza
apenas o cédigo. Para exemplificar, reproduzimos um exemplo do género tira, volume 1,
unidade 4, p.96, classificado também em terceiro lugar — ao lado da piada —, nas respostas
dadas pelos alunos ao questionario como sendo um dos géneros mais proveitosos para

estudar:

Género tira:

iDiviértete!
A. Vineta
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QUIND. Toda Mafalda. Barcelona: Editorial Lumen, 1992, p. 482,




129

Esse género, como podemos ver, assim como a piada citada anteriormente, €
proposto como pretexto para o aluno produzir um texto. Embora acreditemos que ele pode
levar o aluno a refletir sobre as vozes presentes no texto, por meio da atividade proposta —
responder se ele se parece a si mesmo —, ndo temos como nos assegurar de que essas
reflexes ocorrerdo, pois essa € a Unica atividade sugerida a partir do género. Ndo sabemos,
portanto, se 0 o0 aluno de 10 a 15 anos, ao fazer a atividade, observard o mundo discursivo
criado, dentro do qual o autor transfere a responsabilidade do dizer aos personagens. Diante
dessa proposta de tarefa escrita, somos levados a crer que ainda se faz necessario explorar
esse modo de representar os discursos nas tiras, porque nelas estdo presentes julgamentos
feitos pelos agentes da interagdo, principalmente pelo fato de os personagens Guile e Mafalda
serem estrangeiros e também pelo fato desse tipo de género ndo aparecer em outra secdo do
livro. S&o géneros a partir dos quais se pode explorar a leitura.

Assim, embora consideremos importante o lidico no ensino de E/LE, algo
que, segundo Lopes (2005, p.200) também pode favorecer a pratica oral descontraida pelos
aprendizes, acreditamos que se as tiras forem inseridas no suporte livro didatico para serem
trabalhadas desse modo, talvez a leitura do género seja desestimulada, porque nédo se
trabalham as caracteristicas dos personagens, 0 momento e lugar de producéo da tira, aspectos
que podem dar vida a leitura e promover o engajamento do leitor na atividade. Nao se
trabalham também os elementos morfolégicos* da tira que, conforme Durdo (2004), podem
levar o leitor a realizar uma leitura mais consciente, sobretudo pelo fato de o género tira ser
produzido por um quadrinista estrangeiro. Por isso, consideramos importante o trabalho de
contextualizacdo do género e de exploracdo de todas as suas caracteristicas constitutivas,
antes de o livro solicitar qualquer outra atividade sobre ele.

Por essa razdo, valorizamos o trabalho com sequéncias didaticas, que,
conforme Machado (2001, p.138), possibilitam o trabalho com as diferentes dimensdes
constitutivas de um género especifico, por meio de um conjunto de atividades unidas por um
objetivo e organizadas para um determinado nivel de ensino. O ensino, por meio das
sequéncias didaticas, a nosso ver, oportunizaria ao aluno o conhecimento sobre as diferentes
caracteristicas que configuram um género, e isso contribui para que ele possa ler e interagir
adequadamente em situacdes de uso da linguagem nas quais necessite mobilizar tal

conhecimento.

*8 Segundo Duréo (2004, p.161), os elementos morfoldgicos da linguagem nao-verbal das HQs se constituem
pelo uso de quadrinhos, balGes e tipos de letras.
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Outro dado importante revelado nessa secdo € que 0S géneros ndo se
repetem mais do que trés vezes, e aqueles que se repetem sdo: as tiras, em primeiro lugar; os
dialogos, em segundo; e as palavras cruzadas em terceiro. Isto nos permite constatar uma
preocupacdo com o nivel de ensino ao qual se destina esse material, pois se trata de uma
colecdo elaborada para o Ensino Fundamental, e nessa fase de escolarizagdo os alunos
costumam ter facilidade para interagir por meio de tiras e palavras cruzadas por tratar-se de
tarefas ludicas. Por esta razdo, consideramos véalida também a presenca do género tira e de
outros ludicos em livros do Ensino Fundamental j& estudados na lingua portuguesa, porque
dessa forma, podem usar o seu conhecimento em lingua materna para entender o género na
lingua estrangeira.

Como afirma Cristovao (1999, p.41), “o conhecimento que o aluno ja tem é
0 ponto de partida do trabalho em sala de aula”, isso ndo significa, contudo, que ser o ponto
de partida seja suficiente e que ndo tenhamos mais de explorar as caracteristicas do género
alvo de estudo. Se tomamos a tira como exemplo, sabemos que entre as lidas pelos estudantes
brasileiros estdo as do Mauricio de Sousa, freqlientemente encontradas nos materiais didaticos
do Ensino Fundamental. No entanto, embora os alunos tenham familiaridade com a leitura
desse género, o contexto de producdo dessas tiras é diferente da situacdo de producdo das tiras
de Mafalda, produzidas por Quino, um quadrinista estrangeiro que reproduz a voz de uma
populacdo com uma historia sécio-cultural prépria. Por essa razdo, valorizamos um trabalho
mais completo com géneros na lingua estrangeira, cujos modelos ja sdo conhecidos pelos
alunos na lingua materna, para que seu conhecimento seja, entdo, considerado ponto de
partida.

Queremos explicar ainda que o género tira aparece trés vezes nessa secao
proposta para a aprendizagem por meio da diversdo, e ndo foi selecionado para ser colocado
em nenhuma outra secdo do livro. I1sso nos permite inferir que, segundo as representacdes dos
autores do livro didatico, esse género, ao ser lido, s6 tem como funcéo despertar o humor. E
um género esquecido nas outras secdes, 0 que pode ser uma falha do material, porque
sabemos que na verdade as tiras também estdo repletas de vozes de alguma esfera da
sociedade (das criancas argentinas, por exemplo, no caso da tira da Mafalda) e por isso podem
ser consideradas como instrumentos a serem explorados para desenvolver a criticidade do
aluno. Se assim o sdo, poderiam ser melhor trabalhadas em se¢Ges como Sobre el texto, por
exemplo, que € a secdo de Compreensdo e Interpretacdo que o livro apresenta ou na secao
Para que sepas cuja funcdo ndo é apenas de explorar textos, porém algumas vezes os propde

para a realizacdo da leitura.
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Diante do exposto — embora consideremos a proposta da secao interessante
por ndo ser totalmente de diversdo — entendemos que de acordo com a perspectiva de ensino
em que as tarefas foram elaboradas, elas ndo estdo contribuindo satisfatoriamente para o
desenvolvimento das trés ordens de capacidades de linguagem* (acdo, discursiva e
linguistico-discursiva), o que consideramos importante e necessario ser feito pelos materiais

de ensino de LE.

4.2.5 Andlise das Sec¢des Ortografia e Rincon de Lectura

Duas se¢Bes ocupam o 5° lugar quanto ao numero de paginas: o Rincon de
leitura e a ortografia.

O Rincon de Lectura tem como objetivo despertar o gosto pela “leitura-
fruicdo” (GERALDI,1993). Esse tipo de leitura, segundo o autor, permite ao leitor ir ao texto
sem perguntas previamente formuladas.Trata-se de uma tarefa que, a nosso ver, pode ser
produtiva pelo fato de ndo haver nenhuma exigéncia apos a sua realizagdo. Entretanto ndo ha
como desconsiderar que os géneros trabalhados nessa secdo do livro também poderiam
promover a leitura-apropriacao, o que contribuiria mais com a formacéo do leitor por meio do
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos, porque ao se propor a leitura
unicamente com o0 objetivo de despertar o prazer, ndo ha como garantir que os alunos a fardo,
visto que estdo acostumados, no ambiente escolar, a ler para depois fazer atividades de
afericdo de leitura.

Nessa secdo, portanto, ndo ha nenhum tipo de questionamento™ sobre esses
géneros de textos sugeridos, simplesmente se propde sua leitura. Nenhum deles, porém, esta
relacionado ao mundo do trabalho, ndo atendendo assim as expectativas dos alunos que
responderam os questionarios.Cremos que nessa se¢do 0s autores deveriam propor atividades
a partir dos géneros disponibilizados para leitura, pois isso daria mais oportunidade para o

aluno desenvolver a sua proficiéncia na leitura em E/LE e para conhecer um pouco mais da

* Dolz e Schneuwly (1998) explicam que o termo capacidades de linguagem refere-se ao que é necessério para a
producdo (ou para a compreensdo) de um género textual em uma determinada situacdo de comunicacdo: adaptar-
se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de a¢do), ter modelos discursivos (capacidades
discursivas) e lidar com as operagdes psicolingliisticas e as unidades lingiisticas (capacidades lingtistico-
discursivas).

* Embora no haja questionamento na colecdo que foi nosso alvo de estudo, na colecdo do Projeto Radix, essa
secdo é uma das Unicas reformuladas e j& vem acompanhada por questfes que estimulam a localizacdo de
informagdes.
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cultura espanhola e dos hispano-americanos. Um exemplo de leitura proposta na secéo € a que

ilustramos abaixo:

Pagina 44 e 45 — unidade 2, livro 1:
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Esse texto faz parte de uma colecdo de novelas da autora Elvira Lindo.
Existe na Espanha uma série televisiva sobre o personagem Manolito, dirigida por Miguel
Albadijo, personagem popular na atual literatura infantil espanhola, porque relata
acontecimentos de sua vida que o identificam com as criancas e adolescentes. Essa, a n0sso
ver, € uma razao para o material sugerir atividades sobre um texto como esse, no qual possam
ser enfocados temas comuns a vida dos jovens: relacdes de poder na sala de aula, avaliacdo e
julgamentos escolares, amizade, ou seja, a ideologia representada por meio dos agentes a
quem ¢ atribuida a responsabilidade do dizer. Poderiam ser exploradas as relacdes de poder
entre alunos e professores, assim como o conceito de amizade que emerge desse contexto
escolar. Poderiam ser estudadas ainda as caracteristicas dos discursos do narrar, tais como a
organizacao sequencial, a coesdo temporal e nominal, etc. Nesse caso, apontaria-se a situacdo
inicial caracteristica da seqiéncia narrativa, quando Manolito afirma sentir-se sentado em
uma cadeira elétrica por ndo saber o conteldo da prova; apontaria-se que, apos essa fase de
situacdo inicial, em uma narracdo, logo vem a fase da complicacdo, manifestada no texto,
guando Manolito soube que seu amigo também ndo sabia o contetdo da prova, fase seguida

de a¢Oes como perguntar a Paquito Medina — aluno que sempre sabe tudo — se ele poderia
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“passar a cola” e a fase de situacdo final demonstrando uma resolucdo do problema de
Manolito e seus amigos, porque Paco Medina permitiu-lhes copiar suas respostas. Tudo isso
poderia ser feito para demonstrar as relagdes de temporalidade nesse tipo de discurso, a
relacdo dessa ordem do discurso (narrar) como ato de produgdo que determina um discurso
implicado constitutivo do relato interativo.

Se a leitura do texto fosse explorada dessa forma, mais capacidades de
linguagem poderiam ser desenvolvidas: as capacidades discursivas, no caso de trabalho com
as fases das seqliéncias textuais, as de acao, ao direcionarem o olhar do aluno para o contexto
de producéo; as capacidades discursivas, se fosse explorado o tipo de discurso predominante
no texto, e as lingulistico-discursivas, se fossem exploradas as vozes presentes no texto, as
formas como estas modalizam os seus enunciados, a coesdo verbal e nominal.

Portanto, de acordo com a proposta de atividade na qual o texto foi exposto,
visou-se apenas a leitura-fruicdo que, segundo Geraldi (1993), é vélida, porém, para nés, ndo
é suficiente para o desenvolvimento de capacidades de linguagem.

Na secdo Ortografia, trabalha-se apenas com aspectos formais da lingua,
como: acentuac¢do, pontuacdo, o uso da letra v ou b, etc. O tipo de abordagem em que se
inserem essas atividades é o da gramatica-traducdo, pois o objetivo é que o aluno aprenda a
escrever corretamente. No entanto, ndo ha nessa se¢cdo uma preocupagdo com esse estudo a
partir de um género textual estudado na unidade. O enfoque dos fendmenos lingisticos é
feito de forma descontextualizada, como se as agOes de linguagem e os textos que as
concretizam ndo emergissem de um contexto socio-historico, e as relagbes entre ambas néo
fossem relagdes de mediacao.

Um exemplo desse tipo de trabalho é o exercicio presente nas paginas 40 e
41, unidade 2, livro 1:

Practica

Completaconlabolav:

El otro dia esta...a en la ..... I.....lioteca de la escuela con un li.....ro en las manos
cuando vi un ...ulto.

Os DCNs -Versdo Preliminar (2005) ndo recomendam esse tipo de exercicio
e, de acordo com a concepcdo de aprendizagem sociointeracionista, esse € um tipo de

atividade que ndo necessitaria de uma secao especifica para a sua realizacao.
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4.2.6 Andlise da Secao Sobre el Texto

A secéo Sobre el texto propde um trabalho com géneros textuais. Essa se¢éo
nos chamou a atencdo, porque, quanto ao numero de paginas, ocupou 0 6° lugar. Sua
finalidade é levar o aluno a abandonar a LM para alcancar a internalizacdo em LE, pois
prioriza a audigdo e a leitura e coloca o aprendiz em contato exclusivamente com a lingua
espanhola, evitando, assim, que ele pense em portugués. Nessa secdo, além de o aluno ouvir e
ler o texto, hd também questbes de compreensdo textual, como se faz em outros livros, cujo
rotulo geralmente é Interpretacdo de textos ou Compreensdo e Interpretacdo de textos. No
entanto, as atividades sugeridas nessa secdo ndo podem ser classificadas como de
interpretacdo, pois requerem apenas a compreensdo>’ no nivel literal, de acordo com o sentido
atribuido por Menegassi (1995) ou de localizacdo de informacdes especificas do texto,
conforme classificacdo de Cristovdo (2001) ao relacionar os critérios>® para avaliacdo da
aprendizagem de leitura em lingua estrangeira, segundo os PCNs-LE (1999), com as
capacidades de linguagem. Na realidade, a tarefa requer somente que o aluno decodifique os
signos presentes no texto para poder fazer a atividade sobre ele. Ndo ha necessidade de
reflexdo sobre o conteudo tematico, sobre o contexto de producdo do texto, sobre 0s
mecanismos de enunciagéo presentes, tais como as vozes, as modalizag0es, etc.

Algumas vezes essa se¢do também utiliza o texto como pretexto para sugerir
atividades orais e escritas, como é o caso da unidade 3, do volume 4 da colecdo. Para ilustrar

esse modo de trabalhar com o texto, citamos o seguinte exemplo de atividade:

Contesta a las preguntas:

a) Retire del texto la frase con la idea mas interesante y coméntala con tus
comparieros(as).

b) Comenta oralmente con tus compafieros(as) sobre el texto en general y después
escribe tu opinion.

As perguntas acima demonstram que o aluno pode dar qualquer resposta a
essas perguntas, pois ndo ha necessidade de realizar inferéncias ou analises mais complexas
para poder realizar a tarefa. Tarefas como essas, sdo denominadas por Marcuschi (2001) de

“Perguntas Vale-Tudo” — aquelas que admitem qualquer resposta. A ligagdo com o texto é

1 A compreensdo no nivel literal, segundo Menegassi (1995), ocorre quando o leitor se detém exclusivamente
ao texto, ndo fazendo inferéncias.
52 A tabela que porta esses critérios sera reproduzida no tépico 4.6, quando faremos uma anélise das atividades
de leitura propostas pela colegéo.
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apenas pretexto para o aluno ter motivo para falar, no caso da questdo “a”, acima citada; e
para falar e escrever, no caso da questdo b, também ilustrada acima.

Essa atividade, no entanto, também pode ter algo de positivo, porque do
ponto de vista da abordagem comunicativa, que valoriza o estimulo, despertando o interesse
do aluno em comunicar-se, tal atividade poderia ser bem aproveitada. Porém, segundo 0s
pressupostos dos PCN (BRASIL, 1997)

pedagogia adequada, pois trabalhar o texto como pretexto ndo leva o aluno a refletir sobre o

quanto ao ensino da leitura, essa ndo € uma

texto, tornando-o descartavel.

Desse modo, as atividades dessa se¢do poderiam, como demonstram Grillo
e Cardoso (2003, p.107), abordar questdes como a esfera da comunicacdo da qual emerge o
género, a finalidade do ato comunicativo, a concepcao do referente/tema, o suporte em que o
género se concretiza, o destinatario e o contexto socio-histérico.No entanto, as atividades da
secdo se limitam a sugerir atividades de decodificacdo de idéias presentes no texto e nao
fazem mencéo aos parametros da situacdo imediata de comunicacao.

Para ilustrar melhor o trabalho nessa secédo de leitura, empregamos na tabela
abaixo os critérios sugeridos por Cristovdo (2001) em seu decdlogo para analisar a
compreensdo de textos escritos. Assim, a tabela consta de critérios que utilizamos para

observar o trabalho com a leitura na secdo e de uma sintese dos resultados da anéalise da secdo:

Tabela 6 — Critérios de ensino de leitura e resultados da analise

Critérios observados

Resultados da analise

O trabalho com a leitura de textos
propicia o0 desenvolvimento de
capacidades?

O trabalho propicia em maior medida o desenvolvimento de
capacidades linglistico-discursivas porque quase ndo propde um
trabalho em que o leitor tenha que mobilizar os seus conhecimentos
sobre os pardmetros da situacdo, sobre as seqliéncias textuais que
configuram o texto e sobre os mecanismos de textualizacao.

O contexto de producédo do texto é
trabalhado a partir da leitura dos
géneros?

N&o. A proposta de leitura dos textos ndo requerem esse tipo de
trabalho. Basta que o leitor decodifique.

Estdo presentes textos sociais™
para o ensino de leitura?

Nesta secdo, de 24 textos, apenas 4 podem ser considerados sociais,
a saber: os textos colocados nas unidade 4, 5 e 6 do livro 2 e 0 texto
da unidade 6 do livro 4. Entre os outros textos da secdo, 16 séo
fabricados, 3 sdo extraidos de outros livros de textos e 1 é extraido
de um livro de contos.

Estd presente a aprendizagem em
espiral sugerida por Pasquier &
Dolz (1996) para a escrita e
retomada por Cristovdo (2001)
para o ensino de leitura?

N&o. A leitura de textos priorizada nos LDs 1 e 3, 0s géneros sdo
do agrupamento do narrar, relatar e expor, prescricdes e instrucdes.
Apenas nos livros 2 e 4 ha géneros do agrupamento do argumentar,
considerados de um nivel mais complexo de elaboragdo. No
entanto, o tipo de questbes sobre esses géneros é semelhante as
propostas dos outros agrupamentos.

53 A concepgdo de textos sociais adotada por nés é a mesma de Cristovdo (2001,p. 38): “textos oriundos

contextos sociais reais”.

de
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Diante dos resultados expostos na tabela acima sobre os critérios, podemos
visualizar que as secdes “Sobre o texto” nos LDs da colecdo ndo desenvolvem um trabalho
gue concebe o texto como sendo constitutivo do social, conforme se preconiza no ISD. O
texto é trabalhado nessa se¢do como um recurso por meio do qual se trabalha com o sistema
da lingua. Isso porque as atividades ndo requerem que o aluno extrapole o texto,
demonstrando consciéncia critica em relacdo a interagdo e aos propositos comunicativos dessa
interacdo; elas apenas solicitam que o aluno demonstre o conhecimento sistémico necessario
para o nivel de conhecimento fixado para o texto. Assim se desenvolvem mais capacidades
linglistico-discursivas do que capacidades de acao e discursivas.

Ao revelarmos que algumas atividades desenvolvem capacidades de agéo,
ndo estamos afirmando que o LD deixa explicito para o aluno a necessidade de ele pensar
sobre 0 momento de producdo do texto, sobre o contexto social, sobre o0s papéis sociais do
autor e do destinatario nessa interacdo, sobre o nivel de formalidade a ser usado em seu
discurso devido ao estatuto dos agentes da interacdo. Pelo contrario, o livro prescreve que 0
aluno, baseado no modelo textual colocado na se¢do, produza outro texto. Neste sentido,
mesmo ndo estando explicitos 0s parametros a serem utilizados pelo aluno para produzir seu
enunciado, ele tera de fazer seus julgamentos sobre o contexto de producdo para realizar a
tarefa; 0 mesmo acontece ao ter de usar os tipos de seqiiéncias. Desse modo, a dica fornecida
na prescricdo de atividade da secdo “Sobre el texto” ndo vai além do conteddo tematico a ser
mobilizado.

Além das atividades a partir dos textos ndo trabalharem o seu contexto de
producdo, temos de considerar ainda que poucos daqueles textos sdo sociais, de circulacdo
social real, pois a maioria deles ¢é fabricado para os LDs. Esse dado nos leva a afirmar que o
ensino de leitura no livro didatico ndo se faz de acordo com a concepgdo de aprendizagem em
espiral defendida por Cristovdo (2001), por dois motivos: |) porque nesse tipo de
aprendizagem ndo € necessario 0 ensino ter como ponto de partida textos mais faceis para
posteriormente incluir os que envolvem um nivel de complexidade maior; IlI) porque a
apresentacdo de géneros nos LDs ndo ¢é feita especificamente para o contexto de leitura, mas
para abordar 0s conceitos gramaticais com os quais ele trabalha.

Logo, se 0s géneros das esferas mais complexas comegam a ser propostos a
partir do 2° livro, e em maior medida no Gltimo e no pendltimo volume, o ensino tem uma
progressdo linear. Se se trabalha a leitura apenas como decodificacdo, ndo h4 como afirmar
que a progressdo € em espiral, porque o nivel de dificuldade visado pela leitura s6 estd em
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dependéncia do conhecimento sistémico do aluno. Enfim, o género textual na secao é pretexto

para introduzir o estudo de vocabulario e de outros mecanismos linguisticos.

4.2.7 Andlise da Secado Entiendes lo que Oyes

Para o MEC e para 0os membros da universidade que o assessoram na
avaliacdo de LDs de lingua portuguesa distribuidos pelo governo para o ensino fundamental,
segundo Batista e Rojo (2003), a aversdo dos alunos das séries mais avancadas em relacao as
préaticas didaticas de ensino de lingua materna pode ser justificada, entre outros motivos, pelo
fato de o livro escolar para o letramento ignorar e ocultar as formas sociais orais em favor de
formas escriturais.

Para a avaliacdo dos LDs, 0 MEC e seus assessores incluem critérios como:
a exploracdo das diferentes variedades da lingua oral em sala de aula e seu contraste com as
formas e normas da lingua padrdo escrita; o ensino das formas do oral formal publico e a
diversidade de contextos sociais de circulacdo dos géneros. Neste sentido, entendemos ser
necessario observar também se a lingua espanhola esta levando em consideracéo estes itens ao
proporem o trabalho com os géneros orais, ou se estd repetindo préticas feitas na lingua
portuguesa que ja vém sendo criticadas nas avalia¢cdes do PNLD.

Pelo nimero de péginas dedicadas a secdo de CO e PO, apresentada na
tabela 4, constatamos que a CO ocupa o 7° lugar e a PO o 8° lugar. Diante desses dados,
cremos ser necessario repensar o trabalho que se propde com a oralidade nos LDs de
espanhol, porque, se na lingua portuguesa, 0s géneros orais sao considerados relevantes no
ensino, na lingua espanhola a sua relevancia € ainda maior, pois normalmente o Unico contato
com o género oral que o aluno tem é o propiciado na sala de aula, com a producéo oral dos
alunos, do professor e dos textos gravados.

Devido a essa importancia atribuida ao género oral, passaremos a comentar
as atividades com o género nas se¢des em que ele € proposto para a realizacdo de tarefas
auditivas.

A compreensdo oral é proposta em dois momentos nos livros da cole¢édo: no
primeiro momento é proposto na se¢do Sobre el texto a atividade auditiva do mesmo género
designado para leitura; e no segundo momento é colocado um texto complementar ao

primeiro que inicia as unidades dos livros. Para demonstrar o trabalho com a compreensao
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oral proposta pelos LDs, utilizamos os critérios adotados pelos assessores do PNLD/2002,
para a avaliagdo da oralidade em LDs de LP, e os citados e adotados por Lopes (2005) em sua
pesquisa. Entre eles estdo os que citamos na tabela abaixo, acompanhados das respostas

obtidas a partir da analise.

Tabela 7 — Critérios para avaliacdo de atividade oral e analise

Critérios

O gue demonstra a analise

Ha referéncia a diversidade de contextos
sociais de circulacdo do género oral?

N&o. As atividades auditivas ndo privilegiam esse tipo de
questionamento.

As atividades propdem um contraste das
formas do género oral com as formas e
normas da lingua padréao escrita?

N&o. Em nenhuma atividade ha explicitagdo das diferencas
entre as formas da lingua utilizadas na textualizacdo dos
géneros orais e dos géneros escritos segundo as normas da
lingua padrao escrita.

Nas atividades de CO, ha especificacbes ou
esclarecimento do tipo de variante do texto
oral (peninsular ou hispano-americano)?

Ndo. O ensino € padronizado nessa se¢do quanto a
variante, e ndo ha especificacdo de que variante esta
presente no texto.

A partir das atividades de CO que
aparecem nos LDs, sdo propostas
atividades de PO?

N&o. As atividades de CO sdo apenas usadas para os alunos
ouvirem o texto e depois responderem as perguntas sobre
ele na secdo de interpretacdo, que é rotulada nos LDs
“Sobre el texto”.

A gravacao reflete a lingua falada de forma
espontdnea, com ruido de fundo, ou €
apenas a leitura de um texto escrito?

O ruido de fundo existe, porém, somente no inicio de
alguns textos, no final e somente duas vezes ha ruido de
fundo no meio do texto. Apds isso, a gravacdo passa a

impressdo de ser a leitura de um texto ou de ser um texto
fabricado para essa ocasido. De 48 géneros propostos pela
colegdo, em apenas 10 aparece o ruido de fundo no inicio e
em trés o ruido aparece no final.

Observando o quadro acima, constatamos a necessidade de os LDs de
espanhol levarem em consideracdo 0s contextos sociais em que circulam os géneros orais
propostos para a audicdo, pois o contexto é considerado por Bakhtin (1997) um dos
parametros da situacdo imediata de comunicacdo. Assim, quando os aprendizes ouvem 0
material gravado, eles precisam estar atentos ao momento em que o texto foi produzido, assim
como ao lugar de producdo daquele género. Esse contexto de circulacdo do género é também
determinante para a insercdo de vozes, escolhas temaéticas, lexicais, etc. Julgamos ser
necessario também que os livros facam propostas de atividades para os alunos perceberem o
contraste entre as formas do género oral e as formas e normas da lingua padrao escrita. Dessa
maneira, eles estardo familiarizando-se com as diferencas significativas entre as duas
modalidades de interacéo.

Quanto ao trabalho realizado como o material gravado, que serve também a

atividade de compreensdo oral (CO) do mesmo texto proposto para leitura, ele ndo se
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caracteriza como um exercicio que coloca o aluno como se estivesse presenciando uma
situacdo real de uso da lingua e, por isso, ndo promove o desenvolvimento de capacidades.
Embora a tarefa de audicdo na lingua estrangeira seja sempre muito bem-vinda, porque 0s
alunos tém a oportunidade de estar mais tempo em contato com o0s sons da lingua
representados por falantes nativos ou ndo-nativos, supomos que esse tipo de tarefa deva tentar
aproximar o aluno de situacGes mais concretas para os aprendizes terem a oportunidade de ver
exatamente como se da a comunicacdo oral em situacdes cotidianas de interacdo, nas quais
outros ruidos intervém, outros interlocutores aparecem, etc. 1sso 0s ajudaria a prepararem-se
para as diferentes situacfes de uso da linguagem com as quais estéo sujeitos a defrontar-se.

As tarefas auditivas propostas nos LDs, a nosso ver, poderiam ser mais bem
elaboradas, porque, embora algumas privilegiem secBes de escuta em contextos publicos —
como, por exemplo, uma atividade sobre um programa de radio, presente na unidade quatro
do livro 1, que poderia propiciar o desenvolvimento de capacidades de linguagem — esse tipo
de atividade ndo é sempre proposta, algo que é lamentavel, pois € um dos exercicios que pde o
aluno em contato com situacdes de interacdo mais proximas da realidade. Esse tipo de
atividade, no entanto, esta apoiada na abordagem audiolingual, em que o aluno ouve e repete
0 que ouviu, marcando um X na resposta correta. Esse método surgiu como necessidade dos
soldados, que iam participar da Segunda Guerra Mundial, de aprenderem as linguas
estrangeiras. Porém, hoje, o trabalho didatico com a oralidade ndo serve para o aprendiz ser
capaz de repetir informagdes, estruturas sintaticas, mas sim € necessario que ele seja capaz de
posicionar-se e expressar-se diante das diferentes situagdes de interagdo. Assim, 0 que nos
chama a atencdo é o fato de o aluno, mesmo tendo a oportunidade de ouvir textos mais
proximos da realidade de um nativo da lingua espanhola, ao fazer a tarefa proposta pelo livro,
fica limitado a repetir 0 que ouviu, por ndo ser provocado para refletir sobre acontecimentos e
valores da sociedade em que o texto foi produzido e que atuaram como coergOes para agir de
uma forma particular. Assim, ndo ha necessidade de inferir sobre o contexto de produgdo em
que foi produzida aquela acdo de linguagem, visto que as atividades mais comuns de CO séo
escrever as respostas das perguntas feitas sobre o texto, ou completar lacunas de textos.
Exercicios como esses somente podem permitir ao aluno mobilizar o seu conhecimento
lingtistico superficialmente, porque ele precisa apenas localizar as informacdes apresentadas
pelo texto. Entendemos que isso desenvolve superficialmente o seu conhecimento, porque o
trabalho com o léxico ndo leva o aluno a refletir sobre o valor assumido por cada uma das
unidades linglisticas presentes no texto e porque a identificacdo desse valor é indispensavel

para a interpretacdo adequada dos diferentes mecanismos postos em agédo no texto.
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No género oral proposto para audicdo, que exemplificaremos, ndo se
trabalha por exemplo os adjetivos “linda” para caracterizar “mafiana”, “fresco”, “estupendo”,
etc; demonstrando que nesse contexto de uso da linguagem estdo presentes palavras
carregadas de valores positivos. Tais palavras, se comparadas com 0 mesmo género em outro
contexto de producdo, poderiam ndo ser as mesmas, como percebemos em programas
radiofénicos policiais, nos quais os adjetivos sdo quase contrarios aos usados no programa
proposto para a atividade de audicdo do LD. Desse modo, seria possivel trabalhar o texto de
acordo com a concepgdo sociointeracionista, concep¢do em que 0 texto ndo pode ser visto
isolado de seu contexto social, histdrico, onde as representacdes sobre os trés mundos (social,
fisico e subjetivo) dos agentes-produtores da enunciacdo inevitavelmente influenciam a
construcdo do texto.

As atividades solicitadas nessa segéo, a partir do texto, ndo desenvolvem,
portanto, a capacidade de acdo, pois 0 aluno ndo precisa apoiar-se em seu conhecimento de
mundo para fazer a atividade. O exercicio poderia ser mais bem explorado se o aluno
precisasse usar 0 seu conhecimento prévio sobre o género para fazer a atividade, e se questdes
sobre o seu contexto fossem trabalhadas. Poderia ainda ser melhor se a escola mostrasse as
dimensdes constitutivas especificas do programa radiofonico, as determinadas caracteristicas
implicadas no uso do género oral nesse contexto, as escolhas lexicais, porque apesar de
entendermos que o0 género apresenta caracteristicas “estaveis” (forcas de concentracdo, ainda
que constantemente ameacadas pelas forcas de expansdo e inovagéo, segundo Bakhtin), esse
género poderia ser mais bem trabalhado, principalmente porque sendo uma LE, o aluno teria a
possibilidade de usar o seu conhecimento sobre a LM, conforme defende Cristovdo (2001),>
para desenvolver com mais eficacia o seu aprendizado na LE.

Segue abaixo, a titulo de ilustracdo, o género abordado:

> Cristovdo (2001) demonstra em sua tese sobre géneros e ensino de leitura que, durante a aplicacdo de SDs
elaboradas para o PAI/S ,0 conhecimento da LM também era empregado para a aprendizagem da lingua inglesa,
procedimento que considera adequado.
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Exemplo de exercicio, pagina 95, unidade 4, livro 1:

-
JEntiendes lo que oyes? i

Escucha dos weces 3 sigulente nobicia gue e da por b radio. Despusés contests 2 las
preguntas

Unidad 4

'.' Bl booutor de la radio dice: "que &1 una linda mafiana, con misthe 10, pend tamién oon
ur siee fresooT A qué estacidn del ato se refiere!

=
"

& Al verand

B Al imderno.

© Al proho,

o A la primanera.

@ Segun ol texto, para o quedarse con ¢l coraztn y o vientre partio v alegrarse, o5
PO N0
8. cdf mildaa.
b foemar ol
£ odr La el
. romar Fibras con Ciruelas,

) £ horario del peograma ex:
A por [ matkana
b por la tarde.,
. por la noche.
o en b madiugada

A escolha do género para exemplificar a proposta de atividades dessa se¢éo
presente nos LDs da colecéo,justifica-se por estar também relacionado a vida cotidiana dos
alunos e também por poder ser um texto que, em sua forma transcrita, poderia ser colocado na
prova de vestibular, porque nos questindrios o interesse em aprender textos que possam
contribuir apenas com seu éxito no vestibular também foi manifestado por 19% dos
informantes de nossa pesquisa. Assim, € interessante levar o aluno a conscientizar-se de que
essa € uma area em que o locutor de radio também tem de usar géneros especificos, com um
Iéxico determinado, para ganhar a sua audiéncia, pois como observa Bakhtin (1981) cada
esfera da atividade humana utiliza géneros relativamente “estaveis” em suas interagoes.

Se para a analise dessa atividade da secdo aplicarmos os critérios sugeridos

por Lopes (2005), temos ainda o seguinte resultado exposto na tabela:
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Tabela 8 — Critérios para avaliacdo de atividades de compreensao oral (CO)

Critérios

O que demonstra a analise

Nas  atividades de CO, ha
especificacbes ou esclarecimento do
tipo de variante do texto oral
(peninsular ou hispano-americano)?

N&o. Embora exista no texto a presenca de
uma variante, ndo ha especificacdo de qual
seja.

A partir das atividades de CO que
aparecem no LD, sdo propostas
atividades de PO?

N&o. A atividade de CO é usada apenas para
os alunos ouvirem o texto e depois
responderem as perguntas sobre ele,
marcando X no que consideram correto. As
atividades de PO vém em uma secdo anterior
a atividade de CO.

A gravacdo reflete a lingua falada de
forma espontéanea, com ruido de fundo,
ou é apenas a leitura de um texto
escrito?

O ruido de fundo existe, porém, somente no
inicio do texto e no término dele quando
colocam parte da musica de Alejandro Sanz
sobre a qual o locutor falava na radio.

Diante desses dados, observamos que o trabalho com a CO pode ainda ser
melhorado, de modo que a compreensdo ndo sirva apenas para marcar respostas certas, mas
deve ser um estimulo para desenvolver capacidades nos alunos, levando-os a apropriarem-se
das caracteristicas do género elaborado na modalidade oral. Neste sentido, poderiam ser
propostas atividades de producao do género oral, a partir do estimulo recebido pelos alunos na
atividade de compreenséo auditiva do género.

Apontamos também a falta de esclarecimentos sobre o tipo de variante
presente nos géneros orais. Como as variantes ndo sdo enfocadas, os LDs ndo estdo
promovendo a conscientizacdo de que as variantes sdo empregadas em contextos especificos,
e que 0 contexto € determinante para o agente produtor de um texto fazer escolhas sobre os
mecanismos de textualizacdo que vai empregar. Logo, o trabalho proposto pelos LDs nesta
secdo nédo se aproxima da concepcao de linguagem sociointeracionista.

Quanto a gravacao, observamos que ela tanta refletir a lingua falada de
forma espontanea; no entanto, ndo chega a fazé-lo. Por isso € falha, visto que o ruido de fundo
apenas esta presente no inicio e no fim do texto e apenas duas vezes no meio do texto. Se ele
estivesse presente durante todo o texto, este se aproximaria mais das condigdes reais das quais
0 género emerge.

Reputamos ainda serem necessarias propostas de atividades sobre as
capacidades discursivas. Estas, por exemplo, poderiam ser trabalhadas, através do estudo dos
tipos de discursos e das seqiiéncias textuais que configuram o género. Isto porque podem ser

identificadas no texto transcrito, por exemplo, as seqiiéncias argumentativas, a seqiiéncia
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injuntiva (2° pardgrafo), com uma argumentativa encaixada. Para demonstrar isso,

reproduzimos aqui a transcricao:

Livro 1, p. 95

Locutor: una mafiana de otofio, si una linda mafiana de otofio, com mucho sol, pero
también com un aire fresco tipico de esta estacion. Un dia estupendo para oir esta
radio, y esta cancion del espectacular compositor y cantor Alejandro Sanz y su
“Corazon Partio”.

Y ti amiga radioyente, no te quedes con el ““corazién partio™, y ni tampoco con el
“vientre partio”. Para alegrar tu vida y darte salud toma Fibra con Ciruelas. Ya
conoces las propiedades laxantes de las ciruelas que, unidas a las fibras, hacen que
la accidn contra el estrefiimiento sea doblemente eficaz. Tu cuerpo te agradecera no
necesitar laxantes, a deméas de defenderte de la obesidad. Fibra con Ciruelas actia
suave y eficazmente y te dejara bien todo el dia.

Seguiremos nuestra programacion de esta mafiana, oyendo mas musica, pero antes
daremos una noticia muy importante que acabamos de recibir. Ha desaparecido un
anciano, cuyo nombre es Julio Romero, y tiene las siguientes caracteristicas:
estatura mediana, es gordo y fuerte, moreno de piel clara, ojos negros. Tiene el pelo
€anoso y usa bigote. La familia de don Julio nos dijo que salié ayer por la tarde y
no ha vuelto. Asi que el que conozca a don Julio o que lo haya visto entre en
contacto con nuestro programa.

Don Julio, si esta usted oyéndonos, y se fue a tomar unas copas con los amigos,
avise a su familia...

Y ahora la cancién prometida. Vamos a oir...

Como podemos ver, poderia ser identificado no texto também o tipo de
discurso ao qual pertence, por exemplo, se € um discurso interativo, implicado e conjunto e
pertencente a0 mundo do expor. O tipo de nomenclatura ndo precisa ser explorado, porém os
efeitos desse tipo de discurso sim, porque podem ser cobrados em provas de vestibular de
nossa regido, quando aparecem questdes sobre a formalidade ou informalidade do agente-
produtor do texto, algo que pode ser observavel pelo tipo de discurso.

Poderiam ainda ser trabalhados os elementos linglisticos- discursivos, como
a conjuncao “pero”, marca linglistica da avaliacdo e julgamento da voz presente no discurso.
Em vestibulares, € comum aparecerem questdes sobre o sentido da conjungdo no texto.
Trabalhando com o texto desse modo, poderiamos contribuir mais para a formagéo do aluno,
pois estariamos preparando-o melhor para as provas de vestibular e para o reconhecimento de
como se organizam os textos, segundo os efeitos que querem causar.

Considerando essas possibilidades de trabalho, acreditamos ser possivel
realizar atividades mais completas com esse tipo de secdo. Para isso, o professor pode
complementar atividades como a sugerida no LD para promover melhores condi¢cdes de
interacdo e aprendizagem na sala de aula em que utiliza o material analisado. E preciso que a

linguagem oral seja objeto de ensino e que se faga mencao as variantes da lingua, porque,
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como mostra a tabela de critérios, o livro ainda ndo faz um trabalho sobre esse uso da
linguagem em que as variantes podem emergir de géneros produzidos em contextos

especificos.

4.2.8 Anélise da Secao Practica Oralmente

O 8° lugar, ocupado nas unidades é a se¢cdo Practica oralmente,
desenvolvida por meio de tarefas prescritas pela se¢do. Imaginamos que esta secdo estd em
ultimo lugar porque hd uma tradicdo da escola, como mostra o trabalho de Silva e Mori-de-
Angelis (2003), de relegar o ensino da linguagem oral a um segundo plano. Os autores
explicam que, dentre as cole¢fes analisadas pelo PNLD no ano de 2001, embora sejam de
lingua portuguesa, apenas uma responde afirmativamente a todos os quesitos relativos a
natureza do trabalho com a linguagem oral; e uma outra colecdo ndo responde a nenhum dos
quesitos. (ANGELIS, 2003, p.193). Esse enfoque das praticas orais propostas pelos livros
didaticos talvez se explique pelo fato de haver ainda poucas pesquisas que sobre as interacdes
mediatizadas pela linguagem oral. Como afirmam Silva e Mori-de-Angelis (2003, p.207):
“Um trabalho de reflexdo, pois, que se articule todos os demais aspectos em torno dos géneros
orais, como se propde, ainda ndo é uma realidade, principalmente devido ao carater inovador
das orientacGes e pesquisas na area.”

Na lingua espanhola, o estudo de géneros orais € também ainda algo
recente. Pesquisas como a de Lopes (2005) mostram que o trabalho que se vem fazendo tem
apresentado algumas falhas, tais como: a quantidade insuficiente de atividades de producéo
oral em alguns LDs elaborados para o Ensino Médio; a falta de preparacdo para o aluno poder
agir em situacOes reais de uso da linguagem oral; e, segundo a autora, 0 que mais se solicita
nas atividades de compreensao oral - que a nosso ver, ndo podem levar ao desenvolvimento
eficaz da producdo oral - ¢ atividades de completar o texto e ouvi-lo para responder perguntas.
E esse tipo de atividades que esta presente nos LDs que analisamos, cujas atividades sdo
baseadas na abordagem audiolingual.

Elas refletem essa abordagem porque se trata de atividades cuja linguagem
se concebe como condicionamento, pois 0 aluno 1€ as prescricOes e realiza a tarefa. Assim, as
novas orientacdes dos PCNs-LE (1999) para o trabalho em sala de aula — as quais sugerem

um repensar sobre os curriculos, de modo que os conteddos ensindveis possam fornecer aos
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jovens o conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao
exercicio da cidadania — n&o tém sido seguidas nos LDs que analisamos. Afirmamos isso
porgue, a nosso ver, saber repetir expressdes linguisticas ndo é o essencial para o exercicio da
cidadania, pois a cidadania se exerce em diferentes momentos da vida, e as expressoes
linglisticas sugeridas pelos livros para memorizacdo nem sempre serdo necessarias, porque se
limitam a estruturas que ndo demonstram a manifestacdo de opiniGes. S&o expressdes usadas
para realizar algum didlogo ou para fazer descrices como no caso do exercicio da unidade 6,
do volume 3, pagina 131, que citamos como exemplo de atividade de PO. Observamos em
exercicios como esse que nos didlogos ndo ha espaco para argumentagdo e para 0
posicionamento critico do aprendiz. Como explica Marcuschi (1996), é um tipo de atividade
descomprometida que ndo estimula a reflexao critica; atividade em que se ensina a lingua por
meio da repeticdo mecanica, que ndo requer reflexdes. Como exemplo, reproduzimos a
atividade abaixo, integrante da unidade 6, analisada na integra por conter géneros que
correspondem as expectativas de aprendizagem dos alunos informantes dos questionarios que

aplicamos.

Volume 3, unidade 6, pagina 131:

;J:L&:J_L.: aralments
Haz un didlogo con vnlal comparseeo]a) ut zardo algunas oe 15 axpoesiones e o
cuadios
— e ' e —
# 4 e st it ribracd usled da L ofets * Lo hay lbeicho e of poritedico. f Una amiga
de BT’ trabaya squi
& gHa wabajsda slguns ves s me cangs? * 55,y e rabajadn. ¢ M, no tegs
= 1Por qui Fa salido de su OEimo
smpinGt = El suslda rio mr bruena, ! Le ampress bno
s LAl
® oo Lt HUESITES Sopancie?
i = §i, ¥ ostoy do acusdo con las
"La il buera dicinnes. § Ha, no sl | Coble son las
o sboutalario, Sedisscon y SO BT
Prinmabaiyd -
* (Oud tandeh qua Rucer?
# P b pewscusa, la emprass offecs :
TOITPACH (4NaRBT AT = Habio francés con Thadee.
& pHalls uitisd st Ik} * Si macarcgrafin faquigraba, we)y
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# Exth uibed de ooardo Son #l sualds Fos, vl pacec pocn.
i ofess 1 Bmpress’?
& fludnde ma darin b respussia sobe
it derirt ele uncm o (una i ernplaat
semiing, #12] redbinh wited nothd
Ln-ml:ru
2 h S

Essa atividade demonstra que algumas abordagens que permearam a pratica
de ensino de linguas estrangeiras ainda subjazem aos exercicios propostos pelo LD de E/LE.
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Essa metodologia de ensino/aprendizagem, observada pelo exercicio acima,
ndo pode satisfazer a necessidade de nossos alunos, porque a base de seu ensino sdo 0S
dialogos face a face, em torno de temas do cotidiano, algo longe do significado atribuido ao
ensino da lingua espanhola e das expectativas dos resultados de aprendizado dessa lingua.

Se a enunciagdo ndo se concretiza por meio de frases descontextualizadas,
mas sim por meio de enunciados-géneros que emergem de uma necessidade de dizer algo,
como salienta Bakhtin (1981), o trabalho com a lingua estrangeira ndo pode estar limitado ao
uso de estruturas linguisticas porque de acordo com Bakhtin (1981, p.112), “ndo pode haver
interlocutor abstrato”. Neste sentido, 0s enunciados orais séo dirigidos a um interlocutor em
uma situacdo especifica, com propdsitos definidos.O interlocutor nos diadlogos apresentados
nos LDs que analisamos, contudo, é ficticio.

Diante do exposto, consideramos viavel que o professor tente aproximar o
trabalho com a oralidade das praticas sociais que costumam emergir das diferentes situacdes
de interagdo em que seu aluno podera participar na vida real. Desse modo, o professor estaria
suplementando o material didatico, tendo em vista as necessidades de seus alunos. Sugerimos
isso porque, ao aplicarmos os critérios de avaliagdo sugeridos por Lopes (2005), para avaliar a
producdo oral nos LDs, constatamos que, diferentemente dos resultados obtidos pela autora
— em sua analise sobre oito LDs direcionados ao Ensino Médio, na qual constatou que ha
atividades que culminam na producdo oral formal ou expressao de opinido pessoal sobre itens
abordados — a analise dos LDs da colecdo que selecionamos ndo demonstra isso porque as
atividades da secdo de pratica oral da colegdo Espafiol Sin Fronteras, além de serem
atividades que ndo contemplam a interacdo espontanea e visam somente ao aprendizado da

forma da lingua, ainda ndo preparam o aprendiz para as situacdes reais de uso da linguagem.

4.2.9 Andlise da Secao Fonética

Em pendltimo lugar, quanto ao nimero de paginas ocupadas pelos livros da
colecdo, esta a secdo de fonética, presente apenas nos livros 1, 2 e 4 (no primeiro livro esta
secdo aparece com maior frequéncia).

O tdpico demonstra a importancia de os alunos aprenderem a usar 0S

fonemas adequadamente, embora esta se¢do quase ndo sugira exercicios. Para essa pratica,
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portanto, ha sugestbes de atividades de completar lacunas com os fonemas. E mais um
exemplo de atividade que demonstra a preocupacgdo com o trabalho com a forma da lingua.

Por ser assim constituida a secdo, ndo a consideramos como desenvolvedora
de capacidades de linguagem, pois a fonética é trabalhada de modo descontextualizado. Para
exemplificar, citamos um exercicio extraido do livro 2, unidade 1, pagina 28:

Exemplo:

Completa las palabras con m, n o ambas las letras:
1. co... bustible

2. Ta....bié...

3. Ca....pa...illa

A nosso ver, a fonética, em vez de ser estudada como propde o modelo
acima, poderia ser trabalhada a partir de um género textual, em uma situacao especifica de uso
da linguagem em que houvesse participantes da interacdo. Esse trabalho poderia ser feito por

meio dos proprios textos que iniciam as unidades.

4.2.10 Analise da Secéo para Leer

A secdo Para Leer,conforme podemos visualizar na tabela quatro, esta
classificada em Gltimo lugar.Tal secdo estd presente apenas no livro 1. Da primeira unidade a
quarta, traz estruturas frasais para os alunos repetirem-nas. Portanto, o objetivo da secdo €
promover a leitura visando a sonoriza¢do dos sons e, mais uma vez, com a proposta de leitura
como decodificacdo de fonemas e signos linguisticos. Como exemplo, temos a reproducdo de
parte da atividade da unidade 1, extraido da pagina 23 do livro 1:

Exemplo:

Lee estas frases y refranes. Procura pronunciar correctamente las palabras.
1. Donde una puerta se cierra, otra se abre.

2. Tomé un vaso lleno de leche antes de acostarse.

3. Mas vale tarde que nunca.

Como podemos ver, a atividade ndo propde nenhuma tarefa aléem da leitura
das frases na secdo, 0 que nos leva a concluir que se trata de uma atividade que ndo

desenvolve capacidades suficiente nos alunos para agirem pela linguagem — porque o
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trabalho ndo tem como ponto de partida 0 género — e porque € uma atividade cujo foco esta

na repeticdo das formas da lingua apresentadas na secéo.

4.3 A COLECAO DE 2005 E COMENTARIOS SOBRE AS ANALISES DAS SECOES

Consideramos necessario acrescentar nessas analises um breve comentario
sobre a colecdo de 2005. Embora em todo o nosso trabalho facamos referéncia ao material
elaborado em 2002 — porque € o usado pelas escolas em que funcionam os CELEMs em
nossa regido e porque o novo livro s6 foi distribuido pela editora quando ja tinhamos
realizado parcialmente nossas analises —, no ano de 2005 os textos da cole¢do Espafiol Sin
Fronteras foram incluidos nos livros do Projeto Radix>, originando uma nova colecéo. Essa,
mesmo sucintamente, tambem foi verificada por nds, com o intuito de observar as inovacoes.
A conclusdo a que chegamos é que ela esta apenas maquiada, visto que poucas secdes
sofreram alteragdes. Entre elas estd a se¢do Rincon de Lectura, classificada em 4° lugar, de
acordo com o nimero de paginas a ela dedicada no livro, — conforme podemos ver na tabela
nove — que, recebeu nessa nova colecdo o rétulo Leyendo. Essa se¢édo esta renovada porgue,
na edicdo de 2005, ha proposta de atividades sobre a leitura, quando na de 2002, que foi a
analisada por nés, o objetivo ndo era fazer nada mais do que a propria leitura, considerada
leitura-fruicdo. Agora, nessa nova edicdo, a leitura, em vez de servir para fruicdo tem o
objetivo de servir a decodificacéo.

Assim, embora a secdo dos LDs da colecdo tenha sofrido alteracdo, a
proposta de leitura € a mesma que ja existia na se¢do Sobre el texto nos livros da colecdo de
2002, que era a Unica secdo que tinha como objetivo a compreenséo e interpretacdo de textos.

Quanto as outras alteracGes, podemos citar: a substituicdo do nome unidade
para modulos; a substituicdo de test para revision; e de outros rétulos dados as sec¢des, além de
0 seu numero de paginas terem sofrido alteracfes. Além disso, alguns poucos textos foram
substituidos.

Para demonstrar essa mudanca, reproduzimos aqui a mesma tabela que
fizemos para demonstrar os LDs de 2002, porém demonstrando como se constituem os LDs
da colecdo de 2005, a fim de evidenciar as diferencas entre os livros de 2002, expostos

anteriormente e os de 2005.

> 0O Projeto Radix apresenta essa nova colegéo, langada no mercado brasileiro, no més de outubro, pela Editora
Scipione.
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Tabela 9 — Os livros didaticos de 2005 e o nimero de paginas de cada secdo

Secde: Numero de paginaz por secio, em cada médule do livro
Modulo 1 Modulo 2 Modulo 3 Madulo 4 Modulo Modulo 6 ¥ | Colo
pig | eagio
Livros CjcjoyrofojojoyofojojoyofojocjocjocfoyioJojofoyo]jLo]c
1|2 |slalaf1 |1 ]a]|3|ala|al1]|2]|3|al1|l2|[3|afl1]2]|3]a
Empezamos sl e ool o alalalalalalela{aa{ o]l ]®]"
Boyre eltextn ala e alz|alalalalalalalafalalalalz]alafal2]a]1|¥| ¥
Awplistuvocabalario | o | 4 | 5 | 2 |4 [a|2|a|l2|s|a|1|a|l2]|a|2]2|a|a|a]3]|3]|2]|2]%] 7
5 5 a5 kS
Para que sepas of1|23lz2|1]a|ale|z|z2|2)2l2|3|2|2|23|a4]1|2]3]2]"™
Frractics oralments alala{alalala{alalalalalalalalalalalalafalala]a]Z]"?
Qe - [ T
é&‘;?;sz"“de’ ' 6|8 |4 |14]|s5|6|3|8|e|4|[7|T7]13|s|6|8|7|4|6|a]|s|7|[12|14]" !
Para Leer 1|lolo|lol1|ofle]o]lo|o|o|o)ae]la|l1|of1]o]alo|l1|o|lo|lo|® | W
Quieres saber? = - = 5 5 3 - 33 &
foitomenta | 022302 12|11 ]|2|2]|0f2|2|3]|o|1|2]|1|0o]2|2|2]0
i = N = -
Entendesloqueoyes | 4 | g [ g | g [q {22 [a]af2a|a]a]z2]2{aa]a]a]s]2]a]a]{1]2]?
Diviértete 3 2| 2 1 1 2 2 1 3 1 i 1 1 i 1 9 4 2 z 1 1 2 1 2 3
Leyendo tlalalaaal2 2222l sl2lalala]2sl2]alalal]a]?] ¥

A tabela nos mostra que ndo houve diferenca com o trabalho com a
gramatica, a qual continua em 1° lugar. O 2° lugar também continua sendo o mesmo; refere-se
a secdo que trabalha com o vocabul&rio destituido de um contexto. O 3° lugar € mais um que
permanece igual e pertence a se¢do Para que sepas. O 4° lugar na colecdo de 2005 € da secdo
Leyendo, que antes ocupava o 5° lugar (Rincén de Lectura). A mudanca aqui foi positiva,
porgque nessa secdo — anteriormente rotulada Rincon de Lectura — apenas era proposta a
leitura como fruicdo e agora ha questdes para complementar a leitura. Isso indica também
uma melhoria, pois a sec¢do de leitura passou a vir antes da se¢do que trabalha apenas com a
diversdo (Diviértete), que nesta colecdo estd em 5° lugar e antes estava em 4° lugar. O 6° lugar
pertence a secdo de fonética e ortografia, o qual na colecdo de 2002 pertencia a secdo de
compreensdo de textos. Em 7° lugar esta a secdo de audicdo, que ndo teve alteracdo quanto a
colocacdo. Em 8° lugar esté a secdo de compreensdo e interpretacdo, que na colecdo de 2002
estava em 6° lugar. Essa mudanca de colocacdo da secdo deve-se a inclusdo da secdo
“Empezamos”, que ndo existia na outra colecdo, e da secdo de compreensdo oral, que agora
também vem antes da compreensao de leitura. O 8° lugar da colecdo de 2002 era o de prética
oral, que agora ocupa 0 9° lugar. O 9° lugar, por sua vez, na cole¢do de 2002, pertencia a
secdo de Fonética. O 10° lugar na colecdo de 2005 é da secdo “Empezamos”. Na colecdo de
2002, pertencia a secdo Para leer, que agora ocupa o 11° lugar nessa colecao, o que significa
que o resultado ndo mudou, visto que o nimero de paginas € 0 mesmo, porém, por ter sido

acrescentada uma secdo, a colocacéo sofreu alteracéo.
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Diante do numero de paginas, percebemos que as alteracdes significativas
que ocorreram sdo em relacdo a leitura, porque foram incluidas questfes nessa secdo e a
préatica oral, que agora ocupa o 9° lugar e antes ocupava o 8°, além da secdo Empezamos, que
n&o existia.

O que também se observa por meio da tabela nove é que os agentes-
produtores da colegdo reformulada utilizaram rotulos nos LDs que apontam para uma relacao
mais interativa entre as propostas dos LDs e os alunos que irdo utiliza-los. Um exemplo € a
inclusdo da pagina inicial de cada modulo que vem rotulada como ¢Empezamos? E algo que
ndo havia nos outros LDs e foi acrescentada no médulo com o objetivo de levar os alunos a
explorarem os textos ndo verbais que acompanham o texto de leitura, além de promover a
atividade de pré-leitura do texto. Essa € uma das alteracbes do LD que consideramos
significativa, porque serve como um estimulo para o aluno se contextualizar em relacdo ao
que ira ler.

Outra mudanca que podemos observar é a substituicdo do rotulo “Esquema
Gramatical” por “¢Quieres aprender gramatica?”. Ao substituirem esse rotulo, observa-se a
presenca do discurso implicado e conjunto, cujo objetivo é aproximar o leitor, usuario do
material da proposta de aprendizagem. Quando o rétulo era “Esquema Gramatical”, ndo se
manifestava nele, 0 agente da interacdo, ou seja, o rotulo demonstrava uma disjuncdo e
autonomia em relacdo ao momento da interacao.

A secdo que antes era fonética, agora € intitulada “¢Quieres saber? Fonética
y ortografia”.

Tambeém foi alterada a secdo “Rincdn de Lectura”, que agora é “Leyendo” e
vem acompanhada por atividades de compreensdo textual, o que consideramos bom, embora
cremos ser possivel explorar mais aspectos da leitura.

Percebemos também que foi alterado o numero de péginas, devido a
substituicdo de alguns textos por outros. No entanto, apesar dessas diferencas demonstradas
na tabela, observamos que prevalece a secdo gramatical como prioritaria. Isso significa que
mesmo diante dessas alteragdes, a abordagem do livro continua sendo a mesma, e a
concepgdo de linguagem continua sendo de lingua como representacdo do pensamento e como
codigo.

Portanto, por meio das tabelas reproduzidas neste capitulo e da sucinta
comparagdo com a nova edi¢do de 2005, pudemos alcancar, em parte, um dos nossos
objetivos deste trabalho — elencar os tipos de atividades e identificar os aspectos recorrentes

na organizacdo das unidades nas quais as atividades sdo propostas. Um dos aspectos
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recorrentes, como vimos, € o trabalho em maior medida com a gramatica, que se manifesta na
tabela quatro sobre os LDs de 2002, pelo nimero de paginas; depois temos também como
outro aspecto recorrente o desenvolvimento da capacidade linguistico-discursiva na se¢édo
Diviértete, que podemos ver na tabela cinco, onde os géneros séo diversificados, mas o estilo
de atividades é pouco variado.

Todos esses dados nos ajudaram a determinar se o tipo de atividades
presentes nos LDs condizem com as necessidades de aprendizagem dos alunos e se se
aproximam da linguagem como interacdo.Vimos que para a realizacdo do trabalho com a
colecdo, a partir da teoria do socio-interacionismo e da constatagdo das necessidades dos
alunos reveladas pelo questionario, que foi 0 nosso intrumento de pesquisa, € necessario que o
professor faca varias complementacdes e proponha diferentes atividades para contemplar o0s
anseios dos alunos de espanhol dos CELEMSs de nossa regido (Maringa, Marialva,
Mandaguari, Santa Fé).

Apesar de entendermos que o trabalho sugerido pelo livro na secdo
Esquema Gramatical ndo € o mais indicado para se trabalhar com a linguagem,
compreendemos também a razdo pela qual as autoras sugeriram no livro essas diversas
atividades estruturais. A nosso ver, tais atividades refletem as representacfes que se tinha
sobre o0 ensino de linguas na época em que tal suporte foi elaborado, quando existiam alguns
“modismos” para propostas metodoldgicas, e as autoras, sendo fruto do momento histérico no
qual se priorizava desenvolver o conhecimento sistémico do aluno, também seguiram o
caminho ja trilhado por outros autores. Hoje, com a orientacdo enunciativa proposta pelos
PCNs para a lingua portuguesa, fundamentada na teoria de géneros discursivos de Bakhtin,
busca-se a autonomia do aluno no processo de leitura e producdo textual oral e escrita, como
consequéncia do dominio do funcionamento da linguagem em situacdes de comunicacéo, e é
por meio dos géneros que as praticas da linguagem se incorporam na vida. Assim, 0 n0sso
alvo no ensino ndo é mais apenas a forma da lingua, mas sim 0s géneros textuais.

No entanto, os resultados acima expostos demonstram que a colecdo
continua colocando o sistema linglistico como prioritario no ensino. Demonstram também
que a producdo dos LDs da colecdo teve influéncia de abordagens metodoldgicas utilizadas na
elaboracdo de outros materiais didaticos que circulavam no mercado editorial da época, cuja
atencdo maior estava destinada a secdo gramatical, privilegiando, assim, as atividades
estruturais. A colecéo analisada é, portanto, um reflexo da historia que vivemos no ensino de
linguas, pois veicula praticas de um determinado contexto sécio-histérico, dialogando com

outros materiais produzidos em épocas proximas.
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Essa pratica, contudo, ndo orienta para o desenvolvimento de capacidades
de uso da lingua, porque o conteddo dos LDs é pautado na memorizacdo e na
descontextualizacdo em relacdo a situacao de uso. Nao leva a competéncia leitora, escritora e
de comunicagdo oral. Ndo est4 adequada ainda as expectativas de aprendizagem dos alunos,
visto que continua com uma proposta estruturalista de ensino, a qual ndo é suficiente para
prepara-los para o mercado de trabalho e para o vestibular.

Queremos salientar, antes de iniciarmos o topico seguinte, que nao
consideramos ainda suficientes esses dados para comegarmos a realizar a nossa analise sobre
a contribuicdo dos géneros para o ensino da lingua espanhola e para atender as necessidades
dos nossos sujeitos da pesquisa. Consideramos importante, antes, mapear os diferentes
géneros, assim como as diversas atividades sugeridas a partir deles nas unidades dos livros,
para podermos entender em que medida esses objetos de ensino poderiam contribuir para o
ensino da lingua espanhola.

Para tanto, exporemos na seqiiéncia uma tabela que apresenta os géneros
propostos na secdo Sobre el texto, Para que Sepas e Rincon de Lectura, nos volumes da
colecdo de 2002, e o agrupamento ao qual pertencem, para posteriormente, podermos
classifica-los quanto as esferas das quais emergem, porque, segundo Bakhtin (1997, p.282),
“0 estudo da natureza do enunciado e da diversidade dos géneros de enunciados nas diferentes
esferas da atividade humana tem importancia capital para todas as areas da linguistica e da
filologia.”

Somente apds essa classificacdo nos referiremos as atividades propostas a
partir dos géneros presentes nessas secoes, classificadas de acordo com as capacidades de
linguagem que podem desenvolver. A nossa escolha, por descrevermos desse modo essas
secOes, justifica-se por serem as Unicas — além da secdo Diviértete, cujo proposito é a
diversdo — que trabalham com os géneros textuais dando énfase a leitura.

Nesse topico, portanto, ja conseguimos responder nossa primeira pergunta
de pesquisa sobre a concepcdo de linguagem que subjaz a producdo da colecdo de LDs
analisados e parte de nossa segunda pergunta, diante da constatacdo de que oS géneros
textuais aos quais 0s agentes-produtores dos LDs recorrem para propor as tarefas de escrita
sd0 0 género piada, o género andncio publicitario, o género noticia e o género tira, que
exemplificamos anteriormente na secdo Diviértete. As outras atividades que trabalham a
escrita ndo a propdem em forma de producdo textual, mas sim como exercicios estruturais ou
como exercicios de copia de trechos dos textos propostos para a leitura, ou sugerindo o

comentario de algum item trabalhado nos textos das secBes Sobre el texto e Para que sepas.
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Quanto aos géneros aos quais recorrem para propor as tarefas de leitura, eles serdo
demonstrados no topico seguinte, onde classificaremos cada género de acordo com o seu

agrupamento.

4.4 Os AGRUPAMENTOS DE GENEROS NA COLECAO

Para a classificacdo dos géneros textuais presentes na cole¢do, seguimos 0s
critérios de Dolz e Schneuwly (2004), que estabelecem cinco tipos de agrupamentos: do
narrar, do relatar, do argumentar, de expor, de prescri¢des e de instrugdes.

Os géneros ilustrados nas tabelas abaixo, portanto, sdo aqueles apresentados
na secdo Sobre el texto, Para que sepas e Rincon de Lectura, porque os da secdo Diviértete ja
ilustramos na tabela cinco, constante no topico anterior, que comenta a organizacdo das
secOes e o tipo de atividades presentes, de acordo com a abordagem em que se inserem.
Optamos por ilustrar os géneros da sec¢do Diviértete no topico anterior porque esta se¢do ndo
tem como objetivo trabalhar com a leitura e a escrita de textos, embora haja proposta dessas
atividades em algumas unidades dos LDs da colecéo.

Escolhemos somente as quatro se¢cGes mencionadas para analisar o trabalho
proposto para o desenvolvimento de leitura e de escrita porque a partir delas poderemos
descrever os exercicios sugeridos para desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos,
no que concerne as duas habilidades, pois os demais exercicios se resumem a atividades de
completar lacunas e formar frases baseadas nos exercicios estruturais advindos da abordagem
gramatica-traducdo e na concepcgdo de lingua como representacdo do pensamento e como
cddigo, conforme vimos na descricdo das atividades, feita no topico anterior.

A nossa analise, a partir de agora, portanto, limita-se a estudar as atividades
de leitura e producdo escrita, porque o trabalho proposto para a audicdo e oralidade, ja foi
comentado no topico anterior sobre as se¢des dos LDs.

Embora o trabalho sugerido para o desenvolvimento da oralidade e da
audicdo nos ajude a entender a concepc¢do de lingua que permeou a elaboracdo dos LDs e
contribui também para que observemos as capacidades mais desenvolvidas pelo material, ndo
nos fixaremos mais em seu estudo detalhado, como faremos com a secédo de leitura. porque as
atividades dessas se¢des ndo sdo sempre apresentadas a partir de um género especifico e, por

iss0, ndo se enquadram em nossa proposta de analise.



154

Para tanto, no intuito de iniciar o estudo sobre as atividades sugeridas para o

desenvolvimento da leitura e da escrita a partir de géneros textuais, ilustraremos, em primeiro

lugar, as tabelas 10, 11, 12 e 13, que se organizam da seguinte forma:

a) ilustram os géneros presentes nas secdes Sobre el texto, Para que

sepas e Rincén de Lectura;

b) cada unidade apresenta, no minimo, dois géneros de textos e algumas

apresentam trés géneros;

C) 0S géneros se classificam segundo 0s agrupamentos propostos por

Dolz e Schneuwly (2004).

Assim, as tabelas seguintes visam a informar o nimero e o tipo de géneros

de textos que pertencem a um determinado agrupamento, em cada unidade dos diferentes

livros.

Tabela 10 — Géneros presentes no livro 1 e agrupamentos

Livrol | Géneros Secdes Agrupamento
. GT 1: Dialogo Sobre el texto Expor

Unidade 1 CT 2: Anedota Rincon de Lectura Narrar
Unidade 2 GT 1: Relato de experiéncia vivida S(_)bre el texto Relatar

GT2: Conto Rincon de Lectura Narrar
Unidade 3 GT 1: Relato de experiénci_a vi\_/ida S(_)bre el texto Relatar

GT 2: Fragmento de uma histéria Rincon de Lectura Narrar
Unidade 4 GT 1: Autobiografia S(_)bre el texto Relatar

GT 2: Poema Rincon de Lectura Narrar

GT 1: Diélogo Sobre el texto Expor
Unidade 5 | GT 2: Fragmento descritivo Para que sepas Expor

GT 3: Recorte de um conto Rincon de Lectura Narrar
Unidade 6 GT 1: Diélogo sobre compra e venda Sobre el texto Expor

GT 2: Relato literario Rincon de Lectura Relatar

Tabela 11 — Géneros presentes no livro 2 e agrupamentos
Livro 2 Géneros Secles Agrupamento

Unidade 1 GT 1 Diélog_o Sc_>bre el texto Expor

GT 2: Narrativa engragada Rincon de Lectura | Narrar

GT 1: Relato de experiéncia vivida Sobre el texto Relatar
Unidade 2 | GT 2: Conto ( fragmento de uma cena Rincén de Lectura | Narrar

de Harry Potter)
Unidade 3 GT 1 diélqgo o Sc_>bre el texto Expor_

GT 2: Receita culinaria Rincén de Lectura | Prescricdes e InstrucBes

GT 1: Texto de opinido Sobre el texto Argumentar
Unidade 4 | incompleto/adaptado

GT 2: Narrativa engracada Rincon de Lectura | Narrar

GT 1: Texto de opinido Sobre el texto Argumentar
Unidade 5 incompleto/adaptado Para que sepas Argumentar

GT 2: Texto de opinido Rincon de Lectura | Expor

GT 3: Folheto explicativo

GT 1: Histéria de uma cachorra Sobre el texto Relatar
Unidade 6 | GT 2: Instrugéo Para que sepas Prescrigdes e instrucbes

GT 3: Carta intima Rincon de Lectura | Relatar




Tabela 12 — Géneros presentes no livro 3 e agrupamentos
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Livro3 | Géneros Secdes Agrupamento
. GT 1: Dialogo Sobre el texto Expor
Unidade 1 GT 2: Histdria Rincon de Lectura | Narrar
. GT 1: Dialogo Sobre el texto Expor
Unidade 2 GT 2: Poema Rincon de Lectura | Narrar
Unidade 3 GT 1 Diélogo (Consulta Médica) S(_)bre el texto Expor
GT 2: Narrativa engracada Rincon de Lectura | Narrar
Unidade 4 GT 1: Histér_ia _ _ S(_)bref el texto Narrar
GT2: Texto informativo escolarizado Rincén de Lectura | Narrar
Unidade 5 Texto 1: Carta intima S(_)bre el texto Relata_r _
Texto 2: Conselhos Rincon de Lectura | Prescrigdes e instrucdes
Texto 1: Entrevista de emprego Sobre el texto Expor
Unidade 6 | Texto 2: Carta comercial Para que sepas Expor
Texto 3: Texto informativo escolarizado | Rincon de Lectura | Expor
Tabela 13 — Géneros presentes no livro 4 e agrupamentos
Livro4 | Géneros Secdes Agrupamento
GT 1: Texto de opinido Sobre el texto Argumentar
Unidade 1 | GT 2: Recomendacdes Para que sepas Prescrices e instrucfes
GT3: Pensamento Rincén de Lectura | Argumentar
GT1: Pesquisa de rua Sobre el texto Expor
Unidade 2 | GT 2: Texto informativo escolar Para que sepas Argumentar
GT 3: Crénica Rincon de Lectura | Relatar
GT 1: Texto dissertativo escolar Sobre el texto Argumentar
Unidade 3 | GT 2: Texto de opinido incompleto Para que sepas Argumentar
GT 3: Texto opinido Rincén de Lectura | Argumentar
GT 1: Fragmento de Folheto turistico Sobre el texto Expor
Unidade 4 | GT 2: Fragmento de folheto turistico Para que sepas Expor
GT 3: Relato literario Rincon de Lectura | Relatar
GT1: Fragmento de um romance policial | Sobre el texto Narrar
Unidade 5 | GT2: Texto informativo escolar Para que sepas Expor
GT3: Fragmento de um romance policial | Rincén de Lectura | Narrar
GT 1: Fragmento de uma novela Sobre el texto Narrar
Unidade 6 GT 2: Texto im_‘ormativo escolar Pz_ara que sepas Expor
GT 3: Sequiéncia do fragmento da Rincon de Lectura | Relatar
novela

A partir das tabelas acima, pudemos elaborar a tabela 14, que indica a

distribuicdo do agrupamento dos géneros nos quatro livros didaticos.

Tabela 14 — Quantidade de géneros por agrupamentos

_ Otde de Distribuicdo do agrupamento dos géneros nos 4 livros didéti~cos
Livros Géneros | Narrar Relatar | Argumentar Expor Prescrlgo~es ¢
Instrucdes
1 13 5 4 0 4 0
2 14 3 3 3 3 2
3 13 5 1 0 5 1
4 17 3 3 5 6 1
Total 58 16 11 8 18 4
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Como demonstra a tabela acima, os géneros pedominantes pertencem ao
agrupamento do expor; e em segundo lugar, estdo 0s géneros pertencentes ao agrupamento do
narrar, em terceiro lugar, os pertencentes ao agrupamento do relatar, em bem menor
guantidade e em 4° lugar, encontram-se 0s géneros do agrupamento do argumentar; e, por
ultimo, estdo os géneros das prescri¢des e instrugdes.

A partir desses dados, entendemos que as representacbes dos autores
brasileiros de LDs de lingua espanhola sobre o contexto ao qual se destinam as colecdes,
aproximam-se das representacdes de outros autores de LDs de outras linguas. 1sso porque
algumas pesquisas comprovam a existéncia de géneros pertencentes ao agrupamento do narrar
e relatar como mais recorrentes. Como exemplo, citamos Fernandes (2004), que aponta uma
porcentagem maior de textos, classificando-os dentro desses agrupamentos, ao realizar um
estudo sobre géneros em Vvarios manuais elaborados para o ensino da lingua portuguesa no
Ensino Fundamental. Citamos esse exemplo da &rea da lingua portuguesa porque, como
explicamos anteriormente, ndo encontramos nenhum trabalhado realizado a partir dessa
perspectiva na area de lingua espanhola. Porém, essa representacdo, de que a aprendizagem de
géneros do agrupamento do narrar € um pré-requisito para o0 estudo de géneros do
agrupamento do expor e do argumentar ndo é comum apenas entre professores e autores de

LDs brasileiros, porque, segundo Pasquier e Dolz (1996, p.3):

muitos pesquisadores das atuais praticas de ensino da redacdo em paises de
fala francesa consideram que o “melhor caminho” ou a tendéncia mais
comum consiste em comecar trabalhando a narracdo, seguida da descricdo e
da correspondéncia, para se coroar um conjunto com um trabalho sistematico
sobre a dissertacdo no colegial.

No entanto, os autores se opdem a esse tipo de progressdo “linear” no
trabalno com géneros textuais e sugerem a progressdao em espiral que, segundo as suas
palavras, consiste em seguir uma linha curva no ensino, em vez de uma linha reta. Nessa
concepcao de ensino, o professor distancia-se gradualmente do que foi ensinado para voltar a
aborda-lo mais tarde, a partir de uma outra perspectiva, com enfoques diferentes em relacdo
as dimensdes ensinaveis do género.

Temos de explicar, porém, que 0s autores, ao sugerirem a progressao em
espiral fazem referéncia a producdo escrita. Ja no nosso caso, os dados obtidos na analise e
revelados na tabela sdo referentes mais a compreensdo escrita do que a producdo de textos e
por isso, seguimos alguns dos critérios do décalogo de Cristovdo (2001) para o ensino de
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leitura, porque nos LDs analisados, quase nao ha proposta de producéo escrita. De qualquer
maneira, consideramos bastante relevante a citacdo de Pasquier e Dolz (1996) para nosso
trabalho, porque ndo ha como dissociar a atividade de leitura da tarefa de escrita, uma vez que
a primeira serve de estimulo para a segunda.

A crenca de que a leitura se constitui um estimulo para a escrita esta téo
arraigada em nosso contexto de ensino de LE que nos LDs da cole¢do que constituem o nosso
corpus, além de neles se proporem atividades de producdo escrita nas mesmas secGes de
leitura, essas sdo sugeridas pouquissimas vezes como uma atividade de producdo textual,
embora nos as consideremos assim, porque é essa tarefa que o enunciado do livro prescreve
que seja feita, ou seja, a de produzir um texto ou escrever sobre algum item trabalhado no
texto proposto para leitura.

Portanto, ndo h4 uma secdo a parte para as atividades de producéo textual.
Por isso, quando esse tipo de atividade é solicitado, ele esta presente nas se¢des Sobre el texto,
Para que sepas e Diviértete.

Em nossa anélise, de acordo com o que podemos visualizar na tabela acima,
embora 0s géneros pertencentes ao agrupamento do narrar nao tenham ocupado o 1° lugar na
colocacéo, eles ocuparam uma segunda colocacdo, refletindo uma interface entre o que se
priroriza no ensino de portugués e de espanhol, visto que, na pesquisa de Fernandes (2004), os
géneros do agrupamento do narrar estdo em 1° lugar, €, se 0s nossos em espanhol estdo em 2°,
podemos dizer que h&d uma correspondéncia entre as representacGes dos autores produtores
dos materiais didaticos. Tal correspondéncia € tdo visivel que até mesmo o0s géneros
classificados em 1° lugar em nossa pesquisa — 0s do expor — , ndo se distanciam em grande
medida dos obtidos na pesquisa de Fernandes (2004), pois eles, nesta ultima, estdo em 3°
lugar. Na verdade, esses dados se aproximam em ambas pesquisas, 0 que nos leva a
considera-los como frutos de representacfes comuns de autores de livros que se formaram em
um mesmo contexto de ensino.

Algo que realmente coincide entre as pesquisas e com as observacdes de
Pasquier e Dolz (1996) sobre as representacOes dos pesquisadores franceses sobre o trabalho a
partir de textos é que o0 agrupamento ensinado por ultimo e, portanto, quantativamente menor,
é 0 agrupamento do argumentar. Por ser assim, entendemos a necessidade de repensarmos o
nosso trabalho com os LDs, elaborando atividades para nossas aulas com géneros do
agrupamento do argumentar e das prescrigdes e instrugcdes, pois 0s que se enquadram nestes

ultimos agrupamentos sdo os menos trabalhados na colecdo. Por serem pouco abordados,
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cremos que, elaborando atividades para complementar o nosso trabalho com os LDs,
poderemos contribuir com o ensino a partir desses livros.

Cabe a nos, professores, incrementarmos o trabalho com o suporte livro,
porque, como j& dissemos em outro momento, somos nos 0s conhecedores das necessidades
de nossos alunos. Os autores de LDs, na realidade, ndo tém como conhecer tais necessidades,
porgue o seu material visa a um puablico generalizado.

Quanto aos géneros do agrupamento das prescricBes e instrucdes, eles
somente estdo presentes nos livros 2, 3 e 4, fato que nos possibilita pensar que a escola, as
vezes realiza um trabalho isolado da vida social do aluno, pois géneros desse agrupamento
estdo presentes com uma certa freqiiéncia no contexto familiar do aprendiz; razéo, a nosso
ver, suficiente para eles serem transpostos didaticamente para a sala de aula, na tentativa de
permitir ao aluno entender que estudar linguas significa analisar a manifestacdo delas nos
diversos géneros textuais em que se concretizam as agdes de linguagem, fazendo parte ou néo
do cotidiano das pessoas. Géneros desse agrupamento podem também corresponder aos
anseios dos alunos de aprender a lingua para o mundo do trabalho.

Alguns géneros do agrupamento das prescrigdes e instrugdes, como bulas de
remédio e manuais de instrucdo, ndo foram elaborados para o ensino, contudo, consideramos
coerente que a escola, de acordo com a perspectiva sociointeracionista da linguagem, possa
transpor esses géneros para a sala de aula, no intuito de despertar nos aprendizes a consciéncia
de que tais textos sdo elaborados visando a um publico alvo — puablico do qual certamente o
aprendiz faz parte, pois em um simples ato de querer colocar um eletrodoméstico para
funcionar, o aluno precisara ler as instrucfes para poder fazer isso e, também, ao ter de tomar
um remédio, necessitara antes ler a bula e, portanto, conhecer o funcionamento do género.

No mercado de trabalho, o conhecimento de géneros desse agrupamento
também é importante. Como explica Pinto (2002), em uma pesquisa sobre as tarefas
realizadas pelas secretérias trilinglies, uma das tarefas realizadas, manifestadas pelas
secretérias, é a de traduzir manuais. Por essa e outras razdes, consideramos relevante o estudo
de géneros desse agrupamento na escola.

O fato de os géneros desse agrupamento serem pouco trabalhados no ensino
de lingua estrangeira, permite-nos entender porque alguns individuos nao tém disposi¢édo ou
animo suficiente para ler géneros desse tipo, quando se deparam com eles em situacdes reais
de uso. A justificativa para isso é o fato de tais géneros ndo terem sido alvo de aprendizagem
no ambiente escolar. Para Marcuschi (1996), a leitura também é um tipo de exercicio que

requer o desenvolvimento de capacidades especificas.
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Entre os outros géneros menos trabalhados, manifestaram-se os pertencentes
ao agrupamento do argumentar, como j& mencionamos anteriormente, fato para nds
compreensivel, porque os alunos ainda estdo em fases iniciais de sua formacdo. Quanto aos
géneros desse agrupamento, como observamos em materiais didaticos de lingua materna e
estrangeira, e ainda, segundo explicam Pasquier e Dolz (1996), ha uma tradicdo de trabalha-
los somente em niveis mais avancados. No entanto, Pasquier e Dolz (1996) propéem um
trabalho em espiral a partir de géneros de textos, de modo que ndo ha necessidade de seguir
fielmente as prescri¢cdes que permearam a préatica de ensino de linguas durante décadas sobre
0 que ensinar primeiro, prescricdes que, sendo seguidas, foram internalizadas pelos
professores, culminando com a padronizagdo dessa pratica de ensinar a partir de textos.

Se seguirmos Pasquier e Dolz (1996), quanto as recomendacbes de
aprendizagem em espiral de géneros textuais dos diferentes agrupamentos, ao trabalharmos as
atividades de leitura, devemos selecionar géneros de todos os agrupamentos para trabalhar em
cada serie escolar, variando o género selecionado para a exploracdo ou o grau de
profundidade da abordagem de um género. O ensino de textos, nesse caso, ndo se limitaria a
progressao linear como se trabalhava até a década de 1980 e como ainda se trabalha em
algumas escolas.

Ainda quanto ao fato de encontrarmos poucos géneros presentes do
agrupamento do argumentar nos LDs, cremos que isto pode ser explicado também por uma
questdo ideoldgica, porque, no ensino da lingua portuguesa no Brasil, o desenvolvimento de
géneros desse agrupamento ndo é uma pratica corriqueira, pois os LDs de linguas geralmente
ndo querem instaurar uma situacdo em que os aprendizes e professores sdo colocados em uma
situacdo discursiva onde se discutem-se idéias e constroem-se pontos de vista diferentes sobre
0 mundo. Esse trabalho em sala de aula instaura contextos de ensino/aprendizagem mais
democraticos e descentralizadores, quando as respostas aos questionamentos ndo estdo apenas
em poder do professor, mas também dos alunos que manifestam sua voz.

Conforme explicitam as DCNs-Versao Preliminar (2005), é por meio dessas
atividades, na colaboracdo e no desenvolvimento de tarefas envolvendo pontos de vista
controversos que seria constituida a cidadania. Na versdo preliminar (2005, p.154) consta que:

. & importante observar que, sendo a cidadania constituida de atitudes,
sentimentos, e predisposi¢cGes para o agir, a aprendizagem sobre a vida
cidadd acontece a todo momento, no interior da escola e da sala de aula,
através de préticas de participagcdo, ou seja, um ensino que ndo esteja
centrado no professor.
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Entretanto, o trabalho com géneros desse agrupamento de modo
descentralizador poderia desestabilizar a ordem de uma sala de aula que ainda tenta manter-se
como inabalavel. Para manter tal ordem, conseqlientemente, o aluno ndo pode ter o direito de
expressar a sua opinido, pois ao fazer uma tarefa escolar como a producéo ou leitura critica de
um género do agrupamento do argumentar, o aluno se torna cada vez mais sujeito de seu
discurso, o que lhe permite desenvolver o seu posicionamento critico, atitude que talvez ainda
ndo seja vista como viavel no ensino de linguas, porque de acordo com as varias pesquisas
realizadas sobre os LDs no Brasil, esse tipo de posicionamento raramente acontece na sala de
aula.

Para os embates ideologicos nédo existirem na escola, camufla-se o papel do
aluno, deixando o jogo sob o comando do autor do LD e do professor que trabalha com o
material. Assim, o LD é mais uma forma de dominacgdo dos individuos e de imposi¢do do
discurso hegemonico. E neste sentido que o LD é por nds concebido como centralizador e
autoritario, *®segundo a definicdo atribuida por Britto (1998).

Tal autoritarismo presente em LDs de LP, indiretamente ou ndo, entrecruza
também a pratica de ensino da lingua espanhola, o que podemos ver ndo somente por meio
das atividades, mas também a partir de uma breve anélise dos géneros propostos para a
leitura. Se tais géneros sdo sugeridos para a leitura, o objetivo é também preparar o aluno para
a producdo escrita de tais géneros, pois a leitura serve como estimulo para a escrita. Por outro
lado, se os géneros do agrupamento do argumentar Sdo propostos poucas vezes nos LDs para
a leitura, é evidente que a escrita de géneros do mesmo agrupamento sera pouco solicitada,
como podemos comprovar nas atividades propostas nas segoes.

No que diz respeito a preferéncia das instancias envolvidas no ensino — em
nosso caso o LD, autores, editoras, professores, etc. — pelos géneros do agrupamento do
expor, podemos inferir que estes estdo mais relacionados a vida social do aluno e, por estarem
t40 presentes em seu mundo fisico e social, talvez ndo se instaure uma ZDP>’, por meio da
qual se tende a avancar significativamente o desenvolvimento do aluno, uma vez que o
aprendiz ja esta habituado a ler esse tipo de género.

No entanto, ha também uma caracteristica positiva quanto a escolha dos

géneros do agrupamento do expor, porque esse tipo de trabalho considera um dos pontos

% 0 livro didatico como autoritario é aquele que, como afirma Britto (1998), propde atividades de leitura que,
em vez de conduzir a leitura eficiente, deseduca o leitor, e este, por sua vez, exerce o papel de leitor passivo que,
em vez de construir sentidos por meio de seu conhecimento de mundo e das novas informagfes contidas no
texto, simplesmente decodifica os signos lingiisticos presentes no texto.

> Vygotsky, ao referir-se & ZDP, faz alusfo a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de de
desenvolvimento proximal.
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preconizados pelos PCN-LE (1999): valorizar o conhecimento prévio do aluno (ZDR®®- Zona
de desenvolvimento real) e, a partir dai, desenvolver o novo conhecimento. Contudo, talvez
fosse necessario explorar melhor esses instrumentos/géneros, a fim de ndo visar somente ao
ensino de conhecimentos sistémicos da lingua, como observamos no trabalho feito com o
material, mas também desenvolvendo uma leitura que descortinasse as vozes presentes nos
textos, assim como a leitura consciente dos mecanismos discursivos utilizados na produgéo
dos diferentes géneros.

Diante da constatagdo de que os LDs trabalham em maior medida com
géneros de agrupamentos mais familiares para os alunos, consideramos importante incluir o
topico seguinte em que apresentamos um levantamento dos géneros pertencentes as esferas do
cotidiano (géneros primarios) e dos géneros emergentes das eferas mais complexas da vida
social (géneros secundarios), para detectarmos o tipo de pratica de letramento que implicam e
para sabermos, entdo, se tais géneros sdo condizentes com a faixa etaria dos aprendizes

usuarios dos LDs e se atendem as suas expectativas de aprendizagem.

4.5 Os GENEROS TEXTUAIS NOS LDs: As ESFERAS DE USO

Tendo como ponto de partida o pensamento bakhtiniano sobre os géneros
discursivos, procedemos a classificacdo dos géneros presentes nas se¢des de leitura dos LDs
da colecdo, com o objetivo de verificar a que esferas fazem parte 0s géneros propostos na
secdo de leitura dos livros, e com o intuito de entendermos o que é necessario fazer em nossa
pratica quanto ao ensino de leitura a partir dos géneros textuais propostos pelos LDs.

Para demonstrar a que esferas pertencem 0s géneros, organizamos as

seguintes tabelas:

% Segundo Vygotsky (1993), é denominado de Zona de Desenvolvimento Real (ZDR aquilo que o sujeito
realmente conhece e domina. Ja a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é definida como o potencial que o
sujeito pode vir a desenvolver.
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Tabela 15 — Os géneros das secdes de leitura do livro 1 e as esferas a que pertencem

. Géneros Esferas do cotidiano | Esferas mais complexas
Livro 1 o . n .
(géneros primarios) (géneros secundarios)
Unidade |GT 1: Dialogo X
1 CT 2: Anedota X
Unidade |GT 1: Relato de experiéncia vivida X
2 GT2: Conto X
Unidade |GT 1: Relato de experiéncia vivida X
3 GT 2: Fragmento de uma histdria X
Unidade |GT 1: Autobiografia X
4 GT 2: Poema X
. GT 1: Dialogo X
Unlgade GT 2: Fragmento descritivo X
GT 3: Recorte de um conto X
Unidade |GT 1:Diélogo sobre compra e venda X
6 GT 2: Relato literario X
Tabela 16 — Os géneros das secdes de leitura do livro 2 e as esferas a que pertencem
Livro 2 | Géneros Esferas do cotidiano Esferas mais complexas
(géneros primarios) (géneros secundarios)
Unidade |GT 1: Dialogo X
1 GT 2: Narrativa engragada X
Unidade GT 1: Relato de experiéncia vivida X
2 GT 2: Conto ( fragmento de uma
cena de Harry Potter) X
Unidade |GT 1: Dialogo X
3 GT 2: Receita culindria X
. GT 1: Texto de opinido X
Unliiade incompleto/adaptado
GT 2: Narrativa engragada X
GT 1: Texto de opinido X
Unidade |incompleto/adaptado
5 GT 2: Texto de opinido X
GT 3: Folheto explicativo X
Unidade GT 1L Histc')rizzl de uma cachorra X
6 GT 2: Instrucao X
GT 3: Carta intima X
Tabela 17 — Os géneros das secdes de leitura do livro 3 e as esferas a que pertencem
. Géneros Esferas do cotidiano | Esferas mais complexas
Livro 3 N L N e
(géneros primarios) | (géneros secundarios)
Unidade |GT 1: Didlogo por telefone X
1 GT 2: Historia X
Unidade |GT 1: Didlogo X
2 GT 2: Poema X
Unidade |GT 1: Didlogo (Consulta Médica) X
3 GT 2: Anedota X
Unidade |GT 1: Historia X
4 GT2:Texto informativo escolarizado X
Unidade | Texto 1: Carta intima X
5 Texto 2: Conselhos X
Texto 1: Entrevista de emprego X
Unidade | Texto 2: Carta comercial X
6 Texto 3: Texto informativo X
escolarizado
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Tabela 18 — Os géneros das secdes de leitura do livro 4 e as esferas a que pertencem

. Géneros Esferas do cotidiano | Esferas mais complexas
Livro 4 A A o L
(géneros primarios) | (géneros secundérios)
GT 1: Texto de opinido X
Unidade |GT 2: Recomendacdes X
1 GT3: Fragmento de opinido para X
leitura e debate
Unidade GT1: Pesquis_a de rua _ X
2 GT 2: Texto informativo escolarizado X
GT 3: Crbnica X
Unidade GT 1: Texto disser_ta_tivo escolar X
3 GT 2: Texto de opinido adaptado X
GT 3: Texto de opindo X
Unidade GT 1: Fragmento de Folheto turll'st_ico X
4 GT 2: Fragmento de folheto turistico X
GT 3: Relato literario X
GT1: Fragmento de um romance X
. policial
Unlgade GT2: Texto informativo escolar X
GT3: Fragmento de um romance X
policial
GT 1: Fragmento de uma novela X
Unidade | GT 2: Texto informativo escolar X
6 GT 3: Sequiéncia do fragmento da X
novela

As tabelas 15, 16, 17 e 18 revelam, em primeiro lugar, que 0s géneros
textuais, de acordo com as esferas em que circulam, podem ser primarios ou secundarios. Nos
dois primeiros quadros, por exemplo, foi apresentado um maior nimero de géneros primarios,
porque estes nao implicam um alto grau de complexidade, géneros mobilizados por sujeitos
em situacOes de interacdo face a face, em esferas sociais cotidianas de relacdo humana. Tais
géneros foram privilegiados, portanto, para os niveis de 5% e 62 séries. Por outro lado, para 0s
niveis de 72 e 82 séries, nas quais seriam usados os livros 3 e 4, circula um ndmero maior de
géneros secundarios que emergem de esferas mais complexas e ndo familiares, tais como as
esferas publicas e de interacdo social, as vezes mediada pela escrita, tais como as cartas
comerciais — embora estas, como podemos ver nas tabelas acima, ndo aparecem nas secoes
em que se trabalha a leitura, mas sim na secdo Para que sepas que complementa o assunto
gue inicia a unidade do livro — a entrevista de emprego, os fragmentos de folhetos turisticos
etc.

Tal modo de organizar os géneros nos livros deixa transparecer uma vez
mais o conceito que se tem do ensino de lingua espanhola. Esse conceito, a nosso ver, resume-

se na crenca de que o aluno de lingua estrangeira precisa aprender o mais facil para depois
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aprender o mais dificil, ndo concebendo, assim, o trabalho em espiral, proposto por Pasquier e
Dolz (1996).

Nessa perspectiva, 0s géneros secundarios™ v&o sendo propostos para o
trabalho com niveis de escolarizacdo mais avancados. No entanto, o trabalho com os géneros
das esferas mais complexas nos livros, nos niveis considerados mais avan¢ados como a 72 e 82
série, é ainda bastante limitado, e, tais géneros emergem principalmente em formas escritas,
concretizando assim 0 poema, a crénica, a carta comercial, o texto informativo escolarizado, o
texto dissertativo escolar, o fragmento de romance policial, o fragmento de uma novela, o
fragmento de folheto turistico etc.

Tendo em vista essa escolha feita pelos autores dos LDs de incluirem os
géneros gue emergem em esferas mais complexas nos livros 3 e 4, decidimos comentar cada
livro da colecdo separadamente. Assim, temos:

a) Livro 1: classificamos os textos presentes nas unidades 2, 4, 5 e 6 do

livro 1 como secundarios, porque sdo géneros elaborados na esfera literaria

e nao géneros que emergem das interacbes espontaneas, ancoradas na

situacdo imediata de producgdo. Nesse livro, estdo presentes 13 géneros de

textos, sendo 9 classificados como géneros primarios, e 4 como secundarios.

Embora haja 4 géneros secundarios presentes nesse livro, estes séo

propostos unicamente para servir a leitura-fruicdo. Foram colocados na

secdo “Rincdn de lectura”, e por isso ndo ha atividades complementares
sobre eles.

b) Livro 2: Nesse livro, ha 14 géneros textuais. Dentre eles, 8 sdo

géneros que emergem de situacdes cotidianas do uso da linguagem, e 6

pertencem ao grupo de géneros elaborados nas esferas mais complexas da

vida social. Desses 6, somente 3 géneros secundarios sdo acompanhados de
atividades de leitura. Os outros 3 sdo propostos apenas para a leitura-
fruicdo.

C) Livro 3: Ha nesse volume um total de 13 géneros. Dentre eles, 3 sdo

mobilizados em situagdes mais cotidianas da vida social. Os outros 10

géneros se realizam em situacdes mais complexas da vida social. Assim, no

penultimo volume da colecdo, as autoras do livro demonstram uma certa

> Para classificar os géneros como sendo primérios ou secundérios, levamos em consideracdo o seu contetido
tematico, considerando aqueles que tém conteidos mais simples, que emergem de situagdes cotidianas do uso da
linguagem como primarios; e 0s que emergem em situagfes menos cotidianas e que exigem graus mais
complexos de elaboracéo textual, tais como os da midia e da esfera literaria, como géneros secundarios.
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preocupacdo com as praticas sociais letradas contemporaneas que devem
fazer parte do ensino que visa a formacao do cidadao. No entanto, mesmo o
numero de géneros secundarios sendo maior nesse livro, somente 5 deles
sdo acompanhados de atividades. Os demais foram colocados na secdo
Rincon de lectura, para a leitura-fruicdo.

d) Livro 4. Ao contrario dos demais, esse livro demonstra uma
significativa preocupacdo com 0s géneros secundarios, pois dos 18 textos
que constituem o livro, 17 séo elaborados em esferas mais complexas, sendo
somente 1 classificado como género primario. Desses 17, 11 sdo
acompanhados por exercicios de leitura. Os outros 6 ficaram expostos na
secdo Rincon de lectura, para a atividade de leitura apenas como desfrute.

Esses dados, apresentados também nas tabelas 15, 16, 17 e 18, demonstram

que as representacfes que os produtores dos LDs tém sobre a aprendizagem de lingua

estrangeira € de que esta deve ser aprendida em um primeiro momento, a partir da

comunicacdo que emerge espontaneamente, para somente apds a aprendizagem de géneros

primarios serem estudados os géneros secundarios, requeridos em praticas sociais mais

letradas.

Para resumir os dados, quanto ao numero de géneros secundarios e

primarios que propdem atividades ou ndo, elaboramos a tabela 19:

Tabela 19 — NUumero de géneros acompanhados de atividades ou propostos para leitura-fruicao

LIVROS

| 1234

Géneros Textuais Presentes:
Dialogo, anedota, relato de experiéncia, fragmento de histdria, autobiografia, poema, recorte de um conto,
receita, texto de opinido incompleto, conselhos, instrugdo, recomendacdes, etc.

Numero de géneros que pertencem as esferas do cotidiano 18
Numero de géneros que pertencem as esferas mais complexas 40
NuUmero de géneros secundarios acompanhados de atividades de compreenséo e 23
interpretacdo de textos

NuUmero de géneros primarios acompanhados de atividades de compreenséo e 11
interpretacdo de textos

NiUmero de géneros primarios e secundarios propostos para a leitura-fruigao. 24

Em um total de 58 géneros, conforme podemos obervar na tabela acima,

classificamos 18 géneros primarios, presentes na colecdo, e 40 géneros secundarios. No

entanto, entre esses 40 géneros secundarios, somente 23 (59%) sdo acompanhados de

atividades de compreenséo e interpretacao de textos. Os 17 (41%) restantes sdo colocados na
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secdo de leitura-fruicdo, a qual ndo propde nenhuma outra tarefa ao aluno, aléem da simples
leitura como decodificacdo. Quanto aos géneros primarios, dos 18 propostos, somente 11
(61%) sdo acompanhados de atividades de compreensdo e interpretacdo. Entre os 18, 7
géneros (39%) estdo presentes no livro para a leitura-fruicdo.

Tais dados nos saltam aos olhos porque, embora 0s géneros secundarios
sejam em numero maior em relacdo aos primarios, somente 59% deles sdo trabalhados
efetivamente com atividades especificas de leitura. Os que sdo mais trabalhados com tarefas
de leitura sdo os géneros primarios, no entanto, eles estdo menos presentes nos livros do que
0s secundarios.

Em sintese, os resultados apontam um trabalho maior com o0s géneros
secundarios, porque eles foram propostos mais vezes em relacao aos primarios nos livros 3 e
4. Porém, acreditamos que, por ser o seu nimero bem superior ao de géneros primarios, eles
poderiam ser ainda mais trabalhados na secdo de comunicacéo e interpretacdo, em vez de 41%
deles serem destinados a leitura como desfrute, ou seja, sem nenhum propdsito explicito de
desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos.

O trabalho com os géneros proposto pelos livros 1 e 2, nos leva a inferir que
talvez se privilegie na LE um trabalho maior de exploracdo dos géneros primarios pelo fato
de o aprendiz ser um iniciante no aprendizado, e por isso o trabalho é diferente da LP, na qual
0s géneros dessas esferas ndo precisam ser ensinados, porque 0s aprendizes estdo em contato
com eles desde o desenvolvimento inicial de sua linguagem no ambiente familiar e, portanto,
as escolas ndo precisam ensina-los.

Portanto, certo esta que é necessario ensinar 0os géneros primarios na LE,
porgue como afirma Lousada (2003, p.75) € preciso que os alunos aprendam a compreender e
produzir géneros mais ou menos conhecidos ou mais ou menos parecidos com suas
realizacdes em LM. No entanto, para os alunos de nivel avangado, a autora sugere que a
abordagem poderia ser a de ensinar e produzir géneros mais complexos, similares aos
existentes na sociedade. Assim, consideramos pertinente trabalhar em maior quantidade com
0s géneros secundarios, porque, de acordo com a concepgdo de aprendizagem em espiral, ndo
precisamos trabalhar exaustivamente o mais facil para depois ensinar o mais dificil. O ensino
pode ser alternado.

E preciso levarmos em consideracdo que nos LDs por nds analisados os
géneros secundarios estdo presentes em maior nimero, no entanto, somente 59% deles sdo

explorados.
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Respondendo a nossa segunda pergunta da pesquisa, podemos afirmar que
0S géneros textuais a que recorrem 0s agente-produtores para propor as tarefas de leitura e
escrita para os alunos-aprendizes de espanhol sdo 0s géneros secundarios, pois 23 deles
trazem exercicios de compreensao de textos; eles também recorrem a 11 géneros primarios
em toda a cole¢do. Com isso queremos demonstrar que 0s géneros secundarios por serem em
maior numero, proporcionalmente a sua quantidade de exposi¢do no livro em relacdo aos
primarios, poderiam ser ainda mais explorados, em vez de alguns de eles estarem presentes na
secdo de leitura apenas para prazer.

Os géneros apresentados nos LDs atendem melhor as expectativas de
aprendizagem dos alunos que declararam aprender a lingua por curiosidade. Ja para aqueles
que desejam aprender géneros relacionados a vida profissional, o livro precisaria propor
outros géneros ligados as esferas publicas.

Tendo ja caracterizado os géneros e esgotado o topico sobre os tipos
presentes nos livros, passaremos agora a ilustrar as atividades propostas a partir da leitura.
Antes, porém, queremos salientar que, pelo fato de os textos pertencentes a se¢do “Rincon de
Lectura” terem a finalidade Unica de desenvolver a leitura-fruicdo, somente estudaremos as
atividades propostas a partir dos textos da secdo “Sobre el texto” e “Para que sepas”, de cada

unidade dos 4 volumes da colecdo.

4.6 GENEROS E ATIVIDADES DE LEITURA: UMA ILUSTRACAO DO TRABALHO COM O
DESENVOLVIMENTO DE CAPACIDADES DE LINGUAGEM NAS SECOES SOBRE EL TEXTO E

PARA QUE SEPAS

A nossa opgdo por incluir esse topico justifica-se por encontrarmos no
material analisado, mais atividades de leitura do que atividades de escrita, audicdo e
oralidade, as quais podem ser desencadeadores de desenvolvimento de capacidades.

Consideramos as se¢des Sobre el texto e Para que sepas, que propdem a
leitura de géneros, como as que podem desenvolver capacidades, porque as outras tratam de
conteddos puramente metalinglisticos, 0s quais ndo consideramos como estimuladores de
desenvolvimento de capacidades do aluno, pois ndo tém como ponto de partida o género
textual, o seu contexto de producéo e a arquitetura interna dos textos. Assim, o aluno ndo tem
como visualizar os esquemas de utilizacdo dos géneros porque estuda a lingua como se ela

funcionasse por meio de frases soltas, descontextualizadas.
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Portanto, para analisar as atividades de leitura propostas pelos LDs da
colecdo, as quais julgamos poderem desenvolver as capacidades de linguagem dos alunos,
tivemos como referencial o quadro comparativo elaborado por Cristovdo (2001), no qual a
autora faz uma correlagcdo dos critérios para avaliacdo da aprendizagem da leitura em lingua
estrangeira, segundo os PCNs-LE (1999), com as capacidades de acdo, discursiva e
lingUistico-discursiva.

Para tanto, antes de apresentar a tabela em que descrevemos as atividades de
leitura, reproduziremos o quadro de Cristovao (2001), por considerarmos uma referéncia
necessaria e bastante Gtil para a nossa analise, porque, a partir desse referencial, conseguimos
visualizar nitidamente o que 0os PCNs-LE (1999) prop6em como necessario para a avaliagdo
da aprendizagem em leitura, e que tipo de capacidades de linguagem seria possivel
desenvolver a partir das orientagcbes propostas pelo documento orientador que temos no
Brasil, o qual o ensino escolar geralmente tenta seguir.

Segundo Cristovao (2001),

capacidades de linguagem séo 0s seguintes:

0s critérios que estdo relacionados as

Tabela 20 — Tabela de critérios relacionados as capacidades de linguagem elaborada por
Cristovao (2001)

Compreensdo escrita

Capacidades de linguagem correspondentes

1. “Demonstrar compreensdo geral de tipos
de textos variados, apoiados em elementos
icOnicos (gravuras, tabelas, fotografias,
desenhos) e/ou em palavras cognatas.”

1. Capacidades de agdo, explorando a situacdo de
producéo do texto; a capacidade discursiva, usando
inferéncia em relacéo as informagdes implicitamente
mencionadas por meio dos elementos iconicos; e a
capacidade linguistico-discursiva para o reconhecimento
dos cognatos.

2. “Selecionar informacdes especificas do
texto.”

2. Capacidade discursiva, usando o plano textual global
e capacidades lingtistico-discursivas, usando o
conhecimento lexical e de estruturas linglisticas.

3. “Demonstrar conhecimento da
organizacao textual por meio de
reconhecimento de como a informagéo é
apresentada no texto e dos conectores
articuladores do discurso e de sua fungdo
enguanto tais.”

3. Capacidade discursiva, reconhecendo o plano textual
global; e capacidade linglistico-discursiva mobilizada
para a compreensao da funcdo de conectivos no texto.

4. “Demonstrar consciéncia de que a leitura
ndo € um processo linear que exige o
entendimento de cada palavra.”

4. A interpretacdo do texto demanda que o aluno
extrapole-o, integrando informac6es explicitamente
mencionadas com seu conhecimento de mundo. Para
isso, sdo combinadas as capacidades de acao,
capacidades discursivas e capacidades linglistico-
discursivas.

5. “Demonstrar consciéncia critica em
relacdo aos objetivos do texto, em relagdo ao
modo como escritores e leitores estdo
posicionados no mundo social.”

5. Capacidade de acéo, primordialmente, em conjunto
com as capacidades discursivas e capacidades
linglistico-discursivas.

6. “Demonstrar conhecimento sistémico
necessario para o nivel de conhecimento
fixado para o texto.”

6. Capacidades linguistico-discursivas.
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A partir desses critérios e da sua correlacdo com as capacidades de
linguagem, analisamos as atividades dos volumes da colecdo que € 0 NnossO corpus e
construimos a tabela 21, na qual indicamos o numero de questdes que podem desenvolver as
capacidades de linguagem. Mostramos também quais destas podem ser mais desenvolvidas
em relacdo as atividades propostas pelos livros.

A quantidade de questdes ilustradas faz referéncia a um determinado género

textual, em uma unidade didatica especifica, conforme podemos observar na tabela seguinte:

Tabela 21 — O numero de questdes de leitura correlacionadas ao desenvolvimento das

capacidades de linguagem

Livro

Unida
de

Género

Capacidades de Linguagem

C.A

C.D

LD

[ExY

Dialogo

1

5

Relato de experiéncia vivida

1

Relato de experiéncia vivida

Autobiografia

Diélogo e
Fragmento descritivo

Dialogo sobre compra e venda

Diélogo

Relato de experiéncia vivida

Dialogo

Texto de opinido incompleto/adaptado

Ol | ARWIN|FLO| O | AWIN

Texto de opinido incompleto
Texto de opinido

Histéria de uma cadela
Instrucéo

Diélogo

Dialogo

Dialogo

Historia engracada

Carta intima

o O WINFP| O

Entrevista de emprego
Carta comercial

N

Texto de opiniédo
Recomendacdes

[ER

Pesquisa de rua
Texto informativo escolar

Texto dissertativo escolar
Texto opinativo

N Wik -

Fragmento de folheto turistico
Fragmento de folheto turistico

Fragmento de romance policial
Texto informativo escolar

Fragmento de uma novela
Texto informativo escolar

P NNPFPRPRPOANOWWOWNEPEIRPEPINEPIN®O(RRFPIRP(EP O EPNDN®EFRIRERIN RO O

Total:

~
(o]
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Como demonstra a tabela acima, de 102 atividades de leitura propostas
pelos quatro livros da colecdo, 78 delas podem desenvolver as capacidades lingistico-
discursivas, pois as atividades solicitadas aos alunos sdo de selecdo de informacdes
especificas do texto. Portanto, elas podem desenvolver tais capacidades porque, de acordo
com a tabela de Cristovao (2001), no item 2, a selecdo de informacdes especificas do texto
estd correlacionada ao desenvolvimento dessas capacidades; e, ainda no item 6, a autora
mostra que atividades em que o aluno precisa demonstrar o conhecimento sistémico
necessario para o nivel de conhecimento fixado para o texto também estdo correlacionadas ao
desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas.

Quanto as capacidades discursivas, acreditamos que somente 3 das 102
propostas podem desenvolvé-las, isto porque na unidade 6, do livro 3, na qual o género
proposto para o estudo é a carta comercial, hd duas propostas de atividades: a primeira pede
para responder uma carta, e a outra solicitar um atestado de horério da escola ou do trabalho.
Tanto para o aluno responder a carta, quanto para fazer a solicitacéo, ele precisard mobilizar
ndo s6 os seus conhecimentos sobre os itens lexicais a serem empregados (capacidade
lingUistico-discursiva), mas também utilizard o seu conhecimento sobre os tipos de discurso
que poderd usar, assim como os tipos de seqiiéncia e o conteldo tematico (capacidade
discursiva). Dessa forma, tais atividades podem desenvolver no aluno ndo s6 a capacidade
discursiva, mas também a linglistico-discursiva e a de a¢do, porque ao escrever a carta e a
solicitacdo de atestado, serd necessario pensar sobre o destinatario para quem se escreve, 0
seu papel como agente-produtor, 0 mundo fisico (lugar social e momento social) do qual tanto
ele quanto o destinatario fazem parte (capacidade de acdo). Neste sentido, essas sdo atividades
que consideramos integrarem o desenvolvimento de todas as capacidades para a sua
realizacao.

A atividade da unidade 6, do livro 4, também propde ao aluno uma atividade
que pode desenvolver as trés capacidades de linguagem. Trata-se de comentar por escrito as
festas populares famosas no Brasil. Para isso, 0 aluno tera de usar seus conhecimentos sobre o
género comentario para produzir o seu texto.

Quanto as capacidades de acdo, das 102 propostas, 21 delas podem
desenvolvé-las, uma vez que o aluno deve demonstrar compreensao geral do texto, conforme
o critério 1 da tabela 20 elaborada por Cristovdo (2001). Entretanto, nenhuma atividade
propOe desenvolver a capacidade de acdo correlacionada aos critérios 4 e 5 da mesma tabela.
Desse modo, as atividades ndo propdem o desenvolvimento da consciéncia critica do sujeito-

leitor em relacdo aos objetivos do texto e a0 modo como escritores e leitores estdo
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posicionados no mundo social. Nem sequer despertam a consciéncia de que a leitura ndo € um
processo linear que exige o entendimento de cada palavra.

Dados como esses sugerem a necessidade de um trabalho mais amplo com
as atividades propostas nos LDs analisados para o ensino da lingua espanhola. Mostram
também que podemos incrementar o trabalho proposto pelos LDs, elaborando novas
atividades para as nossas aulas a fim de completar as lacunas apresentadas pelo material.

Neste sentido, precisamos pensar em um trabalho com géneros textuais que
sejam, em primeiro lugar, significantes para o desenvolvimento da cidadania de nossos
alunos, ou seja, com géneros das esferas mais complexas de uso da linguagem, tais como 0s
relacionados com o mundo do trabalho e com o vestibular, as quais implicam praticas cidadas
mais letradas; e, em segundo lugar, precisamos trabalhar com os nossos alunos de modo que
eles consigam reconhecer as dimensdes constitutivas do géneros estudados, ou seja, realizar
atividades em que eles mobilizem e desenvolvam mais capacidades de linguagem. Assim
acreditamos que o trabalho com os géneros textuais, nos LDs ou em qualquer situacdo de
ensino, pode tornar-se mais efetivo e significante quando leva o aluno a apropriacdo das
caracteristicas dos enunciados que emergem de diferentes formas de interacao.

No que concerne ao trabalho proposto pelo livro, falta ndo sé incrementa-lo
com atividades que proporcionem o desenvolvimento de capacidades de agédo e discursivas,
mas também consideramos importante que as atividades analisadas como desenvolvedoras
das capacidades linguistico-discursivas poderiam dar um tratamento diferente para os
exercicios que as desenvolvem, pois estes foram considerados como desenvolvedores por
solicitarem atividades relacionadas nos critérios 2 e 6 da tabela de Cristovao (2001).

Das atividades que desenvolvem as capacidades linguistico-discursivas
(CLD), de acordo com a tabela de Cristovdo (2001), faltam ainda as que trabalham com os
conectores articuladores do discurso, as que demonstram que a leitura ndo é um processo
linear e atividades sobre as palavras cognatas.

Consideramos, entdo, que outras tarefas ajudariam a desenvolver as
capacidades linguistico-discursivas as quais nunca sao solicitadas pelo material. Atividades
como analisar o processo de insercdo de vozes nos enunciados, as modalizagGes utilizadas
pelas vozes enunciativas ao formularem avaliacGes ou comentarios a respeito de elementos do
conteudo tematico, e ainda 0os mecanismos de conex&o, de coeséo verbal e nominal. Porém, o
que os LDs analisados fazem € solicitar ao aluno o reconhecimento de estruturas gramaticais
nos textos. Ndo ha trabalho com os mecanismos de textualizagdo responsaveis pela conexao,

coesdo verbal e nominal dos textos, tais como o0 emprego de anaforas e sintagmas nominas e
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verbais como empacotamento por ligacdo ou por encaixe; ndo trabalham com as anaforas
nominais e pronominais, com as correlacbes de tempos verbais; e sequer ha alusdo aos
déiticos que ancoram o discurso interativo na situacao de producéo.

Nesse panorama, situamos o LD como mais um material preocupado com o
ensino da lingua enquanto forma e com o ensino de textos como pretextos para trabalhar
aspectos lingisticos, promovendo uma pratica de leitura em que, como observa Grigoletto
(1999), a interpretacdo é apagada. Ndo ha nessa visdo de ensino uma conscientizacdo sobre o
papel dos géneros como instrumentos mediadores da atividade dos sujeitos envolvidos em
situacdes de interacdo. Aqui ja podemos responder a nossa terceira pergunta de pesquisa, que
diz respeito a atividades de maior incindéncia para o desenvolvimento de capacidades dos
alunos.

Diante dos resultados da tabela 21, as atividades de maior incidéncia séo
aquelas que levam o aluno a selecionar informagdes especificas do texto, sem que ele tenha de
mostrar sua postura critica em relagdo ao conteddo tematico do texto. Assim, o aluno ndo é
concebido como um parceiro das interacGes e recebe o estatuto de um receptor cuja atitude
responsiva critica é anulada. Neste sentido, as atividades podem n&o estar sendo téo eficazes
para o desenvolvimento de capacidades e ndo contribuem com a formacéo critica do cidad&o.
Temos de ressaltar ainda que, além dessas atividades construidas em torno do texto, estdo
presentes aquelas outras que visam apenas ao estudo da estrutura da lingua; no entanto, ndo
cremos que elas sejam as mais eficazes para o desenvolvimento de capacidades de linguagem
dos alunos.

Para exemplificar melhor um dos textos incluidos na tabela 21 sobre as
capacidades que as atividades propostas a partir do texto podem desenvolver, optamos por
ilustrar o trabalho proposto pela unidade 6 do livro 3, porque, como ja dissemos, é a unidade
do livro cujos textos emergem de esferas secundarias e estdo relacionados ao mercado
profissional, ou seja, estdo mais correlacionados com os motivos de aprendizagem dos alunos.

Comecaremos pela secdo Sobre el texto, pois é a se¢do que inicia a unidade.
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llnidad 6 Buscando un empleo {;'

Aspirante: Buenas terdes. Soy Elena Gdmaz y tengt una enirevists
bk v by ; B las dos pars 1o vacanie de necepcionista.
Tl

Aot i T, PO

Jate de parsonal; Buanss tardes, Sra, Gomez. Pase, pod favar, ¥ tams
asiento.

JHa traido su cumiculum vitsd y Bl eami de igentidad?

Asplrante: 5i, baul estan.

Jofo de personak Muy bien. Dobe relbenar oste impresa &on sus daios
personales. jTiene alguna expariencia como
recapclanista?

Aspirante: Mo, s=hor, No tengo experiencia, pues g3 T P
trabaja, pero 1ENge conacimisntos &n mecanagrafia y
ordenador, Estey terminando ol secundario v 1engo un
huen canacimienta de slamdn pinglés. =
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necepcionests sord trabajar con of archivo, hacoe ¥
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intericna, agendar las actividades del dia ;
 prestar garvicios en general, jLsted
o qu Tiene condichones para
cubrir ln wacanta?

Aspirarte: Por supuesin. Say una porsona
que aprends ripido y esoy
Bgiante intoresEca

Jefe de parsonak: Creo que usbed presena las ;
condicionas Mepesarias, pers f
l& pmpress va & anolizer .
311 facha y dentro dé una
somana |a lamaremos.

Aspirante: De acuerdo. Hasts luego
y Fuchas grocias.

A entrevista de emprego é um género que configura uma situacao especifica
de interacdo entre os participantes da enunciacdo. Ela se manifesta em um contexto em que o
candidato exerce um papel social na tentativa de agradar o entrevistador. O espaco onde ela
acontece é a empresa e, por isso, a formalidade precisa estar presente porque o género a ser
produzido envolvera uma hierarquia, um jogo de poderes entre os participantes da interagdo.
Logo, é um género secundario, com caracteristicas diferentes das dos géneros que emergem
da espontaneidade (géneros primarios), nas esferas de comunicacao cotidianas.

Como podemos ver, por meio do texto exposto na se¢do “Sobre el texto”,
existe um contexto em que esse tipo de interacdo é planejada. Tal planejamento é
demonstrado no texto no primeiro ato de fala exposto. Quando a aspirante ao cargo chega na
empresa, ela primeiramente se apresenta e mostra ser uma pessoa esperada naquele ambiente
de trabalho, porque j& havia marcado um hordrio em outro momento, ou seja, estava
autorizada a estar ali.A candidata, entdo, usa a linguagem formal, ajustando o0 seu
comportamento aquela situacdo, cumprimenta a pessoa que a recebe e segue as instrucoes
dessa pessoa, que é o chefe de recursos humanos. Depois, ela s6 responde o que lhe é
perguntado, pois qualquer outra questdo que queira comunicar nesse momento seria
inadequado, porque ndo ha tempo para a abordagem de outros temas, pois as entrevistas

devem seguir horarios mais ou menos estabelecidos, por geralmente haver outros candidatos a
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serem entrevistados, e porque, em uma entrevista, a finalidade da interacdo € observar se o
candidato tem as caracteristicas do profissional buscado pela empresa. Dessa forma, se
fossemos classificar esse texto de acordo com o modelo de andlise de textos proposto por
Bronckart (1999) e segundo a tabela sobre tipos de discurso, de Cristovdo (2001), teriamos
elementos linguisticos especificos para serem ensinados. Esses elementos serviriam, conforme
a autora, baseada em Bronckart (1999), para dar-nos um parametro sobre o tipo de discurso
presente no texto.

Assim, tomando como modelo a tabela de Cristovdo (2001) sobre os tipos
de discurso, demonstramos na tabela 22 os elementos linguisticos presentes no texto, os quais

poderiam ser trabalhados em sala de aula.

Tabela 22 — Tabela demonstrativa das unidades linglisticas a serem trabalhadas a partir do texto
proposto na unidade 6, do livro 3

Unidades linglisticas tipicas que podem | Unidades linglisticas que encontramos no género

ser encontradas no tipo de discurso | entrevista de emprego proposto na unidade 6, do

interativo livro 3

Frases afirmativas Buenas tardes. Soy Elena Gomez

Imperativas Pase, por favor, y tome aisento.

Interrogativas ¢Usted cree que tiene condiciones para cubrir la
vacante?

Tempo presente (valor de simultaneidade) estdn , cree, tiene,soy, presenta,

Pretérito perfeito (valor de anterioridade) “¢Ha traido” su curriculum vitae y el carné de
identidad?

Futuro perifrastico La empresa “va a analizar”su ficha

Déiticos espaciais Si, “aqui” estan.

Presenca de pronomes de 12 pessoa Esse pronome esta implicito no verbo “soy, tengo”.
Es “mi” primer empleo.

Anéforas pronominais “Su” tarea como recepcionista serd trabajar con el
archivo...

Auxiliares Muy bien. “Debe” rellenar este impreso con sus datos.

A partir do tipo de elementos presentes, percebe-se que o tipo de discurso
presente desse género é o interativo, implicado e conjunto, e o texto pertence ao mundo do
expor. Essas informag6es sdo Uteis para nés como professores, porque nos ajudam a delimitar
0s objetivos de ensino que podem enfocar géneros constituidos por esse tipo de discurso.
Apbs a identificacdo dos elementos, o professor poderia trabalha-los em sala junto com o
contexto de producdo do género, pois 0s elmentos ndo devem ser ensinados isolados do
contexto, porque, segundo Bakhtin (1997), os elementos linguisticos ndo tém sentido se forem

isolados de seu contexto.
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Assim, conhecendo tais elementos, 0s recursos a serem ensinados a partir
desse género seriam os elementos linguisticos nele presentes. Poderiam ser trabalhados ainda
os tipos de sequiéncias, constatando-se que a sequéncia dialogal se constitui da seguinte
forma: por uma fase de abertura, uma fase transacional e uma fase de encerramento.

Outra possibilidade de trabalho seria com 0s mecanismos de textualizagéo,
momento em que Se veria a conexdo estabelecida entre as unidades do texto que relacionam
suas diferentes partes de desenvolvimento. Como exemplo, temos 0 momento em que o chefe
de recursos humanos diz: “Bien, nuestra empresa le ofrecerd un curso de entrenamiento y
formacion”. Nele, o enunciador est4 encadeando o discurso anterior a esse.

Seria possivel observar também a coesdo nominal, quando o autor retoma o
Iéxico usado no texto, por exemplo: “Creo que usted presenta las condiciones necesarias |,
pero la empresa va a analizar su ficha y dentro de una semana “la” llamaremos”. O pronome
la retoma a candidata e o termo usted.

Quanto as escolhas nominais, poderiam ser trabalhados ainda os adjetivos,
por exemplo: “Estoy terminando el secundario y tengo buen conocimiento de aleman e
inglés”.

Neste sentido, trabalhando esses recursos, considerando o contexto de
producéo, seria possivel mostrar os efeitos que os textos podem exercer sobre 0s agentes da
interacdo. Assim, os recursos linglisticos seriam usados para trabalhar esses efeitos do texto e
nédo para serem aprendidos com um fim em si mesmo.

Fizemos essa exposi¢cdo para demonstrar que o texto, trabalhado nessa
perspectiva, pode desenvolver as capacidades de linguagem a que nos referimos em todo este
trabalho.

Para mostrar como o LD sugere o trabalho a partir do texto, reproduzimos
as atividades abaixo:
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Ll [ Sobre ol texto

i Contesta & bas pregunias

= ‘ Segrin el anundcio de la p. 120, pqué ofrece la empresal

L aerprsas airecs 0 plares e se depariEmieso te relessshes publicas y gestion

12z

'ﬂ 1A quetn se dirige este anundcio?

ama. d ETDOS meana g 1T 8 @6 andas

© 10vé exige la empresa?

prospncln, seTudion EECeTiarion v dedaision FECRIEL

@) 10ué o exige La empresal

Py g 0 xper il B

' FOue ofrece la emipresal

4 raclact SOTIE W ATITBASTHSEGO
CHirscs Grabiaps L ¥ Bnoagquipo, Dusn susids acl, seguridsd SoCiE v an =

@ ;A qué hora thene entrevista la Srea. Elena Gamez y qué puesto desea ocupar?

Tiorss BRI B Loy dos y Oesed coupisl & puesl) i MospoonmE
) :Cué debe presentar el dia de-la entrevista?
Deba prasaniar sl cuasrktulum vites v & Carn de tontdad

) Tiene expariencia en ese trabajo? jOué conotimientos demuestra tener?

v mit piTrEr B et a0 Thene SENGEIFeETIDN on mescanopraia ¥

i
) Cudl serla su tasea coMme recepcionisal
e EOMI MeeEckeakill wels Mahaier 100 o) archive, eces y ricibir Bamadas b=

tom por ol beneriong, sgeeder Las scthwidedes dof 04 y Dravtm servicion o0 Gerans

Como podemos ver, na secdo em que se trabalha a compreenséo do texto,
sdo solicitadas tarefas de localizacdo de informacgdes, tanto no anuncio colocado no jornal
quanto no texto em que se concretiza a entrevista. E uma tarefa também auditiva, além de ser
de leitura. Por essa razéo, as atividades de compreensdo dessa secdo apenas desenvolvem
capacidades linguistico-discursivas, pois em nenhum momento trabalha o contexto em que
acontece a entrevista, os papéis dos sujeitos, o lugar de interacdo, 0 momento de producdo e o
propdsito comunicativo do enunciador.

Embora saibamos que o ensino do vocabulario também deve estar atrelado
as operacdes de linguagem efetuadas no contexto, a unidade analisada ndo o enfoca desse
modo. Nela e nas demais unidades dos LDs da colecéo, ha uma tendéncia a restringir o estudo
do vocabulario ao dmbito da palavra e da frase, conforme revelado por Santos e Benfica
(2003, p.168) ao apresentarem dados de andlise de cinco colegdes de LDs de LP de 5% a 82
séries, inscritas no PNLD/2002. Segundo os autores, essas colecfes trabalham a sinonimia, a
hiperonimia, o diminutivo como veiculo de modalizacdo, além da relacdo interfrastica dos
itens lexicais.

Ja os LDs por nés analisados trabalham com o vocabulario como se ele

tivesse um valor Unico, desvinculado dos usuérios e de um contexto de producdo. N&o
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trabalham itens como sinonimia e muito menos a relacdo interfrastica entre os itens lexicais.
As atividades refletem uma concepc¢éo formalista de lingua.

Esse formato de aula apresentado pelo livro ndo demonstra a apropriacdo
dos autores de LDs da teoria da enunciagédo bakhtiniana. N&o reflete ainda a preocupagdo com
as variantes linguisticas, no sentido de demonstrar que as variantes estdo vinculadas a
identidade dos usuarios. Os PCNs de LE enfatizam essa questdo no ensino da lingua
estrangeira. Segundo esse documento, a escola deve trabalhar a relagdo entre os grupos sociais
e suas realizagdes linguisticas.

Assim, o tipo de atividades propostas na secdo ndo mostra os efeitos de
sentido dos itens lexicais determinados por um determinado contexto historico, por uma
determinada intencionalidade comunicativa. N&o proporciona, desse modo, uma reflexdo
sobre o funcionamento discursivo da palavra.

Neste sentido, o ensino do vocabulario, tal como € proposto pelo livro,
limita a aprendizagem ao ambito da frase, diferentemente de LDs de lingua portuguesa, que,
embora também tenham o trabalho limitado ao uso da frase, conforme demonstram Santos e
Benfica (2003,p.174), permitem no minimo que o aluno reflita sobre a escolha de
determinados itens lexicais que podem ser veiculos de modalizacdo, tais como os diminutivos.
Logo, defendemos a necessidade de se repensar o trabalho que vem sendo proposto pelos LDs
de espanhol no &mbito do vocabulario.

Para comprovar que os LDs trabalham com o vocabulario apenas no ambito
da palavra e da frase, ilustramos abaixo a seg&o:

[Aenpila tn vocabutario @ ; =
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Esta secdo, no nosso ponto de vista, poderia ser trabalhada de acordo com
alguns itens lexicais empregados no género entrevista de emprego, presente na se¢do Sobre el
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texto, descrita anteriormente. No entanto, a se¢do apresenta um vocabulario complementar em
relacdo aos itens lexicais mobilizados na entrevista.

Nessa mesma secdo, além do trabalho ilustrativo do vocabulario, coloca-se
uma ficha para ser preenchida pelo aluno, com seus dados, o que consideramos valido para o
ensino de espanhol a alunos que desejam aprender contetdos relacionados ao mundo do
trabalho, como os sujeitos da nossa pesquisa.

A proxima atividade sugerida é a de completar frases com as palavras
colocadas na apresentacdo da secdo (En la oficina), para descrever 0s recursos que existem
em um escritorio.

Na sequiéncia, as atividades propostas visam a levar o aluno a escrever,
preenchendo a ficha de informacéo e o curriculo, tarefa que, a nosso ver, também € valida
para o contexto em que o livro estd sendo usado, pois nele a maioria dos alunos desejam
aprender espanhol por razdes profissionais.

Para sintetizar, podemos afirmar que toda a secdo deixa transparecer uma
concepcdo de lingua como um conjunto de palavras portadoras de sentido em si mesmas. E
um trabalho que, a nosso ver, reflete influéncias de abordagens de ensino de linguas existentes
no passado.

A proxima secdo também tem a funcdo de complementar o trabalho da
unidade com géneros referentes ao mercado profissional, como se pode ver na reproducdo
seguinte:
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Na secdo “Para que sepas”, ha o exemplo de uma carta comercial e de uma
solicitacdo. Além disso, sdo demonstradas, em um quadro, as expressdes utilizadas para a
producdo de géneros secundarios como esses. A proposta nos parece favoravel aos desejos de
aprendizagem dos alunos. Entretanto, a organizacédo interna do género quase nédo € explorada,
pois sO se chama a atencdo para as formas de saudacéo e despedidas usadas na carta. Assim, 0
género é colocado como um modelo a partir do qual o aluno deve escrever outro.Cabe ao
professor, nesse caso, trabalhar com as caracteristicas do género, tais como as escolhas
nominais, verbais, os tipos de discurso, bem como o contexto de producao.

Trata-se de uma proposta de atividade que, a nosso ver, pode desenvolver as
trés capacidades juntas: a capacidade de acdo, devido a necessidade de o aluno considerar 0
contexto para o qual vai escrever; a discursiva, porque terd de escolher com quais sequéncias
organizard o texto; e a linguistico-discursiva, porque o produtor do texto, precisa fazer
escolhas lexicais e utilizar mecanismos de textualizacdo que déem a coesdo nominal e verbal
necessaria para causar o efeito que deseja em seu texto.

A secdo Practica oralmente visa a levar o aluno a reproduzir expressoes,

por meio das quais elaborard um diélogo.
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Essa secdo, por meio dessa proposta de repeticdo de frases prontas, reflete,
como mencionamos na analise, ao apresentarmos as se¢@es do livro, uma abordagem de
ensino ha décadas utilizada para ensinar lingua, a qual segundo Leffa (1988), comecou a ser
questionada a partir da década de 1970, quando se descobriu que os alunos tinham uma
sensacdo de terem esquecido tudo o que tinham aprendido em aula. E uma atividade que néo
tem nenhuma rela¢do com o texto colocado para a audi¢do, conforme demonstramos em outro
momento, mas tem relagdo como o texto que inicia a unidade, pois trata-se de uma entrevista
de emprego. No entanto, é um tipo de tarefa que ndo explora a situacdo efetiva de
comunicagéo, pois uma entrevista de emprego, em situacéo real, ndo comeca e nem termina
como foi apresentada na atividade. Observamos que os cumprimentos ndo sdo mencionados
nessa atividade de interacdo oral. A atividade também ndo explica ao aluno que ele deve
escolher o cumprimento mais adequado ao contexto encapsulado em uma situacdo de
producdo oral como essa. Portanto, embora consideremos vélida a proposta por tratar-se de
uma situacdo de producdo oral que atende as expectativas dos sujeitos dessa pesquisa,
defendemos a necessidade de explorar esse género “dialogo”, por ser um género de interacao
face-a-face com caracteristicas especificas porque, como afirma Silva e Mori-de- Angelis
(2003), “a mera proposi¢cdo de situacBes mediatizadas pela linguagem oral ndo é suficiente
para que se possa pensar em um trabalho de producgéo de textos orais.”

Portanto, admitimos que sugerir a entrevista como producdo oral é uma
tarefa condizente com o publico, mas 0 modo como isso é proposto, sem a promogdo de um

trabalho sobre as caracteristicas do género, pode contribuir pouco com a prepara¢do dos
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alunos para agir por meio desse género. Se ndo trabalhamos representacfes sobre os
parametros da situacdo, sera mais dificil para nossos aprendizes agirem pela linguagem de
modo eficaz, porque segundo Bronckart (1999, p.34), esse € um requisito necessario para a
acao.

A atividade, portanto, embora enfoque a produgdo de um género formal e
publico, ndo desenvolve capacidades de linguagem como as de acdo e discursiva, de modo
que o género precisa ser melhor explorado para garantir um trabalho eficaz no contexto

escolar.

A prdéxima secdo € a seguinte:
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A secdo gramatical trabalha com elementos que nédo estdo relacionados a
nenhum dos textos propostos na unidade. Trabalha os verbos no presente do subjuntivo, ndo
presentes no texto, e com diminutivos sem nenhuma relagdo com o mesmo, conforme
podemos observar. E, portanto, descontextualizada e por isso ndo a consideramos como
desenvolvedora de capacidades. Vejamos agora a sec¢éo de ortografia:

M o Y e

Unidad &
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Ha uma explicacdo sobre o uso de sinais de pontuacéo, algo valido para a

realizacdo de producdes textuais, mas ndo aponta modelos de uso desses sinais graficos em
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textos. A secdo também explica o uso de abreviacBGes e propde um exercicio de completar
lacunas. No nosso ponto de vista, isso é coerente porque sao trabalhadas também as cartas
comerciais nessa unidade, porém, consideramos ser necessario mostrar as abreviagdes usadas
em um texto empirico. Assim, o ensino é novamente descontextualizado, ndo promovendo o
desenvolvimento de capacidades.

A prdéxima secdo € a que visa o trabalho com a compreenséo oral. Vejamos:
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A secdo “Entiendes lo que oyes” leva o aluno a relacionar as informacdes
transmitidas pelo CD que acompanha os LDs da colecdo com as questdes propostas para
marcar Xx. Também h& uma atividade de completar frases extraidas da transcricdo do texto

oral. Com esse tipo de proposta, a atividade apenas desenvolve a capacidade linguistico-
discursiva.
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Nessa se¢do, ha um passatempo para os alunos apenas completarem as
casinhas com as letras. Nao consideramos essa atividade como desenvolvedora de
capacidades, porque a tarefa ndo é proposta a partir de um género textual.

A Ultima secédo da unidade € a de leitura-fruicéo.
Na secdo “Rincén de Lectura”, é ilustrado um texto seguido da biografia do
autor. A leitura desse texto ndo é explorada, e por isso, também ndo consideramos como

desenvolvedora de capacidades.

Como exemplo citamos:
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Diante dessa analise, chegamos ao resultado exposto na tabela 21, sobre as
capacidades, a qual mostra ser uma unidade que se propde a desenvolver todas as
capacidades. A razéo para isso, como demonstramos, deve-se ao fato de haver propostas de
producéo textual em que as capacidades precisam ser ativadas em conjunto.

No género entrevista de emprego, percebemos que varios elementos
poderiam ser trabalhados, como o contexto formal, o uso do elemento “Srta”, os sujeitos
envolvidos nessa acdo de linguagem, 0s seus papéis sociais, as vozes refletidas no texto, como
se ddo as condutas nesse contexto, as imagens que cada um dos individuos engajados na
entrevista fazem de si proprios, ao agir comunicativamente (habilidade, eficiéncia, coragem,
sinceridade, etc.), as pistas que a linguagem do texto fornece sobre as representacdes que dao
base as a¢des dos participantes da enunciagcdo no género entrevista. No entanto, nas atividades
nédo se faz alusdo a esses aspectos. Assim, para o trabalho com géneros como esses, que estdo
mais relacionados as expectativas dos alunos, seria necessario uma exploracdo melhor dos
recursos da lingua presentes.
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Por ndo desenvolver capacidades que os alunos utilizardo tanto para
situacOes de vestibular como para situacdes de trabalho e até mesmo em situacfes de uso

cotidiano da linguagem, ndo consideramos os livros adequados.

4.7 SINTESE DA ANALISE

Neste capitulo, conforme demonstramos por meio das tabelas, conseguimos
alcancar o nosso objetivo geral — identificar os géneros textuais presentes na colecdo de
livros didaticos Espafiol Sin Fronteras e as respectivas atividades que permitem levantar
hipdteses sobre as capacidades de linguagem que os LDs propdem desenvolver. Quanto as
esferas a que pertencem os géneros, identificamos mais géneros pertencentes as esferas
secundarias do que pertencentes as primarias. Entretanto, apenas 59% dos géneros
secundarios sdo acompanhados por atividades de compreensao textual.

No que concerne as hipo6teses sobre as capacidades de linguagem que as
atividades presentes nos LDs propdem desenvolver, constatamos que a linguistico-discursiva
é a que mais pode ser desenvolvida.

Além disso, pudemos observar as concepc¢des de lingua e as respectivas
abordagens que embasam as atividades de leitura e de escrita, orais e auditivas, propostas
pelos LDs. Por meio da tabela descritiva com o nimero de paginas dedicadas a cada se¢do das
unidades do livro, pudemos inferir que a concepcdo subjacente a elaboracdo do material é de
lingua como sistema/cddigo e representacdo do pensamento, devido ao maior numero de
paginas atribuido a secdo Esquema Gramatical. Porém, apenas pudemos comprovar essa
questdo ap0ds a andlise de cada se¢do. As analises demonstraram também que as abordagens
que embasam as atividades de leitura e escrita refletem essa concepcdo. Ja a abordagem que
embasa as atividades orais e auditivas € a audiolingual, que visa a repeticdo de informacdes
até que o aluno as automatize.

Verificamos também se 0s géneros presentes nos LDs estdo correlacionados
as expectativas de aprendizagem dos alunos usuarios desse material, assim como se as
atividades propostas a partir dos géneros podem desenvolver capacidades de linguagem que
esses alunos precisam dominar para atuar eficientemente pelos géneros relacionados ao
mercado profissional. A andlise revelou que os géneros presentes na unidade 6, do volume 3,

atendem mais as expectativas de aprendizagem dos alunos que fazem parte do grupo I (alunos



188

de 10 a 41 anos), que € o grupo maior e que manifestou o desejo de aprender espanhol devido
ao mercado de trabalho e ao vestibular. As atividades propostas a partir dos géneros dessa
unidade, no entanto, propiciam um trabalho com a lingua de uma forma limitada, por
contemplar um trabalho maior com aspectos linguisticos e por ndo explorar outras
caracteristicas inerentes aos géneros nas propostas de atividades. Ha ainda o género diéalogo,
apresentado na secdo Sobre el texto, na unidade 6, do livro 1, que estd relacionado a
interacdes formais e publicas e pode ser também considerado um género que emerge de
situacdes de interacdo no mercado profissional . Esse género, porém, é proposto na se¢do de
leitura apenas para o aluno localizar informacdes presentes no texto. O género pesquisa de
rua, relacionado ao mercado profissional, presente na unidade 2 do livro 4, apenas propde o
trabalho com a leitura do texto como uma atividade de decodificacdo. Portanto, mesmo diante
da presenca de géneros mais relacionados as expectativas dos alunos em 3 unidades do livro,
o trabalho proposto a partir deles néo leva ao desenvolvimento de capacidades de linguagem
e, portanto, consideramos a proposta do material insuficiente para o publico que o utiliza.

Em relacdo aos outros géneros, ainda que estejam mais relacionados as
expectativas de aprendizagem do grupo Il (alunos de 42 a 71 anos), que desejam aprender
espanhol por curiosidade, eles pouco exploram as capacidades de linguagem. Além disso, tais
géneros, embora estejam mais relacionados a suas expectativas, ndo as atendem plenamente,
porgue nos LDs circula um maior nimero de géneros fabricados, em vez de textos sociais,
como proposto no décalogo de Cristovdo (2001). Nesse caso, ndo se trabalha também o
contexto social de circulacdo do género. Quanto a tematica dos géneros, esta € mais
condizente com o0 ensino para alunos de 5% a 82 séries. Como exemplos deles citamos a
anedota, o poema, os didlogos em interacdes cotidianas, a narrativa engracada, a receita
culinéria, o folheto explicativo e fragmentos de folhetos turisticos, além de um fragmento de
romance policial. Reconhecemos que esses géneros também poderiam levar os alunos a terem
um melhor desempenho no vestibular, se a partir deles, fossem propostas atividades de leitura
gue conduzissem o leitor ao uso de estratégias como preconizam os PCN-Brasil (1997); no
entanto, as tarefas de leitura propostas a partir dos géneros ndo os preparam suficientemente,
desenvolvendo todas as capacidades de linguagem de que necessitam. Para o mercado de
trabalho, entdo, quase ndo os preparam, pois as atividades com géneros dessa esfera s@o
superficiais.

Como conclusdo deste capitulo, podemos afirmar que os LDs da colecéo
ndo atendem satisfatoriamente as expectativas de aprendizagem dos alunos dos CELEMs e

ndo desenvolvem capacidades de linguagem suficientes para os alunos agirem eficientemente
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em espanhol nas situac6es de interacdo do mercado profissional. Por essa razdo, consideramos
necessario que o professor, ao utilizar esse material didatico nas escolas onde funcionam os

CELEM de nossa regido, complemente o trabalho proposto pelo material.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio da analise dos LDs, a luz da teoria da enunciacdo e da teoria dos
géneros textuais na abordagem do ISD, percebemos que o material analisado carece de varias
mudangas. Porém, para essas mudancas acontecerem, sera antes necessario que haja uma
inovacdo na concepcgao de ensino/aprendizagem de lingua que vem permeando o trabalho com
0 ensino de lingua estrangeira no Brasil. Para haver essa inovacgdo, no entanto, é necessario
que exista uma politica de alcance nacional com vistas a promover a reflexdo sobre a préatica
pedagdgica que configura o ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas.

Essa politica, atualmente, existe no pais para a avaliacdo de livros didaticos
de lingua portuguesa. A avaliacdo do PNLD tem provocado nos autores uma preocupagdo em
adequar os conteudos ali apresentados as novas concepcdes de ensino que vém sendo
preconizadas pelos PCNs.

Nesse panorama, vemos gque enquanto no ensino de nossa lingua materna
algumas alteragdes no que concerne ao trabalho com a linguagem e com a entrada dos géneros
na escola — ainda que haja o privilégio de contextos de circulacdo pertencentes a cultura
escrita e menos nas formas de interacdo oral — ja vem se manisfestando nos livros didaticos,
no ensino da lingua espanhola o trabalho com a linguagem ainda segue a visao estrutural de
ensino de lingua. Os LDs que analisamos ndo refletem a concepgdo de linguagem como
pratica discursiva embasada no quadro da pesquisa socio-histdrica e cultural de Vygotsky e
Bakhtin, na qual os géneros sdo manifestacGes de préaticas discursivas. Podemos afirmar ainda
que o trabalho com os géneros apresentados no material ndo é adequado ao contexto em que €
usado, se compararmos as expectativas de aprendizagem expressas pelos alunos do grupo | do
questionario.

Assim, o material, embora tenha sido reelaborado em 2002, ainda néo leva
em consideracdo as orientacOes feitas pelos PCNs. Ndo trabalha com as variac¢des linguisticas
e nem prop0e atividades que contrastem as formas do género oral com as formas e normas da
lingua padrdo escrita. Isso talvez se explique pelo fato de ndo haver no Brasil um Programa de
Avaliacdo de Livros Didaticos de Lingua Estrangeira, como o PNLD. No ano de 2005, pela
primeira vez na historia de ensino de lingua espanhola no Brasil, a SEB (Secretaria de
Educacgdo Basica), segundo a Portaria n°® 3.771, foi a responsavel pela avaliacdo do contetdo
pedagdgico dos materiais didaticos de espanhol apresentados para a compra pelo MEC, por
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meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. No entanto, foram utilizados
critérios® de avaliacéo que permitem avaliar o livro superficialmente.

Dessa forma, torna-se necessario que, nesse momento em que esta aprovada
a lei 11.161/2005, instituindo o ensino da lingua espanhola na educacdo bésica, haja um
repensar sobre as necessidades de aprendizagem do publico que opta por aprender a lingua
espanhola. As necessidades, certamente, ja ndo sdo mais aprender a repetir frases e escrever
palavras utilizando fonemas adequados. O que urge nesse momento é que 0S materiais
didaticos de lingua espanhola tomem o enunciado como a unidade concreta de comunicagao
verbal, o que leva aos géneros textuais. Estes, sendo inteiramente determinados pelas relagdes
de producéo na estrutura socio-politica (BAKHTIN, 1997), leva-nos a dar atencédo a relacdo
entre as formas do discurso e a situacao de producdo e recepc¢do de géneros.

Acreditamos que as pesquisas do Grupo de Genebra muito tém contribuido
para o trabalho didatico que pretenda abordar géneros textuais como objeto de ensino. O
quadro tedrico do ISD (BRONCKART, 1999) proporciona ao autor do LD e ao professor
fundamentos teéricos de uma teoria de ensino-aprendizagem (interacionismo vygotskiano)
aliados a uma abordagem dos enunciados que se realizam nas diferentes esferas de atividade
humana. Se trabalharmos de acordo com essa teoria, conceberemos o género textual como o
nosso eixo de trabalho, a partir do qual podemos preparar nossos aprendizes para interagir
tanto no mundo do trabalho quanto no mundo social. Para isso, o foco do ensino ndo seria a
metalinguagem e, portanto, ndo estariamos trabalhando com a linguagem superficialmente,
mas sim realizariamos um ensino mais coerente com 0 uso da lingua em situagdes reais de
funcionamento.

Levando em consideracdo o funcionamento discursivo no género, o ensino
levaria ao desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos, necessarias para eles
poderem agir pela linguagem eficientemente.

Porém, diante do observado nesta pesquisa, 0os LDs que analisamos néo
estdo propiciando tal desenvolvimento. Para comprovar isso, podemos retomar aqui as
respostas para as perguntas que nos inquietavam ao realizar este trabalho. A primeira delas se
refere as concepgdes de lingua que subjazem a producao dos LDs analisados. Verificamos que

%0 s critérios empregados para a avaliacdo de livros didaticos de espanhol pela SEB, publicados em edital
divulgado pelo Diario Oficial do dia 28/10/2005, sdo: a) explicitacdo das escolhas tedricas-metodoldgicas; b) o
desenvolvimento de capacidades basicas do pensamento autdnomo e critico (como a compreensdo, a
memorizacdo, a analise, a sintese, a formulagdo de hipdteses, o planejamento, a argumentagdo), adequadas ao
aprendizado de diferentes objetos de conhecimento; c) sugestdo de atividades complementares, como projetos,
pesquisas, jogos etc.; d) inser¢do de conteldos atualizados, cientificamente completos, com equilibrio em suas
partes, com o desafio de serem simples e amplos.
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a forma como sdo propostas as atividades e 0 numero de paginas dedicadas as se¢des dos LDs
refletem uma concepcdo estruturalista de ensino de lingua como codigo e representacdo do
pensamento. Isso reflete o conservadorismo no ensino e uma caréncia de reflexdo sobre o
contexto em que os aprendizes vivem atualmente e sobre suas necessidades.

Quanto a segunda pergunta sobre os géneros textuais aos quais recorre 0
agente-produtor do LD para propor as tarefas de leitura e escrita para os aprendizes de
espanhol, pode-se afirmar que, para 0s niveis mais avancados (72 e 8% séries), 0 agente-
produtor recorre a géneros secundarios; e, para os niveis de 52 e 62 séries, recorre a géneros
primarios.

A terceira pergunta formulada se refere as atividades de maior incidéncia
presentes nos LDs e que consideramos mais eficazes para o desenvolvimento de capacidades
dos alunos-usuéarios dos LDs analisados. A resposta obtida para essa pergunta € a de que as
atividades de maior incidéncia sdo as que desenvolvem as capacidades linguistico-discursivas.
Consideramos que essas sdo as unicas que podem desenvolver tais capacidades por tratar-se
de atividades que tém uma freqiiéncia maior em relacdo as outras que podem desenvolver
capacidades de acdo e discursiva. Entretanto, essas atividades de maior incidéncia ainda nédo
exploram as caracteristicas dos géneros suficientemente para afirmarmos que sdo totalmente
eficazes. Sdo atividades que demonstram que os autores de LDs ndo estdo agindo sob os
textos prescritivos®™ como os PCNs-LE e ndo estdo promovendo a formacdo do leitor como
cidaddo critico. Isso porque, nas orientagdes dos PCNs-LE para o Ensino Fundamental,
constam alguns objetivos de ensino de LE, tais como: compreender a cidadania como
participacdo social e politica; posicionar-se de maneira critica nas situacfes sociais; e
desenvolver o sentimento de confianca em relacdo a si mesmo, além do questionamento sobre
a realidade. Tais objetivos parecem néo terem sido seguidos pelos autores, uma vez que, pelas
atividades de leitura analisadas, vimos que ndo ha preocupagdo com o posicionamento dos
alunos em relacdo a nenhum dos eventos interacionais propostos pelos LDs, porque eles
sempre eram propostos como pretexto para trabalhar aspectos relacionados a forma da lingua.

Desse modo, as atividades refletem algumas praticas cristalizadas no ensino
de leitura, as quais ndo proporcionam aos alunos a oportunidade de ado¢do de uma postura
critica, e ha a impressdo de que o livro so apresenta verdades inquestionaveis. Percebemos

também que o0s eventos interacionais propostos por meio dos géneros presentes nos LDs

% Embora os PCNs ndo tenham carater de lei, consideramos esse documento prescritivo por orientar as agdes do
professor.
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deixam a impressdo de que ocorrem em um vacuo social, quando eles estdo repletos de
marcas do contexto em que se realizam e por isso poderiam ser melhor explorados.

Quanto a quarta e Ultima pergunta, o que se procurou saber era se o trabalho
com determinados géneros nos LDs estavam contribuindo com o ensino da lingua espanhola,
no sentido de oportunizar uma formacdo critica do cidaddo e atender as expectativas de
aprendizagem dos alunos expressas no questionario.Embora ndo tenhamos acompanhado o
trabalho realizado com os LDs na sala de aula, a analise das atividades demonstra que o
trabalho proposto pelos LDs néo esta contribuindo para a formacao do cidadao critico, porque
as atividades de leitura apenas visam a decodificacdo.Quanto as expectativas dos alunos,
podemos dizer que estas ndo estdo sendo atendidas satisfatoriamente, porque ha poucos
géneros presentes nos livros relacionados ao mercado profissional.

Acreditamos que as necessidades dos alunos podem ndo estar sendo
atendidas por dois motivos: primeiro porque a escolha feita pelos professores foi inadequada.
Estes ndo tinham verificado as necessidades de seus alunos para adotarem a colecdo; e 0s
autores, ao elaborarem o material, visaram a um publico especifico: alunos de 5% a 82 séries.

O segundo motivo pode estar atrelado & lentidd0® no que diz respeito
aprovacao do projeto de lei 11.1161/2005,sobre a obrigatoriedade do ensino de espanhol na
grade de ensino regular,na escolas em que funciona o Ensino Médio. Por conta dessa lentid&o,
0 ensino da lingua espanhola apenas era ministrado pelos CELEMS, centros onde se permite
que haja grupos heterogéneos.Logo, privilegiou-se uma cole¢édo de LDs que na realidade néo
corresponde as necessidades de aprendizagem de grupos de alunos que estudam ali,devido a
heterogeneidade das turmas.

Se a lei tivesse sido aprovada antes,0s grupos ndo seriam tdo heterogéneros,
e os dados apresentados pelos questionarios talvez apontassem para um resultado diferente
quanto a adequacdo do material.

Diante dos dados apresentados,comprovamos que 0S géneros textuais nos
LDs néo estao constituindo um “termo de referéncia intermediario” ou um “instrumento” para
a acdo do professor.Os resultados de nossas andlises revelam a inadequacdo do material para o
contexto em que é usado e a necessidade de um trabalho mais amplo com a linguagem na
escola,de modo que o aluno consiga agir em situacdes reais de comunicacdo.Para iss0,0s LDs

que constituem o suporte de géneros mais usado pelo professor em sala de aula precisam

%2 Dur&o (2005) explica que vérios projetos de lei ja tinham sido encaminhados para a aprovagdo, antes da
aprovacao do projeto de lei 11.161/2005.
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conceber 0 género como um “instrumento” que media as a¢des humanas e consequientemente,
a aprendizagem.

A concepcdo de lingua que precisa nortear o livro € a interacional,embasada
no quadro da pesquisa socio-histdrica e cultural de Vygotsky.Nessa perspectiva,o professor
necessita ensinar o aluno que,ao ler ou produzir um texto,é necessario considerar 0s
parametros de uso da linguagem correspondentes as condi¢des enunciativas que regem toda
producdo de linguagem:a esfera da comunicacdo,a identidade social dos interlocutores,a
finalidade da enunciagdo,a concepcdo do referente, o suporte material e a natureza do
interdiscurso.Se o aprendiz de uma LE nédo levar em conta esses parametros,ele podera ndo
ser bem sucedido no uso da lingua em determinadas situagdes de interacdo.Por isso,
acreditamos ser necessario que os autores de LDs de lingua espanhola assumam uma outra
postura,a fim de incluir no trabalho caracteristicas dos parametros que compreendam a
descricdo das representacdes construidas pelos agentes, assim como a analise critica dos
tracos que constituem a situagdo de comunicacdo dos géneros.

As atividades dos LDs,como podemos observar,ndo oferecem aos alunos a
oportunidade de adogdo de uma postura critica,de forma que o aprendiz ndo € visto como um
sujeito que se constitui em suas praticas sociais.Ele ndo tem a oportunidade de se expressar
por meio das atividades propostas pelo livro.A ele s6 cabe o papel de repetir as vozes
expressas nos textos e as estruturas morfossintaticas.

O que desejamos defender neste trabalho,portanto, € a necessidade de
sondar as necessidades e expectativas de aprendizagem de alunos em contextos de ensino
heterogéneos como os do CELEM,para posterior adocdo de LDs que estejam de acordo com
tais expectativas.Defendemos também a necessidade de inovagcfes quanto ao trabalho com
géneros nos LDs de E/LE,como ja estd havendo em LDs de lingua portuguesa inscritos nas
selecdes de livros a serem comprados pelo governo,nas colecdes apresentadas a partir de
2002, conforme demonstram Rojo e Batista(2003).

A proposta de analise de géneros em LDs de acordo com o seu contexto de
uso € a contribuicdo que este trabalho gostaria de deixar & pesquisa em espanhol como lingua
estrangeira.lsso porque concebemos o contexto como fator determinante na escolha de um

material.

Embora consideremos a necessidade de continuidade desta pesquisa,o
trabalho que fizemos até o momento foi importante para nos porque nos permitiu refletir
sobre o ensino de géneros em E/LE por meio de uma colecdo de LDs muito usada na nossa
regido.Possibilitou ainda reflexdes sobre a relevancia do contexto de ensino ao adotarmos um
LD.
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