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RESUMO

Esta pesquisa trata da indissociabilidade entre lingua e cultura, porque analisa como 0s
conteudos culturais aparecem nas duas colecdes de livros didaticos escolhidas pelo PNLD
2011 (BRASIL, 2010) para o ensino de lingua espanhola no ensino fundamental e tem como
objetivo responder as seguintes perguntas: Como 0s temas culturais sdo mostrados nas
colecdes de livros didaticos Saludos (MARTIN, 2011) e jEntérate! (BRUNO; TONI;
ARRUDA, 2011)? Como as atividades de compreensao escrita ajudam na formacao do aluno
como cidaddo critico-reflexivo? Esta € uma pesquisa qualitativa, ainda que em alguns
momentos apresente elementos quantitativos durante a analise dos dados, e caracteriza-se
como analise documental. O corpus compde-se do Guia de livros didaticos — PNLD 2011:
lingua estrangeira moderna (BRASIL, 2010) e dos quatro livros do aluno e dos dois manuais
do professor destas duas colecdes. Para tedricos como Jim e Cortazzi (1998), a lingua além de
ser um reflexo da cultura, a constitui e é parte dela. Observa-se também que o discurso
imperativo presente no PNLD 2011 (BRASIL, 2010) foi construindo-se ao longo da historia
do programa e, em decorréncia desse fato, varios fatores sociais influenciaram, também, na
formacéo ideoldgica do projeto. Na versdo analisada deste documento, defende-se a ideia da
importancia da formac&o social do individuo, da construgdo da cidadania e do convivio social
dos alunos e da promocdo do respeito as diferencas. Os documentos oficiais defendem a
formag&o de cidaddos que, com base no estudo de espanhol como lingua estrangeira, sejam
capazes de respeitar as culturas de seu proprio pais e as dos paises de lingua espanhola. Para
Mendes (2010), é trabalho do linguista aplicado elaborar pesquisas que chamem a atengdo
para a criacdo de espagos nos quais a liberdade, o respeito mutuo e o didlogo entre as culturas
sejam respeitados. Segundo Miquel Ldpez (2005), a lingua € condicdo para que exista a
cultura, pois é por meio dela que manifestacdes culturais acontecem. Apresentamos os dados
valendo-se das categorizagdes apresentacdo de temas relacionados a pluralidade cultural e a
apresentacdo de outros temas transversais. Os resultados mostram que 0s textos propostos
trazem temas transversais que levam a conscientizacdo cultural dos alunos, como meio
ambiente, pluralidade cultural, saide, entre outros. Porém, a maioria das atividades de
compreensdo propostas seguem basicamente os modelos ascendente e descendente de leitura,
sdo muitas as que enfocam a sistematizacdo gramatical e sdo poucas as que seguem o modelo
interativo. Faltam atividades que propiciam uma reflexdo critica que levem os alunos a se
posicionarem sobre os temas discutidos e que os ajudem no desenvolvimento da competéncia
intercultural.

Palavras chave: Competéncia sociocultural; ensino de E/LE; compreenséo leitora; livros
didaticos; competéncia intercultural;



RESUMEN

Esta investigacion trata la indisociabilidad entre lengua e cultura, porque analiza como los
contenidos culturales aparecen en las dos colecciones elegidas por el PNLD 2011 (MEC,
2010) para la ensefianza de la lengua espafiola en la ensefianza fundamental y tiene como
objetivo responder las siguientes preguntas: ;Como los temas culturales son mostrados en las
series didacticas Saludos (MARTIN, 2011) e jEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011)?
¢Cdémo las actividades de comprension escrita ayudan en la formacion del alumno como un
ciudadano critico-reflexivo? Esta investigacion es cualitativa, aunque en algunos momentos
presente elementos cuantitativos durante el analisis de datos. Se caracteriza como analisis
documental y el corpus se compone de la Guia de livros didaticos — PNLD 2011: lingua
estrangeira moderna, ademas de los cuatro libros del alumno dos quatro livros do aluno y de
los dos manuales del profesor de estas dos series didacticas (MEC, 2010). Para tedricos como
Jin y Cortazzi (1998), la lengua es ademas de un reflejo de la cultura, la constituye y es parte
de ella. Se observa también que el discurso imperativo presente en el PNLD 2011 (MEC,
2010) fue construido a lo largo de la historia y del programa y como resultado se tiene la
influencia de factores sociales en la formacion ideoldgica del proyecto. En la version
analizada de este documento, es defendida la importancia de la formacion social del
individuo, de la construccion de la ciudadania que, a partir del estudio de espafiol como
lengua extranjera, sean capaces de respetar las culturas de su propio pais y las de los paises
de lengua espafiola. Para Mendes (2010), es trabajo del linglista aplicado, elaborar estudios
que llamen la atencion para la creacion de espacios en que la libertad, el respeto mutuo y el
didlogo entre las culturas sean respetados. Para Miquel Lépez (2005), la lengua es una
condicion para que exista la cultura, pues es a través de ella que las manifestaciones culturales
ocurren. Los datos fueron analizados de acuerdo con las categorizaciones: presentacion de los
temas culturales hispanicos y presentacion de los temas transversales. Los resultados
muestran que los textos propuestos traen ejemplos de los temas culturales hispanicos y los
transversales que llevan a la concienciacién cultural de los alumnos como medio ambiente,
salud, pluralidad cultural, entre otros. Sin embargo, las actividades de comprension propuestas
siguen basicamente los modelos ascendiente y descendiente de lectura, son muchas las que
enfatizan la sistematizacion gramatical y son pocas las actividades que siguen el modelo
interactivo. Faltan actividades que propician una reflexion critica que lleven a los alumnos a
posicionarse a respeto de los temas discutidos y les ayuden en el desarrollo de la competencia
intercultural.

Palabras clave: Competencia intercultural; ensefianza de E/LE; comprension lectora; libros
didacticos; competencia intercultural
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Lingua estrangeira é, por outro lado, também um conceito
complexo [...]. A compreensdo do termo se aperfeigoa se
0 tomarmos como lingua que s6 a principio é de fato
estrangeira, mas que se desestrangeiriza ao longo do
tempo de que se dispbe para aprendé-la. Essa nova lingua
pode ser tida em melhor perspectiva como uma lingua que
também constréi o seu aprendiz [...] revelando indices de
sua identidade e das significacfes proprias do sistema
dessa lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 11-12).

O aprendizado de uma lingua estrangeira (LE) é feito com base em experiéncias
proprias com a lingua materna (LM) e, ao entrar-se em contato com outra lingua, tem-se
acesso, também, a sua realidade sociocultural que, geralmente, é diferente da do aprendiz. Por
isso, segundo Santa-Cecilia (1996, p. 15), ¢ preciso “levar em conta que a relagdo que se
estabelece com a realidade sociocultural nova € produzida sempre com base nos pressupostos

culturais que formam a prépria identidade cultural” *.

Ainda de acordo com esse autor, ndo é facil produzir materiais pedagogicos que
estimulem a competéncia sociocultural sem transmitir uma imagem superficial ou
estereotipada da cultura “que acompanha a lingua estrangeira” (SANTA-CECILIA, 1996, p.
15). Isso acontece pela énfase dada aos contetidos linguisticos, e também porque durante
séculos o ensino de LE foi baseado no ensino do latim, no qual os vocabulos eram
transmitidos por meio de listas de palavras, ditados e traducGes e o0 aluno deveria aprender por
meio de memorizacdo de regras gramaticais, cujo método era gramatica-traducdo. Este é
considerado 0 mais antigo para o ensino de LE, pois era usado para aprender linguas classicas,
0 grego e o latim, e vigorou quase que exclusivo até o final do século XIX e comeco do XX.
O seu objetivo era transmitir o conhecimento sobre a lingua mediante traducdes de textos

literarios e um exaustivo ensino de regras gramaticais. Como nesse método a énfase era dada

! Todas as tradugdes sao de responsabilidade exclusiva da autora desta dissertagéo.
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a palavra escrita, as habilidades de audicéo e de fala eram praticamente ignoradas.

A sequir, surgiu 0 método direto para o ensino de linguas, que tinha como principio
fundamental o ensino da lingua por meio de contato direto com a lingua-alvo e a LM deveria
ser banida da sala de aula. O significado das palavras e o vocabulario eram transmitidos por
meio de gravuras, fotos, gestos ou qualquer outra simulagdo que pudesse facilitar a

compreensdo, com a intencdo de fazer que o aprendiz pensasse diretamente na lingua-alvo.

Apos a entrada dos americanos na Segunda Guerra Mundial, surgiu a necessidade de
ensinar os soldados a falarem as varias linguas dos paises em que iriam atuar, surgindo, assim,
a metodologia audiolingual. Com esse enfoque, a lingua oral passou a ser o alvo do ensino,
pois era considerada mais importante que a escrita e vista também como conjunto de habitos
condicionados aprendidos por meio de processos mecanicos de estimulo e resposta
(RICHARDS; RODGERS, 1998).

No final do século XIX, foram intensificadas as pesquisas para o desenvolvimento de
métodos que priorizassem o0 contexto social dos alunos e que 0s expusessem aos USOS
linguisticos presentes no cotidiano dos falantes nativos. Assim, surgiu a abordagem
comunicativa, que priorizava o uso da lingua em seus mais variados contextos, em que 0S
estudantes nao precisavam elaborar frases para reproduzir estruturas gramaticais, mas sim

enunciados com significado.

Essa nova metodologia, surgida no final dos anos 1970, recebeu o nome de
Abordagem Comunicativa e engloba o ensino dos

seguintes componentes: competéncia gramatical (dominio do codigo linguistico);

competéncia sociolinguistica (adequacao dos enunciados tanto ao significado quanto

a forma); competéncia discursiva (capacidade de combinar as estruturas e 0s

significados no desenvolvimento de um texto oral ou escrito); competéncia

estratégica (dominio de estratégias comunicativas de carater verbal e ndo verbal

utilizadas para compensar as deficiéncias na comunicagéo e para fazé-la mais eficaz
(SANTA-CECILIA, 1996, p. 11).

Atualmente, no entanto, ap0s todos esses anos de estudos e pesquisas referentes ao
desenvolvimento de métodos de ensino e paradigmas teoricos e a consolidagdo da abordagem
comunicativa na pratica de muitos professores, ainda é comum perceber-se técnicas
tradicionais de ensino de linguas estrangeiras. Nota-se, também, que nas praticas em sala de
aula de LE convivem varias metodologias, tanto mais gramatical como comunicativa. Nao se

fala em abordagem comunicativa sem se mencionar a cultura com base na qual ocorrem as
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praticas linguisticas e condi¢cdes de producdo de materiais que levam em consideracdo o

cotidiano dos alunos.

Segundo Casal (1999), ndo ha como dissociar o ensino de LE e as culturas dos paises
onde esta € utilizada. Ainda para esta autora, a LM tem uma influéncia significativa na
maneira como o individuo capta, interpreta, adquire e verbaliza seus pensamentos e suas
percepgdes sobre o mundo. Por isso, os métodos de ensino de linguas que priorizam a
comunicacdo tém feito propostas de atividades didaticas nas quais ndo ocorra a separacdo da
lingua e cultura da sociedade nas quais € utilizada, para que essa indissociabilidade seja
percebida pelo estudante de uma maneira natural. Segundo ela, “o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo pode limitar-se, portanto, a ser uma mera
transmissdo de habilidades e conhecimentos linguisticos, mais ou menos sofisticada, mas é
necessario supor, em alguma medida, a transmissdo de atitudes e valores da cultura alvo”
(CASAL, 1999, p. 14).

Comunicar-se ndo é apenas trocar informacdes, mas sim um processo de socializacao
e convivéncia com os habitos culturais dos falantes que determinam suas maneiras de agir em
sociedade. Por isso, 0 aprendiz de uma LE devera entender que nao pode dizer qualquer coisa
em qualquer lugar a qualquer hora, a qualquer pessoa, que as escolhas linguisticas sdo
determinadas pelas circunstancias e o falante devera saber lidar com cada situacédo especifica.
Por isso, justifica-se esta pesquisa, na qual nos propomos analisar como 0s conteldos
culturais sdo apresentados e trabalhados nos livros didaticos para o ensino-aprendizagem de

espanhol como lingua estrangeira (E/LE) indicados pelo PNLD 2011.

Justificativa

De acordo com Creswell (2007, p. 88), “[u]lm problema [de estudo] pode originar-se
de muitas fontes em potencial, podendo surgir, por exemplo, de uma experiéncia que 0S
pesquisadores tiveram em sua vida pessoal ou no local de trabalho”. O interesse por esse tema
surgiu de um trabalho monografico (MARTINS, 2010) para uma especializacdo em
Linguistica Aplicada, no qual foram analisados livros didaticos (LDs) para o ensino de E/LE
da editora Positivo (BERGMANN, 2008). Naquele trabalho, percebemos que os conteddos
culturais apresentados para o ensino de E/LE para o Ensino Fundamental (EF) apareciam, na

maioria das vezes, como curiosidades. Percebemos também que, da maneira como eram
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apresentados, mostravam de forma reducionista a cultura da lingua estudada/ensinada, ou
seja, eram indicados apenas alguns aspectos curiosos e peculiares que poderiam levar a falsos

esteredtipos, que sdo “os julgamentos que fazemos sobre os outros, sem fundamento nem

reflexdo” (CONSELHO DA EUROPA/COMISSAO EUROPEIA, 2001, p. 97).

Estudos sobre a anélise de materiais didaticos, como o de Fernandez Lépez (2005),
mostram que é importante que os autores de manuais didaticos e os professores analisem
como 0s conteudos culturais sdo incorporados nesses materiais € se vém integrados as
atividades propostas, ou se sdo apresentados de forma isolada. Para Miquel Lopez (2005),
com a abordagem comunicativa para o ensino-aprendizagem de linguas, mudou-se também o
conceito de cultura, que nos métodos mais tradicionais, como gramaética-traducao, e nos de
base estrutural era visto como algo acessério nas aulas e, nos materiais, aparecia como mera
ilustracdo dos conteudos culturais considerados civilizagdo ou cultura culta. Com a
abordagem comunicativa essa concep¢do de cultura mudou, passando a ser vista como todo e
qualquer elemento que influencia nos habitos dos falantes, e € entendida como necessaria para
0 desenvolvimento da competéncia comunicativa e, portanto, estd vinculada a lingua
(MIQUEL LOPEZ, 2005).

Diaz (2005) faz uma critica aos materiais que trazem os contetdos sobre cultura por
topicos separados, ou melhor, que tém uma secdo de cultura separada da de lingua. Para essa
autora, a cultura € o conjunto de representacdes de uma sociedade e de suas praticas
comunicativas cotidianas. Por isso, o conceito de cultura deve ser construido sobre as relacdes
de interacdo entre os alunos, valendo-se de uma perspectiva intercultural, que consiste no
desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos, fazendo que eles percebam e respeitem as
diferencas entre sua cultura e a do outro. A educagdo intercultural também auxilia os alunos a
reconhecerem que as variaveis socioculturais afetam diretamente o estilo de vida das pessoas
e que essas influenciam, também, no processo de comunicacgéo, e que condicionam a maneira
de as pessoas agirem e pensarem (CONSELHO DA EUROPA /GAERI, 2001).

Um dos critérios usados pelo Programa Nacional do Livro Didatico 2011 (PNLD,
2011) (BRASIL, 2010) para a escolha dos livros didaticos (LDs) para o ensino de linguas
estrangeiras modernas nas escolas publicas foi “a importincia do carater educativo da
aprendizagem de linguas, que pode oportunizar o conhecimento sobre o outro e sobre si
mesmo, sobre culturas locais e globais” (BRASIL, 2010, p. 11). De acordo com as resenhas
dos livros escolhidos e que estdo no PNLD 2011 (BRASIL, 2010, p. 24), o livro jEntérate!
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(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) “traz algumas atividades ¢ textos que levam o aluno a
refletir sobre diversidade, cidadania e consciéncia critica” e a cole¢cdo Saludos (MARTIN,
2011), “principalmente nos volumes para os 8° e 9° anos, traz atividades e textos que levam o
aluno a refletir sobre diversidade, cidadania e consciéncia critica, o que favorece a construcéo
de um sujeito mais critico-reflexivo” (BRASIL, 2010, p. 30). Com essas afirmacdes, e as
bases teoricas usadas para o desenvolvimento deste trabalho, foram formulados os objetivos e

as perguntas de pesquisa, apresentados a seguir.

Espera-se que esse trabalho traga contribuicdes tedricas para 0s pesquisadores e
académicos na &rea de linguistica e que sirva de base para futuras pesquisas, tendo em vista
que foi uma pesquisa que analisou um material que pela primeira vez foi disponibilizado para

professores e alunos da rede publica de ensino.

Obijetivos e Perguntas de Pesquisa
Com base nas observagdes feitas anteriormente, propomos-nos:

« descrever e analisar como o0s temas de pluralidade cultural aparecem nas duas

colecdes escolhidas pelo PNLD 2011 para o ensino de lingua espanhola;

« discutir se as atividades de compreensdo de leitura ajudam na formacéo do aluno

como cidadao critico-reflexivo.
Valendo-se desses objetivos, guiamo-nos pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1.  Como os temas culturais sdo mostrados nos LDs Saludos (MARTIN, 2011) e
iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)?

2. Como as atividades de compreensao de leitura ajudam na formacéo do aluno

como cidadéo critico-reflexivo?

Para respondermos a essas perguntas, fizemos uma pesquisa documental, conforme

especificaremos na se¢do seguinte.
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Metodologia da Pesquisa

Ao contrario do que se poderia supor, o paradigma de pesquisa qualitativa ndo é
novo na educacdo. De acordo com Serrano (1998), esse tipo de pesquisa ja podia ser
percebido nas obras de Aristoteles e Herddoto. Como nos seculos XVII a XIX as ciéncias
positivistas ganharam forca por seu carater objetivo e quantificavel, a metodologia qualitativa

usada nas ciéncias sociais ficou um pouco desacreditada.

De acordo com Serrano (1998, p. 45), na década de 1920, a escola britanica comegou
a preocupar-se “com os estudos das normas dos grupos sociais” adotando para essas pesquisas
um “enfoque descritivo interpretativo da realidade, observa[ndo] o que ocorre no dia-a-dia das
pessoas”. A partir dai, a pesquisa qualitativa foi se configurando como investigacao cientifica

e se diferenciando da pesquisa quantitativa.

Serrano (1998, p. 46) considera a pesquisa qualitativa “um processo ativo,
sistematico e rigoroso de investigacdo dirigida, na qual toma-se decisdes sobre o investigavel”
e 0 investigador estd presente no campo de pesquisa, considerando que esta serd orientada

pelo processo da interacdo entre o pesquisador e o objeto de estudo.

Taylor e Bogdam (1994, citados por SERRANO, 1998) definem a pesquisa
qualitativa por suas principais caracteristicas, ou seja, ela € indutiva, holistica e naturalista.
Isso significa que os pesquisadores compreendem as pessoas como elas sdo dentro de sua
realidade e veem os fatos como se estivessem acontecendo pela primeira vez. Segundo
Serrano (1998, p. 48), 0s cenarios e as pessoas sdo dignos de estudo e a pesquisa qualitativa
segue orientacdes, ndo regras, pois “[o]s métodos servem ao investigador; nunca € o

investigador o escravo de um procedimento”.

Na abordagem qualitativa, o0 objetivo dos pesquisadores é interpretar ao invés de
mensurar e sempre procura entender a realidade como é apresentada pelos sujeitos com base
em pensamentos e a¢6es. Ainda de acordo com Serrano (1998, p. 50),

a metodologia qualitativa busca informacdo que considera pertinente em ambientes
naturais. O essencial desta metodologia consistirdA em tratar de responder as

perguntas como: Para quem? e Com que fim se conduzird o estudo?, assim como
tentar responder aos diferentes niveis de andlise e de abstracdo que se efetuam.

Nessa perspectiva, esta pesquisa é de cunho qualitativo, apesar de nos basearmos em

alguns momentos em dados quantitativos, pois, para Serrano (1998), devemos selecionar o
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que parece mais adequado de um método e de outro. De acordo com essa autora, “uma analise
qualitativa de dados é a busca de técnicas e procedimentos nao sistematicos que sejam validos
para chegar a estabelecer inferéncias e poder conhecer se foram alcangados ou ndo 0s
objetivos propostos” (SERRANO, 1998, p. 105).

Segundo Liidke e André (1986), “para se realizar uma pesquisa ¢ preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informac@es coletadas sobre determinado assunto e
o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”. Dessa forma, esse problema de estudo
pode estar relacionado a qualquer situacdo que inquiete os professores em suas atividades
diérias na sala de aula ou ao material utilizado por eles para suas atividades e exercicio de sua

profissao.

Assim, na pesquisa educacional, de acordo com Lankshear e Knobel (2008), os trés
principais tipos de dados sdo os discursivos, 0s observados e o0s escritos. Nesta pesquisa,
trabalha-se com os dados escritos, por isso, configura-se como analise de documentos. Esses
autores definem os dados

como ‘fragmentos e pegas encontrados no ambiente’, que sdo coletados de maneira
sistematica para proporcionar a base de evidéncias a partir da qual sdo feitas
interpretacdes e declaracbes destinadas a desenvolver o conhecimento e o

entendimento relacionado a uma questdo problema de pesquisa (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008, p. 149).

Para eles, os dados escritos compreendem uma enorme série de “textos preexistentes
que o pesquisador coleta como parte de seus estudos”, como, por exemplo, o livro didatico e
outros recursos escolares baseados em textos. Para Ketele e Roegiers (1995), a natureza dos
documentos pode ser variada, mas sdo quase sempre materiais publicados, como livros,
revistas, periddicos, artigos, manuais etc. Quanto a quantidade de documentos, o pesquisador
selecionara de acordo com as necessidades e os objetivos de seu estudo. Lankshear e Knobel
(2008, p.155) acrescentam que o relevante mesmo ndo € a quantidade ou o tipo de material

escolhido, mas sim que o dado seja “importante e pertinente a questao de pesquisa”.

Com base nos pressupostos apresentados, pode-se afirmar que este estudo é
qualitativo aplicado a analise de documentos e, de acordo com Liidke e André (1986, p. 38),
uma modalidade que

[...] embora pouco explorada ndo sé na area de educagdo como em outras areas de
acdo social, a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de

abordagem de dados qualitativos [...]. Sdo considerados documentos ‘quaisquer
materiais escritos que podem ser usados como fonte de informacdo sobre o
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comportamento humano’, estes incluem desde leis e regulamentos [...] até livros,
estatisticas e arquivos escolares.

Compreende-se que o trabalho com andlise de documentos, assim como 0s outros
métodos de coleta de dados, tem suas vantagens e desvantagens e implica um conjunto de
pressupostos que devem estar presentes na hora da analise. Em um primeiro momento, €
necessario escolher os documentos a serem analisados, verificando as fontes e a sua
credibilidade. Em seguida, mostrar claramente porque esses documentos sdo necessarios de
forma a torna-los significativos para a pesquisa. Considera-se que 0 mais importante, para
aplicar um determinado método de pesquisa e de analise de dados, € que o pesquisador tera de

procurar conhecé-lo e, sobretudo, compreendé-lo.

Ludke e André (1986, p. 39) discorrem sobre as criticas e as vantagens de um
trabalho feito com a andlise de documentos e, segundo essas autoras, as trés principais
vantagens sdo as seguintes:

1. Quando o acesso aos dados é problematico, seja porque o pesquisador tem

limitagdes de tempo ou de deslocamento, seja porque 0 sujeito da investigacdo nédo
esta mais vivo [...].

2. Quando se pretende ratificar e validar informacGes obtidas por outras técnicas de
coleta, como por exemplo, a entrevista, 0 questionario ou a observagdo [...].

3. Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da prdpria
expressao dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é crucial para a
investigacdo. Nesta situagdo incluem-se todas as formas de produgéo do sujeito em
forma escrita, como redacdo, dissertacdes, testes projetivos, didrios pessoais, cartas e
etc.

Entre as vantagens de um trabalho com anélise de documentos, a fonte de dados é
estavel e rica, 0 que permite ao pesquisador ter acesso a ela sempre que for preciso. Essa fonte
de dados significa que “ndo sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surge
num determinado contexto e fornece informacdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39). H4, ainda, a vantagem do custo, que é baixo, requerendo apenas

investimento de tempo por parte do pesquisador.

Os objetivos deste trabalho estdo baseados na terceira vantagem citada por Ludke e
André (1986), que € o trabalho com as opinies tanto dos autores dos livros, jEntérate!
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTINS, 2011), quanto as do Guia de
livros didaticos — PNLD 2011: lingua estrangeira moderna (BRASIL, 2010).

Contudo, também ha criticas sobre esse método de coleta de dados, como as
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seguintes:

a primeira delas é a de que os documentos ndo sdo uma mostra representativa dos
fendmenos estudados [...], [a segunda] critica ao uso de documentos é a sua falta de
objetividade e sua validade questionavel [...] [e] finalmente, é também criticada por
representar escolhas arbitrérias, por parte de seus autores, de aspectos a serem
enfatizados e tematicas a serem focalizadas (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 40).

Mas essas criticas ndo se aplicam a este estudo, porque 0s materiais eleitos para
analise sdo livros didaticos para o ensino de E/LE usados nas escolas publicas brasileiras,
escolhidos por 6rgdos de autoridade nacional, como o Ministério da Educacdo e Cultura

(MEC), para serem distribuidos para a segunda fase do EF (6° ao 9° ano).

Ao fazer uma pesquisa com andlise de documentos, 0 pesquisador precisa,
primeiramente, selecionar e caracterizar o tipo de material a ser usado. Para Ludke e André
(1986), esse material pode ser oficial, técnico e pessoal; para este estudo, é do tipo técnico,
por serem livros didaticos utilizados para o ensino de E/LE. No ato da escolha destes LDs
para serem estudados como corpus neste trabalho, foi invalidada a terceira critica ao método
de andlise de documentos, mostrando que a escolha ndo foi arbitraria ou aleatdria, pois
corrobora a afirmacdo destas autoras de que sempre ha propdsitos, ideias e hipdteses por tras
das escolhas dos materiais a serem analisados, uma vez que as duas colegbes foram
cuidadosamente analisadas por uma equipe altamente capacitada de professores de varias
instituicOes brasileiras que trabalharam com bastante rigor na avaliacdo do material que
compde o0 PNLD 2011 (BRASIL, 2010).

O que ¢ abordado pelo pesquisador pode ser analisado de diferentes angulos ou sob
varios enfoques, isso vai depender apenas do objetivo do trabalho, e este se inicia quando o
pesquisador decide o material a ser estudado. Com relacdo a esse tipo de modalidade de
pesquisa, Ketele e Roegiers (1995) defendem que o corpus e as informagdes coletadas devem
ser indispensaveis e necessarias o suficiente para refletirem a realidade. Neste trabalho, séo
analisadas trés fontes de dados: Guia de livros didaticos — PNLD 2011: lingua estrangeira
moderna (BRASIL, 2010), as resenhas produzidas pelos avaliadores?, os livros do aluno
(LdA) e 0 manual do professor (MP).

Depois da escolha dos documentos, o pesquisador procedeu a triangulacdo e

categorizacao dos dados considerando que em pesquisas qualitativas a analise de dados “é um

2 Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico/2349-guia-pnld-2011 >,

Acesso em: 18 mai. 2012.
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procedimento criativo que exige grande rigor intelectual e muita dedicacdo. Nao existindo
uma forma melhor ou mais correta” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42).

Organizacdo do Trabalho

Este trabalho estd organizado da seguinte forma: Introducdo, Capitulos 1 e 2,
Consideracdes Finais e Anexos. Nesta Introducdo, delimitamos o tema do trabalho, expomos
nossa justificativa e as motivacGes para a realizacdo da pesquisa, apresentamos nossos

objetivos e as perguntas de pesquisa e a metodologia usada para analisar os dados.

O primeiro capitulo refere-se a fundamentacdo tedrica na qual se apoia esta pesquisa.
Sao apresentadas algumas reflexfes a fim de mostrar que a linguagem é um elemento
constitutivo da identidade cultural de um povo e que a lingua é um instrumento para a
interacdo humana, por isso elas sdo indissociaveis, ndo podendo ser estudadas ou ensinadas
separadamente. Nas préximas secOes, encontram-se a abordagem comunicativa e as
competéncias comunicativa, sociocultural e intercultural. A abordagem comunicativa tem
como meta tornar os alunos comunicativamente competentes, ou seja, defende a
aprendizagem de LE como um processo de comunicacdo, no qual ndo sdo suficientes apenas
0s conhecimentos linguisticos, mas considera-se que o aprendiz precisa ser capaz de usar a
lingua num contexto social, ou seja, desenvolver sua competéncia comunicativa, que é

composta pelas competéncias sociocultural e intercultural.

O segundo capitulo, a analise dos dados, apresenta duas se¢cfes com 0s materiais que
compdem o corpus e a categorizacdo dos dados. A primeira secdo estd subdividida em Guia
do PNLD 2011 (BRASIL, 2010), na qual aparecem 0s critérios gerais e especificos para a
selecdo dos LDs e as perguntas utilizadas pelos avaliadores, além das resenhas sobre as duas
colecgdes, jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011), que sdo
compostas pelos quatro volumes dos LdA e MP. A segunda secdo apresenta a analise dos
LdAs e a categorizacdo esta subdividida em apresentacdo dos temas pluralidade cultural e
outros temas transversais. Por Gltimo, respondemos as perguntas da pesquisa e tecemos

algumas consideracdes finais.



CAPITULO 1 — OS PAPEIS DA LINGUA, CULTURA E LEITURA NOS METODOS
PARA O ENSINO DE LE

Os varios ambitos disciplinares: a linguistica, a pragmatica, a
psicolinguistica, a etnografia ~da comunicacdo, a
sociolinguistica, etc., que se ocuparam do estudo da lingua,
enriqueceram os pontos de vista ao apresenta-la como um
instrumento de comunicagdo e de interacdo e como a marca de
identidade mais potente para cada grupo e cada individuo,
gquem, por sua vez, é concebido como um ator social que
constréi — através da lingua — as percepcdes, as representacoes,
0s comportamentos, as relagdes das imagens e os objetos, as
relagdes sociais, isto é, sua identidade sociocultural. Ditos
fatores — naquelas caracteristicas comuns e compartilhadas
pelos membros e 0s grupos de um contexto social dado e ao
perdurar no tempo — configuram as orientagdes culturais, uma
cultura cujos componentes condicionam a comunicacéo efetiva
e 0 adequado entendimento entre os interlocutores (DIAZ,
2005, 837).

Com a globalizacao, acentuou-se na vida das pessoas a necessidade de aprendizagem
de outras linguas diferentes daquela que € adquirida quando crianga e com impulsionou o
aumento dos cursos de idiomas e, consequentemente, estudos para o desenvolvimento de
métodos de aprendizagem eficazes e em cada um deles as concepgdes de lingua, linguagem,
cultura e identidade sdo vistas de maneiras diferentes. No subitem a seguir, trataremos de tais

conceitos.

1.1 Lingua, Linguagem, Cultura e Identidade

De acordo com documentos que norteiam a producao de materiais didaticos, como as
OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio: linguagens cddigos e suas tecnologias
(OCEM), as produgdes linguisticas, escritas ou faladas, sdo produzidas na interagdo e é por
meio da linguagem que “o homem se constitui sujeito” (BRASIL, 2006, p. 24). Essa
afirmacdo tem algumas implicacbes: se o sujeito é constituido pela linguagem, é por
intermédio dela que ele se torna um ser reflexivo sobre si mesmo e sobre o mundo que o
rodeia; e os conhecimentos sdo gerados com base nas relacfes entre as pessoas. Em suma, o
sujeito se desenvolve mediante as suas relagbes com a comunidade em que vive e essas

manifestacbes acontecem por meio da lingua, que “é um entre os sistemas semioticos
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construidos historica e socialmente pelo homem” (BRASIL, 2006, p. 25).

Para a psicanalise, € a linguagem que forma o pensamento, e este ndo existe sem ela.
Mas o que € a linguagem? Bakhtin (1988) em seu livro Marxismo e filosofia da linguagem
tenta responder a essa pergunta e afirma que, para solucionar essa questio, ¢ “preciso instar-se
no terreno da lingua e tomé&-la como norma de todas as demais manifestagdes da linguagem”
(BAKHTIN, 1988, p. 85).

Saussure (2002) foi o precursor do estudo da lingua como sistema de signo arbitrario
da época contemporanea. Também partiu deste autor a ideia de distinguir a lingua (la langue)
e da fala (la parole). Para ele, a distingdo entre lingua e linguagem é que esta Ultima é

multiforme e heterdclita; participando de diversos dominios, tanto do fisico, quanto
do fisiolégico e do psiquico, ela pertence ainda ao dominio individual e ao dominio
social; ela ndo se deixa classificar em nenhuma categoria dos factos humanos,
porque ndo se sabe como isolar sua unidade. A lingua, ao contréario, € um todo em si
mesma e um principio de classificacdo. A partir do momento em que Ihe atribuimos
0 maior destaque entre os factos da linguagem, introduzimos uma ordem natural

num conjunto que ndo se presta a nenhuma outra classificacdo (SAUSSURE, 2002,
p. 25).

Segundo as teorias de Saussure (2002), quando separamos a lingua da fala,
separamos, também, o social do individual e o essencial do acessorio. Para este estudioso, a
lingua é algo concreto, fruto de manifestacdes individuais de cada falante. Ja para Bakhtin
(1988), a lingua é um fato social e funda-se na necessidade de comunicacédo e a palavra € um
signo ideolodgico por exceléncia, o lugar privilegiado para a manifestacdo da ideologia e um
produto da interacdo social. Portanto, € constituida por processos histérico-sociais € € um
lugar de conflitos, de confronto e de manifestacdo de ideologia, um suporte para as
representacfes ideoldgicas. Por ser produto social, ¢ a mediadora entre 0 homem e sua
realidade; ¢ uma forma de engaja-lo na sua prépria realidade. O discurso € a interacédo social e
o interlocutor desempenha um papel fundamental na constituicdo do significado. Por isso, a
lingua ndo pode ser estudada fora da sociedade, e o0 seu estudo deve ser diretamente ligado as
condicdes de producio (BRANDAO, 1994).

Segundo Mendes (2007, p. 119), para um ensino de lingua de qualidade que leve em

consideracao questdes culturais, é necessario elaboracdo de

teorias e procedimentos pedagdgicos que fujam do conhecido esquema de tratar a
cultura como conjunto de conteldos informativos e exéticos sobre determinado pais,
regido, comunidade ou grupo especifico, e, consequentemente, a lingua como
conjunto de aspectos estruturais que tem existéncia e funcionamento independente
de toda a rede social que a envolve.
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Mendes (2007, p. 119) chama a atencdo para um tipo de pedagogia que, além de
adotar perspectivas culturais, o faz como forma de “inclusdo e cooperagdo”, promovendo
respeito e integracdo entre as diferencas e a diversidade dos povos, ou seja, vai além do
cultural, tornando-se intercultural. De acordo com Mendes (2007), o ensino intercultural é a
possibilidade de permitir ao “aprendiz encontrar-se com a outra cultura sem deixar de ser ele
mesmo”. Para ela, “o termo intercultural também pode significar o processo de comunicagao
entre pessoas que falam a mesma lingua e compartilham um mesmo territorio, mas que
participam de diferentes grupos culturais, como étnicos, sociais, de género, sexuais, etc.”
(MENDES, 2007, p. 120).

A aprendizagem intercultural (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 97)

consiste em descobrir a forma como percepcionamos 0s outros. Trata-se de nés.
Trata-se dos nossos amigos e do modo como cooperamos para construir uma
comunidade justa. Isto diz respeito a forma como as comunidades podem trabalhar
em conjunto para promover a igualdade, a solidariedade, e a igualdade de
oportunidades para todos. O objetivo da aprendizagem intercultural é promover o
respeito da dignidade entre culturas, algumas das quais sdo minoritarias e outras
maioritarias (Grifos do autor).

Essa afirmacdo remete ao texto de Mendes (2007, p. 124), no qual ela afirma que “o
ensino/aprendizagem intercultural® envolve uma constante reflexdo ndo somente sobre a
lingua-cultura-alvo, mas também a lingua-cultura nativa”, ou seja, saber se reconhecer no
outro, o que é afetado diretamente pela cultura e influencia na formagdo da identidade dos
participantes do processo de ensino-aprendizagem. Revuz (1998) faz algumas indagac6es
sobre essa convivéncia com o outro, como, por exemplo, “Como viver com 0s outros, sem
rejeita-los e sem absorvé-los [...]?” e ela mesma responde, afirmando que “‘viver com, sem
rejeitar nem absorver’, significa primeiramente respeitar a lingua do outro, depositaria
insubstituivel das identidades individuais e coletivas” (REVUZ, 1998, p. 229).

De acordo com Woodward (2009, p. 8), as identidades “adquirem sentido por meio
da linguagem e dos sistemas simbdlicos pelos quais sdo representadas e é também por meio
da linguagem que marcamos a diferenca entre nossa cultura, nossos habitos e os dos outros,
construindo assim nossa identidade”. Por isso, a linguagem ¢ vista como um produto da
comunicacdo e interacdo entre os individuos de uma sociedade. Para Revuz (1998, p. 217),

“toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo

® Esse tema seré4 apresentado com mais profundidade no item 2.7 sobre Competéncias Sociocultural e
Intercultural.
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que esta inscrito em nds com as palavras dessa primeira lingua”. Uma maneira de marcar essa
diferenca é a exclusdo e a negacdo, assim, quando a negacao é exagerada, ha a manifestacédo
do etnocentrismo. Em outras palavras, se uma pessoa ndo apresenta as caracteristicas de um
determinado grupo, ndo pode pertencer a ele, logo esta excluida. Portanto, para Woodward
(2009), a identidade é marcada pela diferenca, mas ha algumas que sdo tidas como mais
importantes que outras. Ela afirma, também, que a identidade é determinada pelas coisas que
as pessoas usam — por exemplo, as marcas dos produtos e os lugares frequentados —, surgindo,
assim, a discriminacdo social, que sdo as exclusdes, e uma simples diferenca pode servir de

motivo para o comeco de praticas etnocéntricas.

A identidade do grupo, ou da pessoa que exclui, €, na verdade, constituida e mantida
valendo-se da outra e de suas diferencas. Este é o ponto que deve ser mostrado para quem
pratica atos etnocéntricos de discriminacdo, pois essas marcacOes fabricam as identidades,
porque para que exista uma identidade X, é necessario que haja uma Y bem definida, ou seja,
isso significa que, quando tomamos consciéncia de n6s mesmos, estamos necessariamente
tomando consciéncia do outro. Dessa forma, “a diferenga pode ser constituida negativamente
por meio da exclusdao e da marginalizacdo daquelas pessoas que sao definidas como ‘outros’
ou forasteiros” (WOODWARD, 2009, p. 53). Para essa autora, ha um consenso entre 0s
membros de um determinado lugar para classificar e decidir seus simbolos e construir seus

significados, a essa significacdo se d& o nome de cultura.

Miquel Lopez (2005) afirma que as definicBes de cultura feitas por autores de
distintas areas de conhecimento coincidem em alguns pontos, tais como: a cultura é um
sistema integrado e os seus elementos estdo relacionados entre si; € um codigo simbdlico; é
algo arbitrario, fruto das convencgdes sociais; ¢ compartilnada pelos membros de uma
determinada sociedade; é aprendida e transmitida entre os integrantes de um determinado
lugar; manifesta-se em diferentes niveis de conhecimento, explicitos e implicitos; e tem uma
grande capacidade de adaptacdo, mas suas mudancas sdo tdo lentas quanto as mudancas

linguisticas.

Esta autora compara a cultura as camadas observadas em um corte transversal no
tronco de uma arvore, e a parte central € por onde passa a seiva que nutre a sociedade, a
chamada cultura essencial. Por isso é a que deve ter prioridade no ensino comunicativo de
uma lingua estrangeira, posto que ¢ onde estdo “as crengas, as [pres]suposi¢des, os modos

[de] atuacdo, os juizos, os saberes que a sociedade compartilha, as regras sobre o que se pode
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dizer e o que néo dizer e de como dizer as coisas” (MIQUEL LOPEZ, 2005, p. 516). Ainda
de acordo com esta autora, é esse tipo de cultura que nos constitui como membros de um
determinado lugar, pois é a que esta diretamente relacionada com a lingua e é compartilhada
por todos os integrantes de uma sociedade, caracteriza os habitantes pertencentes a um pais,

por exemplo, franceses, brasileiros, americanos etc.

Cultura Epidérmica

Cultura Legitimada

Cultura Essencial

Figura 1.1: A cultura camadas observadas em um corte transversal no tronco de uma arvore (MIQUEL LOPEZ,
2005, p. 516).

O segundo tipo de cultura fica um pouco mais afastada do tronco central da arvore, é
a chamada cultura legitimada: aquela que em algum momento a sociedade oficializou e
determinou como parte integrante de sua tradicdo. Esse tipo de cultura esta sujeita a
modificacBes e ndo sdo todos os membros de uma sociedade que tém acesso a ela ou que a
partilham, é conhecida também como cultura com C maiusculo, tais como as obras de arte, a
literatura, a pintura, a escultura etc. Bem mais afastada do centro esta a cultura epidérmica, ou
seja, a primeira camada do tronco da arvore, ou da sociedade, aquela que se diferencia da
chamada cultura padrdo e que deve ser ensinada para um publico especifico, por exemplo,
jovens roqueiros, skatistas, surfistas, delinquentes etc., tendo em vista que ela mudara de
acordo com os grupos sociais. Em suma, ¢ uma cultura “pertencente a uma classe, um
periodo, uma comunidade, uma familia, um territorio”, diferentemente da cultura essencial,

que sdo os habitos e costumes comuns a toda a sociedade (MIQUEL LOPEZ, 2005, p. 517).

Segundo Miquel Lopez (2005), quando se esta imerso unicamente na prépria cultura,
quando ndo se entra em contato com o outro, ndo se sabe nada, de forma consciente e critica,
sobre seus préprios habitos, seus costumes, pois so se desenvolve essa consciéncia quando se

depara com as diferencas. Esta autora afirma, ainda, que da mesma forma como néo se possui
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todos os conhecimentos da LM, ndo se possui também todos os elementos culturais da propria

sociedade. Dessa forma, a “chave de uma analise do componente cultural estd na capacidade

de distanciamento do mesmo e na possibilidade de relaciona-lo com outros componentes

socioculturais” (MIQUEL LOPEZ, 2005, p. 518). Esses componentes S30 0s simbolos, as

crencas, 0s modos de classificacdo, as atuacgdes, as pressuposicdes e a interacdo comunicativa,

exemplificados a seguir com alguns elementos da cultura dos falantes do espanhol peninsular.

Os simbolos desempenham um papel importante na comunicacdo, pois trazem

informac@es prévias aos participantes envolvidos e a influenciam também. As crengas séo

tidas como verdadeiras pelos membros de uma comunidade. Algumas sdo compartilhadas

pela maioria das pessoas e outras sdo mais internas e individuais, mesmo assim, todas elas

influenciam, também, na interacdo entre os falantes.

primeira negativa.

Simbolos Crengas e Modos de classificagdo Pressuposicdes Atuacéo Interagéo
saberes comunicativa
Uvas = | Uva com as | Apenas na véspera de | Que 0s | Comé-las em | Temas de
abundancia, badaladas Ano Novo (ninguém | interlocutores siléncio, e ao | conversagdo:
prosperidade, | anunciativas acreditara nisso em | conhegcam e | passo das | Habras
dinheiro... do Ano Novo | outro momento do | compartilhem do | badaladas. comprado las
= Boa sorte ano). ritual. uvas, ¢no?
¢ Te comiste
todas las
uvas...?
iQué rapidas
las campanadas
este afio! No me
las pude
terminar todas.
Determinamos  quais | Nos restaurantes | Leitura de | Peticdo em
8 sdo os adequados para | se respeita 0 | comandas e | restaurantes: De
S 0 café da | ritual. Se ndo, é | cardapios. primero...,
£ manh&/almogo/janta; 0s | necessario dar
< gue correspondem ao | explicacdes  ao Y de segundo...
primeiro  prato, ao | gargom. NO, voy a tomar
segundo... Aos primero... Voy
diversos momentos do a ~tomar dos
dia. primeros...
Aceitar um | O que podemos | Ao entrar na sala | Aos amigos e | Oferecimentos:
oferecimento | oferecer nos diferentes | de uma casa, e lhe | conhecidos ¢Quiere/s
da primeira | momentos do  dia | oferecerem algo. | lhes fardo | tomar  algo?
vez € | (comida e bebida). Fara uma | entrar na casa, | No, gracias.
considerado negativa depois | ndo se deixa | ¢Seguro que no
ma educacéo. do primeiro | alguém na | quieres tomar
oferecimento. porta. nada: un café,
Tera outro un zumo? ¢TuU
oferecimento que vas a
depois da tomar?

Quadro 1.1: Pressuposicées (MIQUEL LOPEZ, 2005, p. 523).
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Os modos de classificagdo sdo a maneira como cada cultura organiza sua realidade e
conhecé-los permite que os falantes nativos e ndo nativos se orientem em uma determinada
sociedade. Esses modos nem sempre sdo explicitos, pois se trata da maneira como cada
sociedade se organiza e, para Miquel Lépez (2005), esse é um importante componente

sociocultural que deve ser levado para a discussdo em uma aula de lingua estrangeira.

As atuacdes, também, estdo intimamente ligadas a uma boa comunicacao e, segundo
Miquel Lopez (2005), sdo acBes e comportamentos naturais inconscientes, mas quando
alguém se comporta de forma diferente ou foge a regra causa estranheza e desconforto entre
os falantes. Outra atitude muito mais implicita, mas que faz muita diferenca em uma
comunicaco, s&o as pressuposicdes. Segundo a autora, elas dominam os atos de fala*, e estdo
diretamente ligadas as crencas. Sdo as pressuposicdes que dirigem e governam a interacao. E,
por ultimo, esta a interacdo comunicativa, que é a concretizacdo da fala, a interagdo entre 0s
falantes, e € a parte mais importante em um dialogo, pois sem ela ndo ha entendimento.
Tomalin e Stepleski (1993), assim como Miquel Lopez, também classificaram o0s
componentes socioculturais discutidos, mas classificaram apenas em trés grupos — produtos,

ideias e comportamentos — conforme mostrado na figura 1.5.

Miquel Lopez (2005) trata de outro tema que é o contexto, determinado, em sua
opinido, pela cultura de um lugar. Segundo a estudiosa, para a comunicagéo ser bem sucedida,
especialmente entre duas pessoas que ndo se conhecem, € preciso que haja um “consabido”,
ou seja, algo que estad implicito na cultura e que seja comum aos dois falantes. O pressuposto
também é muito importante para que os atos de fala se concretizem e outro fator relevante é o
“compartido”, que sdo informagdes parecidas com o “consabido”, mais comuns em conversas

entre duas pessoas conhecidas, nas quais uma sabe informacGes sobre a outra e essas

* «por ato de fala entende-se 0 uso de um enunciado, linguisticamente funcional, para realizar uma ac¢éo, como,
por exemplo, prometer, avisar, informar, ordenar, etc., considerada apropriada as circunstancias de uma situacao
de comunicacdo particular. Os atos de fala sdo, portanto, a¢Bes realizadas linguisticamente e a sua descri¢do
tipologica corresponde a uma tentativa de categorizagdo dessas acGes. Para a caracterizacdo dos diferentes tipos
de atos ilocutérios, e considerando que a funcionalidade de uma frase no discurso ndo esté claramente associada
a um tipo particular de frase (declarativa, interrogativa, exclamativa e imperativa), a partir de uma relacéo
univoca, a tradi¢do descritiva distingue entre forma e conteido de uma frase, fazendo realcar nessa distingéo que
a intencdo com que um enunciado é produzido estd intimamente ligada & funcdo assumida por esse mesmo
enunciado no contexto da sua enunciagdo. A intengdo chamamos objetivo ilocutério do enunciado ou ato, a
fungdo chamamos forca ilocutéria desse mesmo enunciado ou ato”. (MINISTERIO DA EDUCACAO
PORTUGUESA, Diversidade linguistica na escola portuguesa. In:
http://www.iltec.pt/divling/_pdfs/cd2_actos-ilocutorios_quadro-geral.pdf, acesso em: 01 jun.
2013).
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informagdes auxiliardo na compreensdo durante a interagdo. Os temas das conversas
geralmente sdo determinados pela cultura de uma sociedade e um estrangeiro, por mais que
saiba a lingua e conheca a histdria do pais e do seu povo, pode sentir-se excluido de algumas
conversas por ndo entender de que tema se trata. E, por Gltimo, e ndo menos importante, esta o

aqui e o agora, que sao relacdes de espaco e tempo que os falantes devem manter entre si.

Para Miquel Lopez (2005), o professor devera ficar atento aos erros culturais
cometidos pelos alunos e explora-los, porque, segundo a autora, um falante nativo, na maioria
das vezes, releva os erros linguisticos, mas poucas vezes deixa passar algum equivoco
sociocultural. Mas essas correcdes s6 podem ser feitas e esses erros s6 poderdo ser percebidos
se o professor trabalhar de maneira contextualizada e adequada com relagdo as culturas que
estd ensinando. Essas adaptacfes deverdo ser feitas em forma de manifestacdes enunciativas

discursivas, interligadas aos componentes socioculturais.

De acordo com Miquel Lopez (2005, p. 512), nos métodos tradicional (gramatica-
traducdo) e estruturais (audiolingual, audiovisual, situacional), a cultura era vista como mero
adorno nas aulas de LE e aparecia apenas como itens obrigatorios nos materiais, em outras
palavras, “servi[a] apenas para reforcar visdes prévias e superficiais que tinham sobre a
lingua-alvo”. Esse aspecto também ¢ ressaltado por Richards e Rodgers (1998), que afirmam
que no método tradicional a lingua era considerada apenas como conjunto de regras e
estruturas, o ensino de LE era visto como mera transmissdo dos conhecimentos fonoldgicos,

gramaticais e Iéxicos, e a cultura ndo tinha espaco até entdo.

Gargallo (1999, p. 59) corrobora esta opinido afirmando que esse método de ensino
guiou os procedimentos didaticos por anos e que, para ela, na atualidade, os componentes
gramaticais ndo estdo abandonados, mas t€ém a mesma importadncia que o ‘“componente
funcional, discursivos, sociocultural e estratégico” no ensino de LE. Para contrapor o método
de gramatica-traducdo, em que a lingua era reduzida as regras “que governam seu uso € a
capacidade de decodificar textos escritos e produzir discursos que repetem as regras de
organizac¢do de estrutura organizacional” (GARGALLO, 1999, p. 59), surgiram 0s métodos
estruturais, com o objetivo de comunicacdo em LE mediante o condicionamento e a formacéo
de novos habitos linguisticos, assim, os alunos deveriam primeiro ouvir e falar, para depois
ler e escrever. As estruturas passaram a ser aprendidas de maneira gradual e o vocabulario e
as regras gramaticais apresentados com dialogos e ndao com frases isoladas. As principais

caracteristicas desse método sdo: a aprendizagem de uma lingua é considerada como um
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processo de formagdo de habitos e rotinas; a lingua “é produ¢ao automatica e compreensédo de
enunciados”; os alunos aprendem melhor se as estruturas forem mostradas primeiro na forma
de dialogos; e “os exercicios de repeticdo podem permitir que os alunos desenvolvam
analogias corretas”. Assim, a cultura passou a fazer parte das aulas de lingua, mas apenas
como curiosidades e de maneira estereotipada por meio das notas de cultura ou nos didlogos
para a leitura dos alunos (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 64).

No método funcional, ou método de base comunicativa, a lingua passou a ser vista
como um “veiculo para a expressao de significados funcionais” (RICHARDS; RODGERS,
1998, p. 30), nesses programas o0s contetidos gramaticais eram organizados por categorias de
significados e fungbes. Segundo Richards e Rodgers (1998), no método funcional ndo se
trabalhava, prioritariamente, com as estruturas da lingua, mas com as funcdes comunicativas e
0s usos linguisticos, a partir dai comegou-se a inserir aspectos culturais no ensino de LE como

amostra da cultura da lingua-alvo.

O conceito do ensino de cultura comecgou a ser revisto com o surgimento do enfoque
comunicativo, em que a lingua passou a ser considerada como um sistema para expressar
significado e a sua principal funcdo passou a ser a interacdo e a comunicacdo (RICHARDS;
RODGERS, 1998). Assim, os falantes, além de saberem usar os sistemas linguisticos, sabem,
também, adequé-los as mais diversas situagdes de uso no cotidiano. Posto que “uma atuagéo
comunicativa é adequada quando ndo s é correta do ponto de vista linguistico, mas também
desde um ponto de vista sociocultural e contextual” (MIQUEL LOPEZ, 2005, p. 513), em

suma, com 0 ensino comunicativo a cultura passa a ser totalmente vinculada a lingua.

A abordagem comunicativa surgiu com o intuito de formar o aluno
comunicativamente competente, ou seja, acredita que o ensino de uma LE deve preocupar-se
em ensinar muito mais que estruturas, significados e func@es da lingua-alvo, pois ele deve ser
preparado para usar a lingua em um contexto social. Com a abordagem comunicativa surgiu,
também, o objetivo de desenvolver as competéncias de uso real da lingua, ou seja, a
preocupagao com o contexto da situacdo da fala. Com isso, priorizou-se o dia a dia do aluno,
criando um espaco intermediario nas aulas entre a cultura nativa e a estrangeira para evitar um
ensino de linguas separado do da cultura, em que seu conceito limitava-se a aspectos da
politica, questdes institucionais, os costumes tradicionais e folcléricos e continuava a ndo
auxiliar os aprendizes a entenderem porque ocorriam os mal-entendidos. Tinha o intuito de

um ensino que fosse além da transmissdo de conhecimentos e realmente preparasse o aluno
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para comunicar-se de forma adequada socialmente com 0s nativos e ndo apenas para imita-

los.

1.2 Abordagem Comunicativa

A abordagem comunicativa é uma pratica de ensino de idiomas que surgiu na década
de 1970, que tem como base tedrica o sociointeracionismo de Vygotsky (1991) e de acordo
com Almeida Filho (1998, p. 35) parte do “planejamento das unidades ou materiais de ensino
produzidos e [pel]as formas de avaliagdo do rendimento do aluno” e a maxima importancia ¢é
dada a interacdo com o objetivo final na aprendizagem da LE. Segundo Richards e Rodgers
(1998), o ensino de LE estava precisando de um método que se centrasse mais nas
competéncias comunicativas e nao apenas nas estruturas linguisticas. Sua principal
caracteristica € o foco no sentido e na interacdo dos sujeitos na lingua estudada, com
exercicios e praticas que facam sentido para o aluno, ndo descartando a “possibilidade de criar
na sala momentos de explicitacdo de regras e de préaticas rotinizantes dos subsistemas
gramaticais”. Essa aborfagem de ensino propde énfase também em ajudar os alunos a usar a
LE nos mais variados contextos e atividades e, na maioria das vezes, sdo feitas em pequenos
grupos ou em duplas, incentivando “o aluno a expressar aquilo que ele realmente deseja ou de

que precisa” (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 36-37).

Essas novas praticas de ensino de linguas se apoiam nos interesses e nas
necessidades comunicativas dos alunos e o ensino de LE passa a priorizar seis premissas

tedricas que sao as seguintes:

uso da lingua com fins comunicativos;

énfase nos processos naturais de aprendizagem;

valorizacdo das variaveis individuais no processo de ensino e aprendizagem;
ensino centrado no aluno;

importancia da relagdo entre a lingua e o contexto sociocultural;
desenvolvimento da autonomia do aluno (SANTA-CECILIA, 1996, p. 10).

o g A~ D

Com essa nova perspectiva de ensino, houve “uma mudanca na pratica docente” que
comecou a obedecer a uma série de tendéncias. A lingua passou a ser usada com fins
comunicativos, levando em conta o processo natural de aprendizagem e ndo mais as tarefas

simples e repetitivas, com a valorizagdo das variaveis individuais dos alunos e professores, o
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ensino voltou seu foco para os estudantes, foi dada importancia a relagdo entre “lingua ¢ o

contexto social”, e comegou a ser trabalhado o “desenvolvimento da autonomia do aluno”

(SANTA-CECILIA, 1996, p. 10).

Se a lingua é um instrumento de comunicacdo, logo, deve ser ensinada/aprendida em
situacbes concretas de interagdo, durante as quais se revelam as intencGes do falante
enfatizando os significados e os contetidos e ndo a forma. Com isso, 0 erro passou a ser Vvisto
ndo como processo de interferéncia da LM sobre a LE, mas como um processo natural na
aprendizagem. As varidveis individuais, como ansiedade, autoconfiangca e motivagéo,
passaram a fazer parte do ensino-aprendizagem, e cabe ao professor a criagdo de um ambiente

de aula de dialogo e respeito matuo.

Como o ensino de linguas passou a ser visto como um método dinamico e baseado na
troca de experiéncia, tanto professor como aluno tém responsabilidades nesse processo. Ao
professor cabe, agora, o papel de organizar e planificar o contetudo e partilha-lo com os
alunos, e juntos estabeleceréo os objetivos das aulas, levando em consideragédo seus interesses,

suas expectativas e necessidades.

Como visto até o momento, aprender uma LE ndo € apenas estudar suas estruturas,
mas pressupde uma capacidade de interpretar e relacionar-se com as comunidades da lingua-
cultura-alvo (MENDES, 2007). Com isso, a lingua passa a ser considerada manifestacao
cultural e o ensino de LE comeca a dar importancia as relacdes entre lingua e o contexto
sociocultural da comunidade linguistica estudada. Assim, com o desenvolvimento da
competéncia sociocultural, o aluno sera capaz de relacionar-se com o outro e conhecer sua

cultura, além de ampliar seus conceitos e reflexdes sobre a cultura de origem.

Essas novas praticas de ensino permitiram que os alunos assumissem um papel mais
ativo no processo de ensino-aprendizagem, facilitando o desenvolvimento de sua autonomia e
assumindo uma maior responsabilidade pela propria aprendizagem. As aulas que seguem a
metodologia comunicativa passaram a dar énfase aos processos de interacao entre os alunos,

gue comecaram a ter a oportunidade de refletir sobre a sua aprendizagem.

O professor que segue 0s pressupostos da Abordagem Comunicativa passou a ter o
papel de coordenador e facilitador do processo de aprendizagem, criando condicGes e
situacOes reais e incentivando uma pratica da linguagem para que os alunos interajam de

forma verdadeira. Também é papel do professor compreender a importancia da LM e ver os
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erros como sinal de crescimento e “respeitar [tanto] a varia¢do individual quanto as varidveis
afetivas”, produzindo materiais para que os alunos interajam na lingua-alvo. Quanto a
avaliacdo na abordagem comunicativa, esta é feita no desenvolvimento comunicativo e ndo
somente pela inferéncia e pelos usos de conhecimentos gramaticais (ALMEIDA FILHO,
1998, p. 37-38). Os textos usados nas aulas passaram a ser auténticos, as experiéncias reais
dos alunos tornaram-se importantes no processo de ensino/aprendizagem e as aulas

comecaram a ser relacionadas com o que acontece fora delas.

Quando o aprendiz adquire a capacidade para entender e interagir em Vvarias
situacBes comunicativas, observando nao sé os sentidos explicitos como também os implicitos
e intencionais do interlocutor, quando o aluno é capaz de usar a lingua para negociar e
interpretar de uma maneira adequada na interacdo, observa-se que desenvolveu a competéncia

comunicativa.

1.3 Competéncia Comunicativa

O termo competéncia linguistica foi cunhado por Noan Chomsky (1978) quando
afirmou que todo falante é conhecedor e possuidor de uma competéncia inata e universal que
0 torna capaz de produzir frases e sequéncias ndo ouvidas antes em um processo chamado de
criatividade. Essa acontece pela capacidade de armazenamento e internalizacdo das regras da
lingua a qual o falante é exposto. Para Chomsky (1978), o conhecimento dessas regras €
chamado de competéncia linguistica e quando esse € externalizado pelos discursos produz-se
0 que se chama desempenho. Ainda de acordo com este autor, a crianca elabora hipdteses
sobre a lingua com base nas conversagdes as quais € submetida no seu ambiente familiar, ou
seja, ela ndo é exposta as regras da lingua, mas as produz nas interagdes com as pessoas que a

cercam.

Discorrendo sobre essas afirmacdes, Hymes ([1971]/1995) afirma que Chomsky
deixou de destacar os fatores socioculturais e a relacdo entre atuacédo e imperfei¢do. De acordo
com Hymes ([1971]/1995, p. 30), pensar como Chomsky seria a mesma forma de pensar em
um “paraiso terrestre onde a vida humana parece dividir-se entre a competéncia gramatical,
uma fonte de poder ideal de origem inata, e a atuacdo, uma exigéncia muito parecida a de
comer a maca, que joga o falante-ouvinte perfeito no mundo dos pecadores”. Portanto, para

que um falante tenha éxito em sua comunicagdo, ndao basta, ou ndo é suficiente, apenas, que
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esteja sempre e somente atento as normas gramaticais, mas € preciso que consiga interpretar
simultaneamente outras informacdes ndo linguisticas, como gestos e sinais corporais, e
também ser capaz de interpretar “como idénticas expressdes como O Jodo comeu o bolo e O
bolo foi comido por Jo&o [...] e pela mesma razdo interpretard como diferentes as expressoes
Jodo persegue Maria e Maria persegue Jodo” (ROQUE, 2005, p. 13).

Segundo Hymes ([1971]/1995), a competéncia comunicativa do falante de uma
lingua € resultado das capacidades e dos juizos de valor que estdo relacionados e sdo
interdependentes das caracteristicas socioculturais. Para este autor, quando uma pessoa
aprende a usar uma estrutura, aprende, a0 mesmo tempo, as maneiras apropriadas para usa-la.
Como, por exemplo, “adquire as competéncias relacionadas com quando falar, quando ndo, e
de que falar, com quem, quando, onde ¢ de que forma” (HYMES, [1971]/1995, p. 34), ou
seja, o falante aprende, junto com as estruturas, os atos de fala, que sdo nutridos pelas

experiéncias, pelas necessidades e pelos motivos do falante ou do ouvinte.

Hymes ([1971]/1995, p. 35) acrescenta que “existem regras de uso que sem as quais
as regras gramaticais sdo inuteis” e quando uma crianga adquire essa capacidade de
reconhecer essas regras de uso, torna-se capaz de diferenciar os comportamentos
interrogativos, negativos, afirmativos etc., adequados a cada situagdo. Assim, essas
competéncias dependem tanto do conhecimento empirico como da capacidade de uso. Hymes
([1971]/1995, p. 37) afirma, ainda, que “existem varios setores da competéncia comunicativa,

dos quais o gramatical ¢ apenas um deles”.

O conceito de competéncia comunicativa, que consiste no estudo da lingua “em uso e
ndo como sistema descontextualizado” (GARGALLO, 1999, p. 31), foi aplicado ao ensino de
LE pela abordagem comunicativa, ampliando os objetivos da aprendizagem de LE e passando
a exigir do aprendiz além do conhecimento gramatical, 0 sociolinguistico, o discursivo e 0
estratégico da lingua estudada (GARGALLO, 1999, p. 31), surgindo, assim, o conceito de

competéncia sociocultural para completar o de competéncia comunicativa.

De acordo com Canale ([1983]/1995, p. 65-66), o conceito de “competéncia
comunicativa” comec¢ou a ganhar popularidade no meio educacional na década de 1960.
Canale e Swain (1980, citados por CANALE, [1983]/1995, p. 65) explicam que essas
competéncias comunicativas sdo “os conhecimentos e habilidades requeridas para a

comunicagdo” e, ainda, propdem uma classificacdo em quatro habilidades, que sdo as
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competéncias gramatical, sociolinguistica, discursiva e estratégica.

A competéncia gramatical é, segundo Canale ([1983]/1995), a que esta relacionada
ao entendimento e a aprendizagem das estruturas, incluindo vocabulario, formacdo das
palavras e frases, prondncia, ortografia e semantica. Esse autor afirma que a preocupagdo com
essa competéncia ainda é grande por parte das escolas de linguas e Gargallo (1999) acrescenta
que ela foi, por muito tempo, o centro do ensino-aprendizagem nas escolas que usavam algum
método de base gramatical, mas de nada adianta saber e entender todas as regras, se nao
souber usa-las adequadamente. Giovanini et al. (1996a, p. 67) resumem que

a competéncia linguistica é o grau de capacidade que um aluno de um curso de
espanhol possui para interpretar e formular frases corretas em um sentido habitual e

convincente. Isso implica o uso adequado de regras gramaticais, vocabuldrio,
prondncia, entonagdo e formagdo de palavras e oragoes.

A respeito da competéncia sociolinguistica, Canale ([1983]/1995, p. 67) a considera
muito importante para a interpretacdo de enunciados pelo carater social e cultural da lingua,
pois

[a] competéncia sociolinguistica se ocupa de verificar em que medida as expressdes
sdo produzidas e entendidas adequadamente em diferentes contextos
sociolinguisticos dependendo de fatores contextuais como a situagdo dos
participantes, os propoésitos da interagdo e as normas e convencdes da interacdo. A
adequacdo dos enunciados esta relacionada com a adequacdo do significado e a
adequacdo da forma.

Canale ([1983]/1995, p. 67) considera como competéncia sociolinguistica aquela que
“inclui regras socioculturais de uso e regras de discurso”. Roque (2005) salienta, ainda, que
essa competéncia € a responsavel pelas adequacbes da fala ou do vocabulario usado em
determinadas situac¢des e com certos interlocutores. Por exemplo, um aluno ndo vai falar com
amigos e conhecidos usando as mesmas expressoes que usaria com o diretor da escola, os pais
e 0 padre. Nas palavras de Giovaninni et al. (1996a, p. 29), essa competéncia “se refere a
relacdo entre os signos linguisticos e seus significados em cada situacdo de comunicacdo. O
usuario do espanhol precisa saber escolher entre os varios meios, formas e registros de

comunicacéo, de maneira que saiba adequar-se a cada situag¢ao”.

Quanto & competéncia discursiva, para Canale ([1983]/1995, p. 68), “esta relacionada
com o0 modo em que se combinam as formas gramaticais e significado para produzir um texto
oral ou escrito em diferentes géneros”. Gargallo (1999, p. 37) acentua que para ter éxito nessa
habilidade, € necessario que o texto esteja coeso, coerente, adequado a situacdo ou ao
contexto e correto com relacdo ao “uso de codigo em todos os planos da descrigdo

pragmatica”, 0 que leva em consideracdo os fatores extralinguisticos que condicionam o
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emprego da linguagem, isto é, todos aqueles que ndo se faz referéncia em um estudo
puramente formal (REYES, 2000).

No tocante a competéncia estratégica, € apresentada por Canale ([1983]/1995) como
aquela que possibilita ao falante/ouvinte compensar alguma falta de entendimento nos
discursos produzidos/ouvidos, provavelmente provocado por desconhecer as competéncias
gramatical, sociolinguistica e discursiva. Gargallo (1999, p. 38) destaca, ainda, que além de
compensar alguma falta de entendimento, as estratégias servem também para “agilizar o
processo de aprendizagem” de uma lingua estrangeira. Giovaninni et al. (1996a, p. 29)
resumem que a competéncia estratégica “[é] a capacidade de aplicar estratégias apropriadas
para compensar uma situacdo de comunicacdo oral ou escrita, deficiéncia em dominio do

codigo linguistico ou outra lacuna de comunicagdo”.

Essas competéncias estdo bem resumidas em Gargallo (1999) na figura a seguir.

Competéncia comunicativa

Subcompeténcia Subcompeténcia Subcompeténcia Subcompeténcia

gramatical Sociolinguistica discursiva estratégica

Figura 1.2: Componente da competéncia comunicativa segundo Canale, 1983 (GARGALLO, 1999, p. 32).

Giovaninni et al. (1996a) também usam a terminologia competéncia de comunicacéao
para designar uma “série de conhecimentos inconscientes ¢ necessarios de um individuo para
utilizar o idioma adequadamente em cada situacdo”. As competéncias de aprendizagem, que
equivalem ao grau de autonomia do aluno em organizar sua propria aprendizagem,
compreendem a competéncia linguistica, que é a capacidade do aluno de “interpretar e
elaborar frases corretas em um sentido habitual e conveniente”; a competéncia

sociolinguistica, que é a habilidade de o falante escolher um entre os varios modos, “formas e



37

registros de comunicagdo, de maneira que saiba adequar-se a cada situa¢do concreta”; a
competéncia discursiva, que ¢ a “capacidade de construir e interpretar textos no seu
conjunto”; a capacidade estratégica, que € o dominio de uso de estratégias de comunicacéo
apropriadas para superar “deficiéncias no dominio do codigo linguistico ou outras lacunas de
comunicagdo”; e a competéncia sociocultural, que ¢ o “conhecimento do contexto
sociocultural” da LE, de acordo com Giovaninni et al. (1996a, p. 29), todas essas

competéncias estdo explicadas na figura 1.3 a seguir.
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Figura 1.3: As competéncias do utilizador/aprendente do QECRL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001)°.

® Figura elaborada e gentilmente cedida pela professora Dra. Patricia Roberta de Almeida Castro Machado, da
area de Espanhol da Universidade Federal de Goias.
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O Quadro Comum Europeu de Referencias para Linguas® (QCERL) (CONSELHO
DA EUROPA/GAERI, 2001) apresenta essa discussdo das competéncias, com base nas
defini¢bes das palavras competéncia e competéncia comunicativa em lingua. Segundo esse
documento as competéncias “sdao o conjunto dos conhecimentos, capacidades que permitem a
realizacdo de agdes”, e as competéncias comunicativas em lingua “sdo aquelas que permitem
a um individuo agir utilizando especificamente meios linguisticos”. AsS competéncias

presentes no QCERL ampliam as elaboradas por Canale ([1983]/1995).

No QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001), as competéncias do
utilizador/aprendente de linguas estdo divididas em gerais e comunicativas, conforme figura
1.3. e fazem parte das competéncias gerais 0os conhecimentos declarativos que englobam os
conhecimentos de mundo e sociocultural e a conscientizacéo intercultural’. De acordo com
esse documento, os adultos possuem uma imagem bem definida sobre 0 mundo e esses
aspectos estdo relacionados com o cotidiano dos falantes, suas condigdes de vida, suas

relacGes interpessoais, seus valores, suas crencas, atitudes e também sua linguagem corporal.

As competéncias comunicativas em lingua, por sua vez, sdo divididas em
linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas. Segundo esse documento, 0s elementos
linguisticos sdo muito complexos e nenhum usuario consegue domina-los completamente.
Isso acontece porque a lingua estd em constante mudanga para acompanhar as exigéncias de
uso da comunicacdo, por isso, “a maioria dos Estados-Nagdo tentou definir uma norma”
(CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 157). No entanto, essas normas seguem 0
modelo de ensino das linguas classicas, que é rejeitado pelos linguistas que defendem “que as
linguas deveriam ser antes de mais [nada] descritas tal como sdo usadas e ndo como uma
qualquer autoridade acha que elas deveriam ser” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001,
p. 157). Essas afirmacdes remetem-se aos objetivos da abordagem comunicativa, como
renovar a visdo do ensino de linguas, fazendo que passe a valorizar o cotidiano e as situacfes

reais de comunicacéo dos falantes.

® O Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas € um guia usado para descrever 0s objetivos a serem
alcangados pelos estudantes de linguas estrangeiras na Europa.

"Apesar de no QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001) usar a palavra consciencializacdo, na
traducdo em lingua portuguesa feita em Portugal, neste trabalho, optamos pelo termo conscientizagéo tal qual
encontramos no Dicionério Aurélio da lingua portuguesa (2010, p. 561), que significa “[conscientizar+agdo] 1.
Ato ou efeito de conscientizar. 2. Condi¢do de conscientizado, ou de quem se tornou consciente de sua propria
situag@o (pessoal, social, etc.)”.
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Resumindo, para 0 QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p.157), as
competéncias linguisticas sao “definidas como o conhecimento de recursos formais com base
nos quais se podem elaborar e formular mensagens corretas e significativas, bem como a
capacidade para usa-las” e sdo divididas em competéncias lexical, gramatical, semantica,

fonoldgica, ortografica e ortoépica, conforme as descri¢Ges a seguir:

COMPETENCIA LEXICAL: consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar
0 vocabulo de uma lingua e compreender elementos lexicais e gramaticais;
COMPETENCIA GRAMATICAL: pode ser definida como o conhecimento dos
recursos gramaticais da lingua e a capacidade para os utilizar; COMPETENCIA
SEMANTICA: trata da consciéncia e do controlo que o aprendente possui sobre a
organizagdo do significado; COMPETENCIA FONOLOGICA: envolve o
conhecimento e a capacidade de percep¢do e de producéo de: fonemas, alofones,
tracos fonéticos que distingue os fonemas, composicdo fonética das palavras, a
fonética da frase, reducdo fonética e elisio; COMPETENCIA ORTOGRAFICA:
envolve o conhecimento e a capacidade de percepcao e producao dos simbolos com
0s quais se compdem os textos escritos; COMPETENCIA ORTOEPICA: é exigido
aos utilizadores que leiam em voz alta um texto preparado, ou que utilizem no
discurso palavras encontradas pela primeira vez na sua forma escrita. Deverdo
assim, ser capazes de pronunciar corretamente essa forma (CONSELHO DA
EUROPA/GAERI, 2001, p. 159-168).

A competéncia sociolinguistica “diz respeito ao conhecimento e as capacidades
exigidas para lidar com a dimensdao social do uso da lingua” (CONSELHO DA
EUROPA/GAERI, 2001, 169). A competéncia sociolinguistica é diferente de acordo com a
cultura do lugar e dependem de fatores como: marcadores linguisticos de relacfes sociais, que
sdo 0 estatuto relativo dos interlocutores, a proximidade da relacdo e o registro do discurso; as
regras de delicadeza, que podem ser positivas, negativas, a utilizacdo apropriada de
expressdes como ‘obrigado(a), por favor, desculpe, com licenga’ etc.; as expressdes de
sabedoria popular, que sdo proverbios, expressdes idiomaticas, familiares, de crenca, atitudes,
valores, entre outras; a diferenca de registro, que pode ser formal, informal, intimo, familiar,
oficial etc.; os dialetos e 0s sotaques, que sdo marcadores que indicam classe social, origem

regional ou nacional, grupo étnico ou profissional.

Por ultimo, as competéncias pragmaticas, que “dizem respeito ao conhecimento do
utilizador/aprendente dos principios de acordo com 0s quais as mensagens sao organizadas,
utilizadas e sequenciadas” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 174) e séo divididas
em discursiva e funcional. A competéncia discursiva é a capacidade de elaborar textos e

produzir discursos coerentes; fazem parte desta competéncia os principios de cooperacdo € a
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arquitetura do texto. Quanto a essa competéncia, Canale ([1983]/1995, p. 68) destaca que esta
relacionada com a maneira em “que se combinam formas gramaticais e significados para

obter um texto falado ou escrito em diferentes géneros”.

A competéncia funcional “diz respeito ao uso do discurso falado e aos textos escritos
na comunicacao para fins funcionais especificos” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001,
p. 178) e acontece por etapas que vao desde a introducdo de uma conversa até a sua
conclusdo. Essa competéncia é dividida em micro e macrofuncdes e em esquemas
interacionais, entre estes, os fatores qualitativos que vao determinar o éxito dos aprendizes sdo

a fluéncia e a precisdo proposicional.

Almeida Filho (1998, p. 9) elabora uma figura na qual contempla tanto as
competéncias, anteriormente discutidas, como algumas subcompeténcias, conhecimentos e
habilidades, valendo-se da contribuicdo de varios estudiosos, e entre elas estdo a competéncia

e 0s conhecimentos socioculturais.

I I I I I
Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia Graus de
linguistica socio-cultural meta estratégica acesso
Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos habilidades
linguisticos socio-culturais e metalinguisticos € mecanismos
(codigos) estéticos e meta - de sobrevivéncia
comunicativos na interacéo
possibilidades viabilidade adequagéo desempenho
|
Ambito Ambito
gramatical pragmatico

Figura 1.4: Competéncia Comunicativa (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 9).

Percebe-se, portanto, que as teorias linguisticas estdo dando énfase no fato de que
conhecer uma lingua ndo é apenas conhecer suas regras, ou sua forma, mas que esse

conhecimento tem de ser ampliado a comunicacao e ao uso. Essas teorias estdo amplamente
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difundidas em livros e em trabalhos de pesquisa, assim como nos documentos oficiais para o
ensino de LE, tais como o QECRL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001), os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 2002) e as OCEM (BRASIL, 2006).

1.4 Competéncias Sociocultural e Intercultural

A competéncia sociocultural é parte integrante da competéncia comunicativa e,
segundo Giovannini et al. (1996b, p. 33), 0 ensino dos elementos socioculturais surgiu com
duas metas: “o desenvolvimento do estudante como pessoa individual [...] e como membro de
uma sociedade”. De acordo com o QECRL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001), a
socioculturalidade relaciona-se aos conhecimentos da cultura da sociedade na qual a lingua é
falada, como vida cotidiana (comidas, feriados, horarios etc.), condi¢cGes de vida (variantes
regionais, sociais e étnicos), relacdes interpessoais (entre familia, no trabalho, entre classes
sociais etc.), valores, crencas e atitudes (culturas regionais, tradicdo social, historia etc.) e
linguagem corporal (roupas, no¢do de pontualidade, horarios, presentes etc.) e o ensino dos
aspectos socioculturais transmite esses conhecimentos de forma significativa para o aluno,

desenvolvendo nele a consciéncia intercultural, componentes categorizados por Tomalin e
Stempleski (1993) na figura 1.5.

PRODUTOS
Literatura
Folclore
Arte
Mdsica
Artefatos

COMPORTAMENTOS

Costumes

IDEIAS

Crencas

Usos sociais
Valores

Vestimentas

Instituicdes
Comida

Tempo Livre

Figura 1.5: Elementos culturais (TOMALIN; STEMPLESKI, 1993, p. 7).
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A consciéncia intercultural ¢ o conhecimento e a compreensdo “da relagdo
(semelhangas e diferengas) distintiva entre ‘o mundo de onde se vem’ ¢ o ‘mundo da
comunidade-alvo’ e o ensino intercultural tem como razdes fundamentais quatro aspectos:
dar énfase maior aos aspectos socioculturais; procurar transformar realmente o aprendiz em
falante; procurar priorizar a cultura do aluno e da lingua que estd sendo aprendida e nédo
subestimar seus aspectos emocionais no aprendizado de uma nova lingua (CONSELHO DA
EUROPA/GAERI, 2001, p. 150).

Vilaseca (2000) mostra a necessidade de um ensino de lingua estrangeira voltado
para a formagdo cultural do falante e afirma que a metodologia de ensino de linguas
disponivel ndo é capaz de solucionar todos os mal-entendidos provocados pela falta de
competéncia sociocultural dos falantes. Segundo esta autora, 0s métodos existentes ja ndo sao
mais adequados ou eficientes, porque as pessoas estdo em contato com o outro o tempo todo e
nas mais diversas situacdes possiveis, por isso as escolas precisam criar estratégias de ensino
que facam que os alunos desenvolvam a competéncia sociocultural para ampliar a

competéncia comunicativa.

Essa busca pelo estudo dos elementos culturais comecou na area empresarial, mas
apesar de ter comecado em um campo aparentemente restrito, pode ser generalizado para os
demais setores da educacédo e do ensino de uma lingua estrangeira. De acordo com Vilaseca
(2000), os estudos de E.T. Hall (1978, citado por VILASECA, 2000), antropélogo que
comecou os estudos culturais, foram baseados em andlises comparativas entre culturas para
auxiliar os empresarios que trabalham no ramo internacional e que precisam entrar em contato
com pessoas de varios paises. O psicologo G. Hofstede (1984, citado por VILASECA, 2000)
também fez um trabalho parecido, mas sua pesquisa compds-se da aplicagdo de um
questionario a pessoas de mais de quarenta paises a fim de identificar pontos comuns de
valores entre elas. E a partir dai surgiram outros estudos, mas todos voltados para melhorar o
relacionamento entre pessoas que viajavam a trabalho, surgindo, com isso, cursos que
prometiam receitas prontas de bom entendimento. Houve também a criacdo de uma
Associacdo Americana de Professores de Francés que visava a criacdo de uma comissdo
nacional de competéncia cultural (VILASECA, 2000).

Vilaseca (2000) ressalta dois modelos de ensino intercultural que objetivam
desenvolver a competéncia intercultural, esquematizado na figura 1.6. O primeiro é o

comportamento adequado, ou enfoque das destrezas sociais, e 0 segundo ¢ a atitude pessoal,



44

enfoque holistico. O comportamento adequado consiste basicamente em usar de maneira
adequada a linguagem ndo verbal, ou seja, esta nos gestos dos falantes e na forma como eles
se comportam nas mais diversas situagdes, compreende tanto os conhecimentos amplos da
cultura estudada como também alguns especificos e mais profundos da cultura que esta sendo
aprendida (VILASECA, 2000) como é mostrado na figura a seguir.

Comp. Comunicativa

|

Aprendizagem Intercultural

| |
dequado culturais

Linguagem ndo Verbal Comportamento

Figura 1.6: Competéncia intercultural (elaboracéo prdpria).

O modelo baseado na atitude pessoal leva muito em conta os aspectos afetivos do
aprendiz com relagdo a lingua e a cultura estudadas e tem como finalidade primordial inclui-
los no ensino de cultura para reduzir o etnocentrismo produzido no contato com o outro.
Alguns pontos que merecem destaque neste modelo de ensino s&o: o papel da personalidade e
da identidade, levar o aluno a respeitar o outro; a empatia, que é desenvolver no aluno a
habilidade de fazer que se cologue no lugar do outro; e o ator intercultural, que € um
mediador da cultura aprendida e da sua, tem que ser capaz de ser bicultural, ou seja, conviver
com as duas culturas (VILASECA, 2000).

Vilaseca (2000) cita Soderberg (1995) para dizer que um ensino intercultural tem as
seguintes caracteristicas: ser efetivo, fazer que o aprendiz se expresse segundo suas intengoes;
ser apropriado, comunicar-se de forma correta e adequada; ter um componente afetivo, 0
aprendiz deve demonstrar curiosidade, empatia, ser tolerante com o outro e ser flexivel
dependendo da situacdo; ter um componente cognitivo, ser capaz de compreender as
diferencas, deixando de lado os preconceitos e estere6tipos; e ter 0 componente comunicativo,

que é a habilidade de entender e expressar-se e interpretar os papéis sociais dentro da
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comunidade na qual esta inserido.

Casal (2003) também discute o conceito de competéncia intercultural e afirma que,
para que ocorra um ensino de linguas intercultural, deve-se prestar atencdo a algumas
dimensdes, que séo as crengas, as atitudes, 0s conhecimentos e as habilidades. Geralmente, 0s
aprendizes de uma lingua julgam o que est& sendo aprendido segundo sua propria maneira de
pensar e agir em sua cultura materna. Para essa autora, a cultura esta sempre relacionada com
codigos conceituais que estdo na mente das pessoas e 0 que é chamado de social é a conduta
ou os padrdes e as regularidades desses mesmos individuos, posto que a “cultura ¢ um

conjunto de ideias de acordo com as quais as pessoas atuam” (CASAL, 2003, p. 6).

Para construir seu texto, Casal (2003) traz alguns conceitos de antropélogos,
sociblogos e psicologos.Para Vander Zanden (1998, citado por CASAL, 2003, p.8), a cultura
¢ “uma heranca social das pessoas; uma forma aprendida de pensar; sentir e atuar que
caracteriza uma sociedade”. Depois de apresentar alguns conceitos sobre cultura, a autora
chega a conclusdo de que a maior parte dela estd no inconsciente das pessoas e, de acordo
com essa pesquisadora, o beneficio de um encontro intercultural é que, valendo-se dele, as

pessoas comecam a perceber e a conhecer sua propria cultura.

Para Casal (2003), quando comecamos a aprender outra lingua ou nos aproximamaos
de outra cultura, ndo partimos do zero, levamos todas as experiéncias adquiridas na nossa vida
e as comparacOes sdo inevitaveis. Casal (2003) cita Neuner (1997) para afirmar que aprender
uma lingua estrangeira ndo € apenas formar habito, muito menos reproduzir modelos de fala,
mas é também fazer comparacgdes, inferéncias e a0 mesmo tempo interpretar atitudes e
negociar significados, mas com o cuidado de ndo julgar de acordo com os parametros da sua
cultura. Quando uma pessoa entra em contato com outra cultura, em um primeiro momento, a
interpreta de acordo com a sua e, algumas vezes, depara-se com algo, como sinais e gestos,
gue ndo sabe como entender e com isso acontece o choque cultural, que provoca ansiedade e
sentimentos, como: surpresa, desorientacdo e incerteza com relagdo a nova cultura. Para Casal
(2003, p.11), esse choque é caracterizado por: tensdo, recusa, desorientagdo, sensacdo de
perda, surpresa e sentimento de impoténcia ao deixar para tras o que lhe era familiar e ter que
encontrar um caminho em uma nova cultura com modos de vida e costumes diferentes dos

Seus.

As etapas do choque cultural sdo: lua de mel, crise, recuperacdo e adaptagédo. Para a
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autora, a lua de mel acontece nos primeiros encontros, nos quais a pessoa ainda esta encantada
com a descoberta do outro, porém, chega um momento em que esse deslumbramento comeca
a ser causa de perda da autoestima e aparece o sentimento de impoténcia, especialmente, no
que diz respeito a lingua, passando, assim, a segunda fase, a da crise e, logo depois, a
recuperacdo e a adaptacdo, comecando assim a aprendizagem intercultural. Esta é a fase em
que o individuo comega a se tornar consciente de si mesmo e a compreender 0s outros. Casal
(2003) cita Martin (1989) para explicar que, para chegar a essa etapa, a pessoa precisa ter
algumas qualidades: flexibilidade cultural, orientacdo social, capacidade para resolver

conflitos, paciéncia, sensibilidade intercultural, tolerancia e humor.

Ainda segundo essa autora (2003), a comunicac&o intercultural passa por dois niveis:
o0 interpessoal e o intrapessoal, que sdo as interferéncias internas e externas que influenciam
na aprendizagem intercultural. Para que esta ocorra, é preciso estar atento ao ruido e a
inteligibilidade. O ruido é qualquer interferéncia externa ou interna, por exemplo, as
diferencas de significado de uma mesma mensagem para os envolvidos na comunicagéo,
gracas as diferencas socioculturais. E para que ocorra a inteligibilidade, é necessario que 0s

envolvidos na comunicacao utilizem o mesmo codigo linguistico.

O nivel intrapessoal envolve a comunicacdo da pessoa consigo mesma, € a
linguagem que comeca e termina dentro do individuo. Esse nivel é caracterizado pelas
percep¢cdes humanas, pelas categorizacbes e pela diferenciacdo psicolégica. No nivel
interpessoal, a percepcdo social e os esteredtipos sdo as principais influéncias que um

aprendiz de outra lingua enfrenta.

E natural, ao entrarmos em contato com o outro, fazermos comparacdes e julgarmos
as pessoas e as suas atitudes. Para Casal (2003), os estereotipos diminuem nossas sensagoes
de inseguranca e reduzem a ameaca do desconhecido, mas essas atitudes tém efeitos negativos
e devem ser evitadas. Essa autora cita Adler (1987) para mencionar que o0s estereotipos podem
ser usados como uma primeira hip6tese ao nos aproximarmos de uma cultura ou de uma
pessoa que ndo temos nenhuma informacdo ou nenhum conhecimento, mas que esses
conceitos precisam e devem ser mudados com as novas informagGes que vamos obtendo e

essa atitude € chamada de generalizacao criativa.

Para Adler (1987, citado por CASAL, 2003), ha dois tipos de estereotipos: o

dindmico e o estatico. O dindmico é a primeira impressao que o individuo teve de alguém ou
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de uma cultura em determinado momento de um encontro, mas a pessoa esta disposta a mudar
esses conceitos de acordo com as novas informacBes que for adquirindo. O esteredtipo
estatico é aquele adquirido ndo por contato direto, mas por meio de outras pessoas. O
individuo simplesmente concorda com o estere6tipo que foi criado e que Ihe é passado, ndo
estando disposto a mudar suas impressdes com novas informacGes adquiridas. Além dos
esteredtipos, ha outras atitudes negativas na comunicacdo intercultural, que sdo o
etnocentrismo, 0s preconceitos e a discriminagdo. De acordo com o Conselho da
Europa/Comissdo Européia (2001) a diferenca entre o estere6tipo e o preconceito é que o
primeiro séo os julgamentos feitos sem fundamentos e que sdo compartilhados pelo grupo
social e o preconceito sdo os “julgamento[s] ou opini[des] formada[s] sem se levar em conta o
fato que os conteste”, ou seja, sdo baseados em dados insuficientes com relagdo ao outro
(FERREIRA, 2010, p. 1695).

Outro fator muito importante em uma comunicacado intercultural é a linguagem nao
verbal, que para Casal (2003, p. 19) é “tudo aquilo que contribui para o significado da
mensagem € que ndo ¢ a palavra”. A comunicac¢do nao verbal pode envolver todos os gestos
corporais, as expressoes faciais, os olhares e o tato, que € chamado de kinésia; a relacdo dos
falantes com o espaco, que € chamado de proxémica; e a relacdo dos falantes com o tempo,

que é a cronémica.

De acordo com Gillert (2001, p. 28), a cultura estd totalmente relacionada as
orientacdes que o individuo recebe do grupo em que convive. Em outras palavras, ele partilha
orientagdes culturais com a familia, os amigos, colegas de trabalho etc. Se bem orientado,
pode “ampliar as suas proprias possibilidades de acdo e a sua margem de manobra nas
diversas situagdes”. Quanto maior for a orientagdo, maior sera a possibilidade de adaptacao
desse individuo ao mundo exterior, a0 ambiente em que vive. Essas orientacGes
desenvolverdo a sua sensibilidade intercultural e este passara do estagio do etnocentrismo ao
etnorrelativismo. De acordo com 0 QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p.
97), “o etnocentrismo consiste em julgar a sua prépria cultura superior e em denegrir 0s
outros. E um traco comum nas relacdes entre minorias e maiorias. O etnocentrismo pode estar

na base de conflitos interpessoais”.

Para Gillert (2001, p. 28), o desenvolvimento da sensibilidade intercultural significa
“aprender a reconhecer e gerir as diferencas fundamentais que dizem respeito a percepgdo do

mundo pelas culturas”. Para que isso acontega, é preciso passar por fases de desenvolvimento,
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que vao desde a que o “individuo supde que a sua visdo do mundo €é verdadeiramente o centro
da realidade” até comecar a aceitar e a respeitar as diferengas culturais do outro, passando,
assim, a um novo estagio, que € o do etnorrelativismo. Essas fases compdem o Modelo de
Desenvolvimento da Sensibilidade Intercultural (DMIS, sigla e inglés para Developmental
Model of Intercultural Sensitivity), que foi elaborado por Bennett (1993) para explicar as
reacOes das pessoas diante de uma realidade diferente da sua. De acordo com esse autor,
pode-se dizer que todas as teorias de aprendizagem intercultural tém uma ideia do que é a
cultura e o denominador comum a todas elas é o fato de percebé-la como uma construcdo do
ser humano e a descrevé-la como um conjunto de pressupostos, valores e normas
fundamentais que os individuos possuem. Bennett (1993) chama de diferenciacdo a forma
como os individuos desenvolvem a capacidade de reconhecer a diferenca entre diversas
culturas e de conviver com elas, mas para esta convivéncia pacifica € preciso passar pelas
fases de reconhecimento e aceitacédo das diferencas. O DMIS apresenta duas fases chamadas

etnocéntricas e etnorrelativistas, de acordo com a figura 1.7.



49
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Empatia |
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' Pluralismo
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Avaliacio contextual ‘

Integracio

Avaliacdo Construtiva

Figura 1.7: Modelo de Desenvolvimento da Sensibilidade Intercultural — DMIS (elaboracéo propria).

Quando uma pessoa tem uma visdo da propria cultura ou do proprio grupo como o
centro, ou como 0 modelo a ser seguido e pensa nos “outros” tomando por base 0S proprios
valores, ela tem uma visdo etnocéntrica do mundo. O etnocentrismo pode ser visto tanto no
plano intelectual, a dificuldade de pensarmos a diferenca, como no plano afetivo, em que é
percebido pelos sentimentos de estranheza, medo e hostilidade. Rocha (1990, p. 7) afirma que

0 etnocentrismo é
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um fendmeno onde se misturam tanto elementos intelectuais e racionais quanto
elementos emocionais e afetivos. No etnocentrismo, estes dois planos do espirito
humano — sentimento e pensamento — vdo juntos compondo um fendmeno néo
apenas fortemente arraigado na histéria como também facilmente encontravel no
dia-a-dia das nossas vidas.

Diante dessas impressdes, 0 outro passa a ser visto como hilério, absurdo e anormal,
pensa-se nele como errado, e a propria cultura é vista como a certa ou a superior. Quando se
tem essa visao etnocéntrica do mundo, nega-se ao outro o direito de falar de si mesmo e de
mostrar sua cultura e seus habitos por um angulo que ndo se conhece. Com isso, surgem o
bullying, as guerras e até a extin¢do de alguns grupos. Outro problema decorrente disso sdo 0s
estereotipos, os julgamentos que “sdo feitos sobre os outros, sem fundamento nem reflex&o”

(CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 97).

Bennett (1993) divide a fase etnocéntrica em trés categorias: a negacao, a defesa e a
minimizacdo. Na negacdo, pode-se dizer que é a etapa em que 0 etnocentrismo € visto com
mais clareza, pois existe uma recusa por parte do individuo da existéncia de diferencas e de
outras visdes do mundo. A negacdo é subdividida em isolamento, que é o periodo em que 0
individuo ignora a existéncia do outro; e a separacdo, fase em que o sujeito cria barreiras entre

ele e 0 outro, ndo se misturando conscientemente.

Na segunda fase etnocéntrica, a defesa, a diferenca comeca a ser sentida pelo sujeito
e esta 0 incomoda, por isso, passa a vé-la como uma ameaca, tentando combaté-la. Essa fase é
subdividida em denegricdo, ou depreciacdo, que diz respeito ao periodo em que se
contrapdem as diferencas de formas externas, como 0 raciSmo e 0S estereotipos; a
superioridade envolve a supervalorizagdo de sua cultura em detrimento a do outro. Nessa fase
também acontece o etnocentrismo, mas sem agressdes fisicas; a Gltima subfase é a reversdo,
na qual acontece o inverso da superioridade, ou seja, o individuo supervaloriza a cultura do

outro passando a idolatra-la, esquecendo a sua.

Na terceira fase acontece a minimizacdo, que é dividida em dois aspectos: o
universalismo fisico e o transcendental. No primeiro, tenta-se amenizar os conflitos para
chegar ao etnorrelativismo, a diferenca é percebida, mas ndo é tdo importante, passa a ser
trivial. O segundo, pertence ao etnocentrismo, porque na busca pelo semelhante ha a intencéo
de homogeneizar e, se isso acontece, é porque ainda ha a crenca de que a diferenca atrapalha.

Assim, esse segundo aspecto esta dentro do etnocentrismo.

O estudo do relativismo cultural consiste em procurar saber o porqué de
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pensamentos, emogdes e sentimentos com relagcdo aos que séo diferentes. Geralmente,
incomoda perceber que ha pessoas e grupos diversos, que fazem coisas e tém habitos
distintos, e incomoda, ainda mais, o fato de essas pessoas e grupos acharem normais 0s seus
costumes (CASAL, 2003).

As fases etnorrelativistas do DMIS (BENNETT, 1993) sdo os estadgios em que o
individuo comeca a sentir-se & vontade com o diferente, percebendo o outro ndo como uma
ameaca, mas sim como um desafio, e comeca, também, a adaptar-se as diferencas e a
suspender seus julgamentos etnocentristas. As fases etnorrelativistas sdo divididas em
aceitacdo, adaptacdo e integracdo. Na aceitacdo, acontece o respeito pela diferenca no
comportamento e pela diversidade de valores. Com a aceitacdo, desenvolve-se a adaptacéo,
que é dividida em empatia e pluralismo. A empatia é a capacidade de ver a diferenca e tentar
compreendé-la. E mais do que ser solidario, pois esse sentimento é passageiro, ser empatico é
mais duradouro. Em seguida, acontece o pluralismo, que é a capacidade de o individuo
adaptar-se a varios lugares diferentes, pois acumula experiéncias culturais anteriores e as usa

em momentos oportunos, mas essas nunca sao utilizadas de uma Unica vez.

A terceira fase etnorrelativista € a integracdo, que acontece a partir do momento em
que o sujeito faz uma redefinicdo permanente de suas opinides e passa a pertencer a varias
culturas, a ser um estrangeiro integrado, pois a sua cultura e a do outro ja fazem parte de si.
Essa fase é dividida em avaliagdo contextual e marginalizacdo construtiva. A primeira é
guando o individuo passa a ter um backgroud diferente e sabe desenvolvé-lo em diferentes

momentos, pois avalia situacdes e passa a ter outras visdes de mundo.

No relativismo cultural, o individuo j& esta consciente das diferencas e as vé como
uma maneira de enriquecer a sua propria cultura e sua percep¢do do mundo. De acordo com
Casal (2003), essa postura apresenta trés etapas, que sdo a aceitacdo, a adaptacdo e a
integracdo. Na primeira fase, o individuo aceita as diferencas, as entende e ja é capaz de
identificar como funcionam, mas isso nédo significa que o sujeito esteja de acordo com todas
elas, apenas as respeita. Na etapa da adaptacdo, ja comeca a perceber a cultura do outro como
ela €, e ndo mais com base na sua, comeca a vé-lo de outros angulos e inicia a fase da empatia
cultural. Assim, percebe que precisa do outro para se constituir como individuo em uma
determinada cultura. E a Gltima etapa, a da integracéo, a pessoa ja consegue ampliar sua visao
de mundo e se constitui valendo-se do outro; “a troca de perspectiva cultural ja comega a
fazer parte de si mesmo” (CASAL, 2003, p. 23).
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De acordo com Casal (2003), é inevitadvel a comparacao quando entramos em contato
com outra cultura, mas precisamos ter cuidado para ndo deixarmos que essas comparacfes
nos atrapalhem para aprofundarmos nosso conhecimento em relacdo ao outro, para nao
ficarmos apenas nas relacdes superficiais e no periférico. Sempre no processo de contato com
outra cultura, devemos lembrar que precisamos do outro para sermos nGs mesmos, precisamos
dele para constituir nossa propria identidade. E nas aulas de LE essa relagdo entre identidade e

diferenca é mostrada para os alunos mediante os textos lidos e discutidos em sala de aula.

1.5 Compreenséo de Leitura na Abordagem Comunicativa

Para Giovannini et al. (1996c), o principal objetivo das atividades de compreensdo
leitora é a verificacdo do entendimento dos alunos com relacdo ao texto lido, mas para que
isso aconteca, de acordo com esses autores, € necessario que haja trés condigdes: o
conhecimento do sistema linguistico, como a gramatica, o vocabulario e a ortografia, 0s
conhecimentos socioculturais e os do mundo ou do tema. Afirmam ainda que, infelizmente,
alguns autores, ao elaborarem esse tipo de atividades, exploram apenas as estratégias

linguisticas dos alunos.

Segundo Giovannini et al. (1996¢), os conhecimentos linguisticos sdo importantes,
mas ndo sdo suficientes, porque ha informacg6es relacionadas a costumes e conhecimentos de
mundo as quais o leitor poderia cometer alguns erros e/ou equivocos que prejudicariam o real
entendimento do texto. Isso acontece porque de acordo com esses autores a leitura ndo é um
“processo de recepgao passiva” e o leitor é uma peca fundamental na producao de sentido do
texto, ou seja, ele traz seus conhecimentos prévios para a leitura dando sentido a ele, ou seja,
ler ¢ “incorporar novos conhecimentos aos que ja temos”, pois “ndo lemos a partir do zero:

temos um corpus de conhecimentos prévios” (GIOVANNINI et al., 1996¢, p. 29).

Para esses autores, 0 mesmo texto pode ser interpretado de diversas formas e usado
com objetivos diferentes, dependendo do nivel linguistico, sociocultural e de conhecimento
dos alunos sobre o tema. Por isso, sugerem uma atividade de leitura composta por seis etapas:
atividades de pré-leitura, para que haja uma ativacdo dos conhecimentos prévios sobre o
assunto e para despertar o interesse dos alunos com relacdo ao texto; fixacdo clara da tarefa e
do objetivo do exercicio “para que a compreensdo seja satisfatoria”, ou seja, dar exemplos ¢

modelos a serem seguidos; primeira leitura, que é a atividade individual e silenciosa; segunda
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leitura, para verificagdo de “pontos-chaves” do texto; terceira leitura, em grupo e com o0
auxilio de dicionarios e anotagcfes sobre o0 assunto lido; e atividades derivadas, ou pds-leitura,
que podem ser de autoavaliagdo, compreensdo e expressdo oral e escrita, selecdo de

vocabulério, deducéo de regras gramaticais etc. (GIOVANNINI et al., 1996¢, p. 32).

Ao discorrer sobre este assunto, Moita Lopes (1996) afirma que, quando a escola da
conta dos dois propositos que ele chama de “utilitario” e “educacional”, estd fornecendo aos
alunos da escola publica a possibilidade de “acesso a unica habilidade em LE que faz
diferenca, verdadeiramente, na educagdo de aprendizes dos cursos de linguas particulares”
(MOITA LOPES, 1996, p. 134), opinido que é questionada pelos estudiosos da educacao.
Esse autor apresenta um modelo chamado de “Modelo Interacional de Leitura” para ser usado
nas escolas publicas nas aulas de inglés. A sua interacdo esta no fluxo da informacao, ou seja,
0 sentido do texto é derivado da interacdo entre leitor, escritor e texto, como mostrado na

figura a seguir.

WMODELO INTERACIOMAL DE LEITURA

Miveis sintatico, [ivel Mivel pragmatico

|&xico-seméntico esquemético

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
COMHECIMENTO

SISTEMICO ESQUEMATICO \
/ \ DO LEITOR (4] \
Esquemas Esquemag/ | | Procedimentos

int ati — Compreensao
d teld i interpretativos
e conteddo farmais -
{Conhecimento
apresentado no
. texto)
Competéncia -
capacidade
Comunicativa ESCRITOR (&), F
I por assim dizer
Competéncia Competéncia
Discursiva

linguistica

Competéncia
textual

Figura 1.8: Modelo interacional de leitura (MOITA LOPES, 1996, p. 143).
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Esse modelo de processamento da leitura apresentado por Moita Lopes (1996) difere-
se dos modelos de decodificacdo e dos psicolinguisticos, porque o fluxo da informacdo nédo
estd apenas em um sentido, ou seja, s6 do texto para o leitor (modelo ascendente), ou s6 do
leitor para texto (modelo descendente), mas caminha nas duas dire¢Bes interacionalmente,
“desse modo, o ato de ler [...] é visto como um processo que envolve tanto a informagao
encontrada na pagina impressa quanto a informagdo que o leitor traz para o texto” (MOITA
LOPES, 1996, p. 138).

Este autor afirma que o modelo interacional de leitura apoia-se nas teorias de
esquemas, que por sua vez sdo “estruturas cognitivas armazenadas em unidades de
informagdo na memoria de longo prazo”, em outras palavras, sdo os conhecimentos prévios
aos quais recorremos para a interpretacdo e compreensao dos textos (MOITA LOPES, 1996,
p. 139). Dessa forma, os conhecimentos do leitor vao em direcdo ao texto, em um fluxo
descendente, e as informacgfes do texto no sentido ascendente. Para esse autor, nessa busca
pelo significado, o leitor utiliza-se da “competéncia textual” e interage com o escritor “através
das pistas linguisticas” (MOITA LOPES, 1996, p. 139) que foram escolhidas na producéo do
texto, havendo uma negociacdo de esquemas entre o escritor/leitor. A esse processo de
interacao, Dell’Isola (2001) chama de criatividade, que na visdo da autora ¢ a liberdade que o
leitor tem de inferir significados presentes no texto, mas essa liberdade tem limites e deve
“adequar-se ao que o autor do texto disse ou pretendeu dizer” (DELL’ISOLA, 2001, p. 17).
Trata-se do que Moita Lopes (1996) chama de negociacdo de significado entre o leitor e o

autor.

Como mostrado na figura 1.8, na negociagdo dos esquemas de leitura o leitor utiliza-
se de conhecimentos sisttmico e esquematico. O primeiro sdo 0s conhecimentos que
compdem a competéncia linguistica, nos niveis sintaticos e léxico-semantico da lingua, e para
Giovannini et al. (1996c, p. 26) “uma das condigdes necessarias para que se produza a
compreensdo de uma mensagem escrita € que o aluno conheca o sistema da lingua: a
morfossintaxe, o 1éxico, a pronuncia e a ortografia”. Afirmam, ainda, que esses aspectos sdo
necessarios, mas ndo sao suficientes, jA& que se necessita, também, dos conhecimentos
esquematicos ou socioculturais. Nessa interacdo entre conhecimentos socioculturais e
linguisticos, o leitor precisa lancar mdo do que Giovannini et al. (1996¢) chamam de
conhecimentos de mundo, que estdo no nivel pragmatico da linguagem, ou seja, o leitor é
induzido a interpretar o que é dito, ou escrito, e 0 que ndo esta dito, indo além do texto e

inferindo informac@es e dados para que sua compreensdo seja realmente satisfatoria.
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Mufioz (2005) corrobora o modelo interacional de leitura e afirma ainda que dominar

a compreensdo leitora é uma das tarefas mais dificeis na aprendizagem de uma LE por dois

motivos. Primeiro porque € uma habilidade que exige varias outras competéncias, como a

linguistica, sociocultural, textual, cognitiva etc., e segundo porque had pouca teoria sobre o

assunto que ajude o professor de LE a elaborar atividades que vdo além da simples

decodificagdo de informacdes. Essa autora faz uma comparagéo de alguns pontos de leitura

entre leitores nativos e ndo nativos no modelo interativo (Quadro 2.1) e cria uma figura para

exemplificar o desenvolvimento do processo de compreenséo leitora de um néo nativo (Figura

1.9).

LEITORES NATIVOS (LN)

LEITORES NAO NATIVOS (LNN)

Alto nivel de automatizacdo na decodificacdo e
integragdo simultanea do significado.

Menor nivel de automatizacdo da decodificacdo, que
impede a integracdo simultanea do significado.

Centram sua atencéo no significado do texto.

Atencdo centrada na decodificacdo de estrutura e
significado (sobrecarga da memoria de curto prazo —
MCP).

Predominio do processo interativo com preferéncia pelo
descendente (top-down).

Dependem mais do processo ascendente (bottom-up).

Dispbem de um amplo repertério de estratégias de
leitura.

Necessitam transferir estratégias de leitura adquiridas
em L1/LM.

Adequam as estratégias de leitura as exigéncias da
tarefa.

Maior dificuldade para adequar as estratégias de leitura.

Facilidade para inferir e interpretar a informagéo
implicita no texto.

Dificuldade para inferir e interpretar a informacao
implicita no texto.

Familiaridade com o contexto sociocultural em que se
insere sua L1/LE.

Interpretacdo idiossincrasica do texto errbnea, por
adaptar determinados aspectos a sua propria cultura.

Quadro 1.2: Comparacio de leitura entre leitores nativos e ndo nativos (MUNOZ, 2005, p. 953).




56

v

TEXTO LEITOR

INTERACAO

)1

Processos inferiores de percepgdo e decodificacdo de grafemas | % SOBRECARGA
O COGNITIVA

! ‘

A

MEMORIA DE
Processos superiores de extragdo e atribuicéo de significado: |—>] CURTO PRAZO
Obijetivos de leitura> formulagao de hipoOteses > < (MCP)
verificagdo
CONTROLE l T
(Estratégias metacognitivas)

T l

MEMORIA DE LONGO

_— PRAZO (MLP)
REPRESENTACAO MENTAL DO Conhecimento prévio (esquemas
SIGNIFICADO DO TEXTO <+— | de conteudo e esquemas formais)

Figura 1.9: Modelo interativo de compreenséo de leitura (ndo nativos) (MUNOZ, 2005, p. 953).

Na figura 1.3 vimos, também, esses mesmos conhecimentos chamados de
declarativos, ou de saber, que sdo os conhecimentos do mundo que “‘se espera que tenha/se
exija que tenha [...] principalmente sobre o pais onde a lingua ¢ falada”; os conhecimentos
socioculturais, que sdo “aspectos distintivos caracteristicos de uma determinada sociedade” e
da cultura do estudante, relacionados com a vida cotidiana, condi¢des de vida, relacdes
interpessoais, valores, crencas e atitudes, convengfes sociais e comportamentos rituais; e a
consciéncia intercultural, que é “a consciéncia e a compreensdo da relacdo (semelhancas e

2

diferencas distintivas) entre ‘o mundo de onde se vem’ e ‘0 mundo da comunidade-alvo”

(CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 148-150).

Para Dell’Isola (2001, p.12), “a producdo de sentido [do texto] ¢ regulada pelo
‘processo inferencial’, ou seja, pela atividade cognitiva de gerar informag6es novas a partir de
informagdes dadas”, fazendo que as informagdes operem no nivel descendente de leitura. Para
Moita Lopes (1996), saber ler € saber envolver-se em uma interacdo com 0 escritor em um
determinado momento sociohistérico e que o escritor usa a linguagem de um lugar social

determinado. Dell’Isola (2001, p. 11) corrobora essa ideia afirmando que o texto, além de
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fazer parte de um momento historico, “é renovado a cada contato com o leitor” e seu sentido é

construido valendo-se das “experiéncias e vivéncias socioculturalmente determinadas”.

Dell’Isola (2001, p. 44) faz um apanhado historico sobre o conceito de inferéncia e
chega a concluséo de que é
uma operacdo mental em que o leitor constréi novas proposicoes a partir de outras ja
dadas. N&o ocorre apenas quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes
conceituais no interior do texto, mas também quando o leitor busca, extra texto,

informacBes e conhecimentos adquiridos pela experiéncia de vida, com 0s quais
preenche 0s ‘vazios’ textuais.

Para esta autora, a memdria é o fator atuante tanto na compreensdo dos textos quanto
na producdo das inferéncias, e isso € possivel por causa de quatro fatores primordiais, que séo
chamados de frames (estrutura), schemas (esquemas), scripts (roteiros) e plans (planos). Os
frames “seriam os responsaveis” pelo preenchimento das lacunas do texto; os esquemas, pela
memorizacdo das informacGes importantes e que possibilitam ao leitor reproduzi-las; os
roteiros sdo as representacdes da sequéncia dos acontecimentos no nivel conceitual, ou seja,
ndo esta preso as sequéncias linguisticas, mas as pragmaticas; e o plano, que é a relevancia
que o leitor da ao texto de acordo com os intentos que ele tem em mente, ou seja, “ele gera
inferéncias de acordo com os planos que selecionou” (DELL’ISOLA, 2001, p. 50). Para esta
autora, esses fatores sdo determinados pelo contexto sociocultural dos leitores, ja que desde o
nascimento o individuo é condicionado a pertencer a um grupo social e essas informacdes
socioculturais sdo usadas “na compreensdo textual e na producdo de inferéncias” durante sua
vida (DELL’ISOLA, 2001, p. 103). Assim, “[a] medida que se compreende um texto,
inferéncias fundamentadas em um contexto sociocultural sdo geradas. Chamar-se-a inferéncia
sociocultural aquela informag&o nova, extraida de uma informagao anterior e inserida em um
determinado contexto” (DELL’ISOLA, 2001, p. 106).

Segundo Dell’Isola (2001), esse processo de socializagd0o ndo ocorre sem atrito, mas

é cheio de conflitos e frustracdes. Para Lerner (2002), isso acontece porgue a leitura na escola

é vista apenas como um objeto de ensino, ao passo que, na verdade, deveria ser também um

objeto de aprendizagem. Segundo esta autora, isso sera possivel assim que o aluno descobrir o
sentido dos textos lidos na sua vida e pratica social, assim

cada situagdo de leitura respondera a um duplo proposito. Por um lado, um proposito

didatico: ensinar certos conteldos constitutivos da pratica social da leitura, com o

objetivo de que o aluno possa reutiliza-lo no futuro, em situagdes ndo didaticas. Por

outro lado, um propdsito comunicativo relevante desde a perspectiva atual do aluno
(LERNER, 2002, p. 80).
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Esses propositos citados por Lerner (2002) sdo os mencionados por Moita Lopes
(1996) e chamados de “utilitarios” e “educacional”, além disso, as Orienta¢des Curriculares
Nacionais de LE (BRASI, 2006) acrescentam que o papel da LE nas escolas publicas é o de
contribuir para a incluséo social dos alunos, com um ensino que os habilite para as
necessidades da sociedade em que vivem, e que isso deve ser feito mediante o processo de
letramento e multiletramento, que é a preparacdo dos alunos para saber ler, interpretar e
produzir as mais diversas modalidades de textos que circulam na sociedade, por meio dos

quais sdo gerados e transmitidos conhecimentos, valores e ideologias.

Com relacdo a leitura no ensino de LE, Mufioz (2005) acredita que a préatica € guiada
pela teoria, isso € 0 que determina e concretiza 0s objetivos do ensino, e as praticas de
compreensdo de leitura funcionam da mesma forma. Para essa autora, “apesar de que no
método de gramatica-traducdo a prioridade era para 0s textos escritos, este ndo era
considerado um método que trabalha com a compreensao leitora, pois 0s textos eram usados
apenas para exercitar a traducdo e a leitura era um processo passivo/receptivo na

aprendizagem da LE.

As metodologias de base estrutural enfatizavam as destrezas orais, por isso, 0s textos
eram usados ndo para verificacdo de significado, mas como forma de exercitar “estruturas
oracionais, objetos de aprendizagem gramatical” e para aquisicdo de novos vocabularios.
Existiam atividades que exercitavam a leitura, mas eram escassas, “ja que nao gozavam ainda
de autonomia nem de justificativas didaticas para o desenvolvimento como habilidade
linguistica e eram incluidas dentro das baterias de exercicios de substituicao, de repeticdo e de
automatizacio de significado” (MUNOZ, 2005, p. 957), em outras palavras, exercicios para

fixacédo de estruturas gramaticais e ndo de interpretacéo.

De acordo com Mufioz (2005, p. 957), apesar de o enfoque comunicativo priorizar as
habilidades e destrezas orais, a leitura e a interpretacdo de textos adquiriram sua verdadeira
razao de ser, pois estavam presentes desde os primeiros dias de aula em materiais auténticos
como um recurso imprescindivel para um bom desenvolvimento da competéncia

comunicativa.

E no enfoque por tarefas que a leitura comeca a ser trabalhada de maneira interativa,
porque nessa “proposta metodologica que parte dos principios fundamentais do enfoque

comunicativo, estd enraizado o modelo cognitivo de esquemas” ¢ a selecdo dos textos ¢ feita
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de acordo com “os objetivos do ensino e as caracteristicas do grupo de alunos. As técnicas de
leitura e de aproximagdo ao texto também podem ser muito variadas” (MUNOZ, 2005, p.

957). Veremos a seguir um breve histérico da analise de LDs.

1.6 Breve histdria da analise de LDs

Como citado na introducdo deste trabalho, durante o século XIX, o modelo de ensino
de linguas estrangeiras modernas foi baseado no ensino do latim, com o predominio da lingua
escrita sobre a oral. Nesse método de ensino eram privilegiadas as regras gramaticais, 0
vocabulario era ensinado isoladamente e descontextualizada da realidade linguistica dos
alunos. De acordo com Santa-Cecilia (1996), no final do século houve uma reforma no ensino
de LE com base em trés principios: “[...] primazia da lingua falada, frente ao tradicional
predominio dos textos escritos; uso de textos contextualizados como eixo principal do
processo de ensino e aprendizagem; e metodologia centrada na pratica oral” (SANTA-
CECILIA, 1996, p. 6)®.

Apos a Il Guerra Mundial, a evolugdo dos meios de comunicacao influenciou muito o
ensino de LE no mundo ocidental e a partir desse momento historico, seu estudo se constitui
como especialidade cientifica. Nos anos de 1950 e 60, com as ciéncias linguisticas e com o
crescente interesse por parte das pessoas em “alcangar objetivos de desenvolvimento pessoal e
profissional, o ensino de LE sofre mudancas significativas” (SANTA-CECILIA, 19964, p. 6)
e a partir da década de 1970, o foco do ensino de LE e consequentemente a producdo de
material didatico, se voltam as necessidades comunicativas dos falantes e comecam a aplicar

algumas colocagdes da teoria da educagdo no ensino de linguas com fins comunicativos.

Lépez (2004) afirma que o ensino de lingua espanhola esta em um bom momento,
pois, varios estudiosos estdo interessados em pesquisar o tema, todos em prol de um ensino de
E/LE de qualidade e cada vez mais eficaz e faz parte desses estudos o conhecimento dos
materiais utilizados para o ensino de LE.

8. “primacia de la lengua hablada, frente al tradicional predominio de los textos escritos; uso de textos

contextualizados como eje del proceso de ensefianza y aprendizaje; y prioridad de la metodologia centrada en la
practica oral”
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Segundo Gargallho (1999), Material didatico é todo e qualquer recurso utilizado para
0 ensino de uma determinada matéria. Esses materiais sdo a concretizacdo do método de
ensino-aprendizado de um ou de um grupo de autores. Eles sdo elaborados por pessoas
altamente capacitadas e experientes na area educacional e que tém um grande conhecimento

em metodologias didaticas em diferentes contextos e leitura de varios e diversos textos.

O material didatico, principalmente o livro, pode ser classificado em diferentes
critérios, como por exemplo: natureza, propdsito e destinatario, sendo essas classificacdes
subdividas em tipologias. Os textos apresentados no LD de LE tém que ser 0s mais variados e
precisam esta representando as mais diversas esferas da vida do aprendiz, pois quanto maior a
variedade, maior sera o aproveitamento e compreensdo de como a lingua-alvo funciona. Mas,
tudo isso dependera de como o professor transmite esse contetido para os alunos, tudo passa
pela metodologia utilizada em sala de aula (GARGALLO, 1999).

O LD é um recurso recorrente e bastante utilizado nas aulas de linguas, tendo um
papel importante na organizacao e direcionamento das aulas além de ser o principal apoio dos
alunos. S&o inumeras as editoras que trabalham com a producdo desse material e cada uma
delas procura encontrar uma formula de produzir um livro que consiga conciliar uma
metodologia que agrade e que traga 0 maior nimero de informag@es linguisticas e culturais ao

aprendiz.

O livro didatico surgiu com o intuito de auxiliar os professores de alfabetizagao,
ciéncias, histéria e filosofia como complemento dos livros classicos. No inicio, esses livros
eram produzidos e publicados por professores/educadores. No Brasil foi implementado nas
escolas durante o governo de Getulio Vargas, quando foi criado, também, a Comissdo do
Livro Didatico®. A partir do surgimento dos livros didaticos comecaram a surgir também

estudos sobre andlise desse tipo de material.

Lopez (2004), faz um breve repasso historico sobre a analise de manuais e materiais
didaticos, e comeca afirmando que esse interesse ndo é algo novo, que comeca em 1973 com
Ezquerra, que tinha o interesse de conhecer a metodologia e as teorias de aprendizagem
propostas pelos manuais. Ele foi o precursor na realizacdo de estudos analiticos de livros
didaticos para ensinar espanhol como LE e visava ndo apenas saber os titulos e respectivos
autores, mas conhecé-los e entender como os mesmos funcionavam. Esse estudo, como todos

0s outros, teve limitacGes e sua base ficou mais na analise estrutural.

°Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Livro_did%C3%Altico> acesso em 16 de janeiro de 2009



61

Neste estudo, Ezquerra elaborou um esquema, ou um esqueleto comum, que foi
utilizado por varios outros estudiosos que deram continuidade ao seu trabalho. Neste esquema
continham preocupacdes com a descri¢cao do manual, os principios metodoldgicos e ensaio de
avaliacdo do material. Mas, por se tratar de um trabalho inicial de analise estrutural ndo tinha,
ainda, a preocupacdo com a presenca de contetdos culturais, que foi incluido nos estudos
publicados nos Estados Unidos alguns anos depois, como o de Arrizpe e Aguirre em 1987 e
posteriormente em 1990 foi publicado um trabalho mais completo por Ramirez e Hall. Este
Gltimo trabalho tomou como base o programa publicado em Nova Yorque em 1978, o0 Modern
Languages for Communication (MLFC). Este programa teve o objetivo de fazer com que 0s
alunos conseguissem comunicar-se em diferentes momentos da vida cotidiana e satisfazer

suas necessidades bésicas de falante

[e] centrava-se nos aspectos funcionais da lingua, isto &, nas necessidades de que 0s
alunos consigam comunicar-se e satisfazer suas necessidades bésicas, articula-se
em quatro grandes divisdes, todas elas necessarias para a elaboragdo de syllabus e
para a programacao de atividades e materiais para a aula:

¢ Os temas da comunicagéo [...]

o As situages em que se leva a cabo a comunicacdo levando em consideragéo as
quatro habilidades [...]

o As fungdes linguisticas [...] e

e Por (ltimo, as habilidades que o aluno desenvolve na comunicacéo e o grau de
dominio dos recursos necessarios. (LOPEZ, 2004, p.719-720)10

O resultado deste trabalho de Ramirez e Hall, foi a criacdo, nos Estados Unidos, de
LDs para o ensino de linguas que tinham como base as propostas do MLFC e “incorporava a

1’ ' uma analise

descricdo de um plano curricular em uma perspectiva sociocultura
sociolinguistica e uma perspectiva curricular que se preocupava com 0s componentes de cada
unidade do manual, os temas, as situacbes com o participante e com as atividades de

aprendizagem.

O trabalho de Ramirez e Hall teve uma repercussao muito grande na peninsula Ibérica

e Rueda Bernao publicou um trabalho em 1994 em uma tentativa de implantar o mesmo

10 Este programa, centrado en los aspectos funcionales de la lengua, esto es, em la necesidad de que los lumnos
logren comunicarse y satisfacer sus necessidades basicas, se articula en cuatro grande apartados, todos ellos
necesarios para la elaboracién de syllabus y para la programacién de actividades y materiales para el aula:

1.Los temas de la comunicacién,[...] 2. Las situaciones en las que se lleva a cabo la comunicacién para lo que se
han tenido en cuenta las cuatro habilidades o destezas linguisticas [...] 3. Las funciones linguisticas [...] 4. El
Gltimo apartado estéa dedicado a las habilidades que desarrolla el alumnos en la comunicacién y el grado de
dominio de los recursos linguisticos necesarios. (LOPEZ, 2004, p.219-220)

11 “incorporaba a la descripcién del disefio curricular una perspectiva sociocultural” (LOPEZ, 2004, p.720).
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critério de produgdo de LD para o ensino e LE na Espanha. Esse interesse por analise de
material ndo parou de crescer e em 1997 Areizaga Orube publicou sua tese de doutorado
intitulada Dos décadas de ensefianza del espafiol como lengua extranjera a adultos en sus
materiales. Neste trabalho, Areizaga analisa dez manuais didaticos produzidos na Espanha e
onze produzidos nos Estados Unidos para conhecer a evolugdo que o ensino de LE tinha
sofrido durante os anos 70 e 80 e provar que essa mudanga também era provocada pelo meio
de producao de manuais didaticos e para este trabalho ele analisou os fatores contextuais, que
incluia da LE fora das salas de aulas, as caracteristicas e profissdes dos alunos, etc; as
caracteristicas metodologicas com relagdo aos fatores contextuais, como o papel da LM no
LD e o contraste ou ndo da LM e L2, a orientacdo da LA e componente cultural, e o formato,

organizacdo e tipo do manual didatico.

Um trabalho bem anterior ao de Areizaga foi o de Ramiro, publicado em 1990, mas
que teve uma grande importancia neste meio de analise de manual didatico. Ramiro (1990)
cré que nenhum material é 100% eficiente e capaz de obedecer a todas as expectativas e
exigéncias de um grupo, também ndo acha que o professor deva ser um expert em analisar
materiais e manuais didaticos, por isso apresenta alguns critérios para analise desses

materiais.

Discorrendo sobre o assunto, Ramiro (1990) afirma que alguns professores
consideram o LD como algo perfeito, no entanto, outros preferem elaborar seu proprio
material de trabalho, mas que o bom seria se 0s professores soubessem selecionar dentre 0s
materiais e manuais existentes aqueles que mais se adequem a sua realidade e a de seus alunos
e os adaptasse da melhor forma possivel, considerando o LD como um recurso em suas aulas
e ndo como o Unico e o principal meio de ensinar uma LE. Com essas afirmacdes, Ramiro
(1990) elaborou um modelo e guia e acrescenta alguns principios para a selecdo do material

didatico e Lopez (2004, p.717) acrescenta que

[o] objetivo final dos diferentes tipos de andlise nunca é criticar o trabalho dos
autores de manuais ou materiais, e sim o de tentar descrever em que momento ou
em que grupos resulta melhor a aplicacdo de um manual com relacdo a outros.
Sempre se parte da dificuldade e complexidade do processo de elaboracdo de um
bom método de ensino e também da idéia de que todos os métodos podem chegar a

P . 12
ser satisfatorios em um momento e com um grupo determinado de alunos.

12'E] objetivo final de los diferentes tipos de anélisis nunca es criticar el trabajo de los autores de manuales o
materiales, sino intentar describir en qué momento o en que grupos resulta mejor la aplicacion de un manual
frente a otros. Siempre se ha de partir de la dificultad y complejidad del proceso de elaboracion de un buen
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De acordo com Ramiro (1990), o primeiro principio a se levar em considera¢do na
hora da escolha de um material didatico sdo os interesses e as necessidades dos alunos de
acordo com o nivel em que cada um se encontra, depois deste detalhe temos que ficar atentos
as propostas de objetivos dos autores dos LDs para verificar se sdo condizentes com a

realidade dos alunos e se respeitam variedades como a idade e a lingua materna do aprendiz.

A segunda dica de Ramiro (1990) é, ficarmos atentos ao Syllabus para ver se nédo esta
muito distante das condicGes de aprendizagem dos alunos e de acordo com seu nivel e
experiéncia prévia. Para essa autora, “se o modelo adotado esta centrado no aluno, tem que
colocar énfase ndo apenas na metodologia, mas também nas estratégias que se utilizam no

513

processo de ensino aprendizagem”” e consequentemente a metodologia do material esta

voltada e centrada no aluno ou na matéria.

De acordo com Var6 (1992, p.94) syllabus é uma palavra latina que esta sendo muito
usada pela metodologia moderna para representar os termos “programa” e “plano de estudos”.
Corroborando com essa ideia o professor Vilaga (2006) em seu artigo “Conhecendo o Quadro
Comum Europeu de Referéncia para Linguas: fundamentos, objetivos e Aplicacdes”, cita
Breen (2004), para definir syllabus como um plano de ensino que e que deve ser alcangado
através do ensino e da aprendizagem e compGe-se basicamente de quatro elementos: 0s

objetivos, o conteido, a metodologia e a avaliacdo. (BEEN apud VILACA, 2006)*

Lépez (2004) assim com Ramiro (1990) propds uma ficha de analises de LD e
acrescentou os conteudos comunicativos e culturais e destaca que devemos ficar atentos
quanto a maneira como esses conteidos foram apresentados e se o autor do livro se preocupou
em colocar as fungBes linguisticas necessérias para o desenvolvimento da atividade
comunicativa proposta. E importante observar, também, se foram mencionadas as destrezas e

as habilidades linguisticas e se ha algum aspecto relacionado com a comunicacao nédo verbal.

método de ensefianza y también de la idea de que todos los metodos pueden llegar a ser satisfactorios en un
momento y con un grupo determinado de alumnos.( LOPEZ, 2004, p.717)

13 Si el modelo adoptado esta centrado en el alumno, hay que poner enfasis no sélo en la metodologfa, sino en las
estrategias que se utilizan en el proceso ensefianza-aprendizaje. (RAMIRO, 1990, p.111)

14 Disponivel em:
<http://www.unigranrio.br/unidades_acad/ihm/graduacao/letras/revista/Nxmero_17/textomarcio.html> acesso
em 16 de fevereiro de 2009
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Com relacdo aos contedos culturais, Lopez (2004), acrescenta que € uma grande
preocupacdo de autores de manuais que sdo baseados nas novas metodologias de ensino. E
importante que o professor analise como esse contetdo é incorporado nos manuais e se vem

integrado as atividades propostas, ou se sao apresentados de forma isolada como curiosidades.

Para Ldpez (2005), com o enfoque comunicativo para o ensino de LE mudou-se
também, o conceito de cultura, que nos enfoques tradicionais era visto como acessorio nas
aulas, e nos materiais aparecia como ilustracdo do contetdo. Com o enfoque comunicativo
essa ideia de cultura mudou, passando a ser vista como todo e qualquer elemento que
influencia nos habitos dos falantes, passou a ser vista como necesséria para a competéncia

comunicativa e totalmente vinculada a lingua.

Sobre o0 ensino de linguas estrangeiras Casal (1999) nos alerta que ndo basta se ensinar
regras e conhecimentos linguisticos, que é necessaria também a transmissdo de valores
culturais e que “boa parte do mundo estd de maneira consciente ou inconsciente de acordo
com os habitos linguisticos de cada grupo social” (CASAL, 1999, p.14)15. Fala também que

5,16

nao devemos nos limitar ao ensino da cultura “enciclopédica”"", mas precisamos estar atentos

ao conjunto de normas dos falantes nativos.

Miquel (1999) fala em trés tipos de culturas que devem estar presentes numa aula de
LE que sdo: a) a cultura com maiulscula, ou seja, a cultura classica b) a cultura com
minuscula, que é a cultura essencial na qual estdo compreendidas a arte, a literatura, a danca,
a gastronomia, etc.; ¢) e a cultura epidérmica, que seria o conjunto de condutas percebidas
apenas no dia-a-dia e que para Casal (1999), compreender esse contexto cultural muitas vezes,

ou quase sempre, € muito importante para decodificar uma mensagem.

Lépez (2005, p.515), concorda também, com Miquel e cita Miquel e Sans (1992) para
definir os tipos de cultura em cultura com maidscula, cultura com minuscula e cultura com K.
Para a autora a “primeira € a mais relacionada aos produtos mais sancionados pela sociedade,
a segunda ¢ a cultura do cotidiano, e a terceira ¢ aquela cultura mais marginal”*’ que foram

explicadas com mais detalhes na se¢do 1.5, Os trés tipos de cultura.

15 Buena parte de este mundo sera modelado de manera consciente o inconsciente segtn los habitos linguisticos
de cada grupo social”.

18 Cultura epidérmica.

o Tradug@o minha de: “La primera se referia a los productos sancionados por la sociedad; la segunda; a la
cultura de lo cotidiano, y la tercera; a aquella cultura mas marginal”.
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Este capitulo foi dedicado a apresentacdo da base tedrica que norteou o trabalho,
mostrando os principais conceitos de cultura, lingua e leitura e como sdo abordados nos
diversos métodos para o ensino de LE, passamos ao corpus, a categorizacdo e andalise dos

dados.



CAPITULO 2 - ANALISE DOS DADOS

El libro didactico debe ayudar al/la profesor/a a garantizar al/a la
aprendiz, por medio de actividades pedagogicas en la lengua
extranjera, una experiencia significativa en su caracterizacion como
ser humano, ciudadano/a, y que venga a constituirlo/a como un ser
consciente, critico y capaz de asimilar e integrar la informacién para
poder transformarla en conocimiento con respecto, no solo al
lenguaje, sino también a su entorno.

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)

Este capitulo apresenta a anélise dos dados e estd dividido em duas secles: a
primeira é a analise do corpus, que por sua vez esté dividida em trés subse¢des, uma para cada
colecdo e outra para 0 Guia do PNLD 2011; a segunda € dedicada a analise dos Livros do
Aluno (LdA) de acordo com a categorizacdo dos dados: apresentacdo de temas de pluralidade

cultural e apresentacao de temas outros temas transversais.

O nosso intuito com essa pesquisa nado € criticar os LDs analisados, mas verificarmos
se realmente cumpriam o prometido e também mostrarmos a importancia das atividades de

compreensdo leitura para a formacao de alunos realmente criticos e reflexivos.

2.1 Materiais Analisados

O corpus é composto pelos dois LDs indicados pelo PNLD: Saludos (MARTIN,
2011) e jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA,; 2011); e o Guia de livros didaticos — PNLD
2011: Lingua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010). Fazemos uma triangulagdo com base na
andlise dos critérios do Guia de livros didaticos — PNLD 2011 (BRASIL, 2010) e dos textos
que apresentam atividades de compreensao de leitura com contetdos culturais presentes nos
LDs compostos pelo LdA e o Manual do Professor (MP), além de estabelecer a relacédo

tedrica com os autores anteriormente apresentados.

2.1.1 Guia de livros didaticos — PNLD 2011: lingua estrangeira moderna (BRASIL, 2010)

O principal objetivo do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) com a distribuicdo

dos livros didaticos aos alunos da educacdo basica € subsidiar o trabalho pedagdgico dos
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professores'®. Esse projeto comecou a ser idealizado no ano de 1929 com a criacdo de um
Orgdo para legislar politicas do LD, que era o Instituto Nacional do Livro (INL) e auxiliava no

aumento da producdo dos LDs™.

Nove anos depois, em 1938, o Estado instituiu por meio do decreto de nimero 1.006,
de 30/12/1938, a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), estabelecendo as primeiras
politicas de legislacdo e controle da producdo e circulacdo dos LDs no Brasil. Porém, essa foi
consolidada apenas no ano de 1945, pelo decreto-lei n. 8.460, de 26/12/1945 e a partir dessa

data o professor passou a escolher os livros que seriam utilizados em sua escola.

No ano de 1966, aproximadamente vinte anos depois, 0 Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) fez um acordo com a Agéncia Norte-Americana para 0 Desenvolvimento
Internacional (Usaid), surgindo, assim, a Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico
(Colted), que tinha como funcdo a coordenacdo das agdes referentes a producdo, edicdo e
reproducédo dos LDs. Mas a distribuicédo, gratuita, de 51 milhdes de livros a cada trés anos ndo
fora suficiente para atender a demanda de alunos pertencentes a rede publica do ensino

estadual do pais.

Em 1970, com os recursos do INL, foi implementado um sistema de coedicdo de livros
entre 0 MEC e as editoras nacionais. E, no ano seguinte, o INL passa a “desenvolver o
Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF), assumindo as atribuicdes
administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até entdo a cargo da Colted”?.
Nesse mesmo ano, terminou o acordo entre MEC e Usaid, sendo necessario criar o Fundo do

Livro Didatico.

Em 1976, o INL foi extinto e 0 governo assumiu a compra de uma parcela dos LDs. A
partir desta data, a Fundacdo do Material Escolar (Fename) torna-se responsavel pelo
Programa do Livro Didatico (PLD) que passa a receber recursos do Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e das parcerias entre os Estados e a Federacao.

Informagdes disponiveis em:

<http://portal. mec.gov.br/index.php?ltemid=668&id=12391&option=com_content&view=article>. Acesso em:
12 jan. 2012.

19 Informag6es disponiveis em: <http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%z20didatico.pdf>. Acesso em: 12
jan. 2012.

“% Informacdes disponiveis em: <http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%z20didatico.pdf>. Acesso em: 12
jan. 2012.


http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=668&id=12391&option=com_content&view=article
http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%20didatico.pdf
http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%20didatico.pdf
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Mesmo com esses recursos, poucas escolas recebiam os LDs e a maioria delas, pertencentes a

rede municipal, ficaram excluidas do programa.

No ano de 1983, foi criada a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que
incorporou o PLIDEF, e uma das propostas foi incorporar a participacdo dos professores na
escolha dos livros a serem distribuidos e a inclusdo de todas as séries do Ensino Fundamental
(EF) no programa. Dois anos depois, em 1985, a PLIDEF foi substituida pela criacdo do
Programa Nacional do Livro didatico (PNLD) e junto surgiram algumas inovagdes, tais como:
os professores passaram a indicar os livros e estes, que antes eram consumiveis, tornaram-se

reutilizaveis; além de os Estados deixarem de participar no financiamento dos LDs.

Em 1992, houve uma reducdo nas verbas para a aquisi¢do dos LDs, estes voltaram a
ser fornecidos até a 42 série do EF, hoje 5% ano, e de forma gradativa foi estabelecendo-se o
fluxo de verbas e a distribuicdo dos materiais. No ano de 1996, foi incluido no programa o
processo de avaliacdo dos livros que eram inscritos, que foi se aperfeicoando, e hoje é feito
rigorosamente por uma equipe de professores mestres e doutores que verificam tanto aspectos
técnicos e fisicos, como papel utilizado, diagramacao, ilustracdo, e a parte tedrico-metologica
dos livros inscritos, entre outros. Ao final da analise, a equipe escreve seu parecer e as
resenhas dos livros escolhidos s&o incluidas no Guia do Livro Didético, este é publicado no
site?” do FNDE para que os professores e diretores possam escolher os que utilizardo em suas

escolas.

A partir de 1997, com a extingdo da FAE, toda a responsabilidade de execucdo do
PNLD passa a ser do FNDE e, com isso, o programa foi se ampliando, passando o MEC a
adquirir cada vez mais livros e a expandir as séries e as disciplinas contempladas pelo
programa. E, no ano de 2010, foram incluidos os livros de Lingua Estrangeira Moderna
(LEM), Espanhol e Inglés, em seu edital. Os livros selecionados de espanhol, jEntérate!
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011), foram distribuidos nas
escolas publicas para os alunos do 6° ao 9° anos do EF, no ano de 2011, de acordo com a

escolha de cada escola.

O resultado de todo esse trabalho, como mencionado anteriormente, € o Guia de

livros didaticos. Na nossa pesquisa, utilizamos o Guia de livros didaticos — PNLD 2011:

lenformagﬁes disponiveis em: <http://www.fnde.gov.br/index.php/arg-livro-didatico/4566-
guiapnld2011linguaestrangeira/download>. Acesso em: 20 ago. 2011.


http://www.fnde.gov.br/index.php/arq-livro-didatico/4566-guiapnld2011linguaestrangeira/download
http://www.fnde.gov.br/index.php/arq-livro-didatico/4566-guiapnld2011linguaestrangeira/download
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Lingua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), que foi o resultado final da sele¢do dos livros
que seriam usados para o ensino de LEM. Para a escolha, os avaliadores utilizaram o edital®®
para verificar se 0s manuais inscritos estavam de acordo com os critérios preestabelecidos.
Nesse guia, estdo presentes todas as 92 perguntas (Anexo A) que foram utilizadas pelos
avaliadores e esses critérios foram divididos em gerais e especificos. Os critérios gerais sao 0s

seguintes:
[e]lxigiu-se que as colecdes respeitassem a legislacdo, as diretrizes e as normas
oficiais relativas ao Ensino Fundamental. Foi indispensavel, também que elas
observassem 0s principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao
convivio social republicano. Observou-se se as colecGes apresentavam coeréncia
entre a abordagem tedrico-metodoldgica por elas assumida e os objetivos e a
proposta didatico-pedagogica nelas explicitados. As colegdes tiveram de
apresentar conceitos, informagdes e procedimentos corretos e atualizados e a

estrutura editorial e o projeto grafico tiveram de ser adequados aos objetivos
didatico-pedagdgico da colecdo (BRASIL, 2010, p. 12). (Grifos nossos)

Nota-se que em todo o texto o discurso utilizado é autoritério, pois uma das caracteristicas
de um edital é ser sempre normativo e descritivo, 0 que nesse fragmento é percebido pelo uso dos
verbos exigiu-se, foi indispensavel, tiveram de apresentar e tiveram de ser, essas normativas
aparecem em forma de perguntas no Guia de livros didaticos — PNLD 2011 (BRASIL, 2010).
A esse respeito, Foucault (1986) afirma que discurso é um conjunto de enunciados de uma
mesma formacéo discursiva e Brand&o (1994) acrescenta que estes enunciados deverdo conter
quatro caracteristicas basicas, que sdo o referencial (a informacao do enunciado), a relagdo do
sujeito com o enunciado (0 sujeito pode assumir varias posi¢des no discurso, ou seja, assumir
diversos estatutos), o campo adjacente (o enunciado nunca esta sozinho, mas sempre faz parte
de outros enunciados, completando-os ou apoiando-se neles) e a condicdo material (a parte

gue ndo se repete no enunciado, a enunciacdo). De acordo com essa autora,

o0 discurso é o espago em que saber e poder se articulam, pois quem fala, fala de
algum lugar, a partir de um direito reconhecido institucionalmente. Este discurso
que passa por verdadeiro, que veicula saber (o saber institucional), é gerador de
poder; A producdo deste discurso gerador de poder € controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por certos procedimentos que tém por funcdo eliminar
toda e qualquer ameaga a permanéncia desse poder (BRANDAO, 1994, p. 31-32).

Podemos afirmar com isso que o Guia do PNLD 2011 (BRASIL, 2010) é um
documento oficial em que sdo materializados os discursos do Ministério da Educacéo e que,
por sua vez, é tido como verdadeiro por ser um documento institucional e detentor de poder.
Tudo isso justifica o uso do discurso imperativo no edital do PNLD 2011 (BRASIL, 2010).

Isso é necessario porque o LD exerce uma grande influéncia nas escolas brasileiras, ja que

%2 Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/index.php/editais-2011>. Acesso em: 28 mar. 2012.


http://www.fnde.gov.br/index.php/editais-2011
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guia a pratica de professores e alunos, e, geralmente, parte dele a defini¢cdo dos conteudos a
serem estudados durante o ano e as correntes tedrico-metodoldgicas a serem seguidas pelos
professores. Esses manuais vao se adequando e sendo produzidos de acordo com exigéncias
do mercado, das editoras e de alguns 6rgdos que regulamentam a educacdo, como o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE). Entre os documentos publicados por esses 0rgdos, os que influenciam
diretamente a producdo dos LDs para o ensino de LE no Brasil sdo as OrientacGes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, BRASIL, 2006), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, BRASIL, 2002) e o Guia de livros didaticos (BRASIL, 2010), considerando
que uma das estratégias do mercado editorial € ajustar os materiais produzidos a politica do

MEC e as exigéncias do FNDE, com o objetivo de que estes sejam selecionados.

Com relacéo a producédo de LD para o ensino de espanhol ocorre da mesma maneira

e essas exigéncias dos 6rgdos oficiais do governo regulamentam a educacdo e fiscalizam a

producdo de material didatico. Com isso, percebemos que o discurso dos autores dos LDs

reproduz o que esta exposto no Edital do PNLD, que gira em torno de materiais com

qualidade e que tem o texto como uma unidade de ensino e “contribui ndo s6 para o

desenvolvimento da capacidade linguistica do aluno, mas principalmente para a consciéncia

de que sua relagdo com o texto permite sua relagdo com o mundo” (MARTIN, 2011, p. 10).

Nesse sentido, o autor ressalta a importancia dos géneros discursivos e dos tipos textuais no
ensino de LE, posto que estes

[clonstituem um recurso pedagdgico poderoso que auxilia o professor de dois

modos: oferecem meios de se fazer um levantamento daquilo que os alunos sao

capazes de fazer linguisticamente, ou seja, os discursos que eles precisam ser

capazes de compreender e produzir nas modalidades escrita ou falada; e capacitam o

professor a entender por que um texto é do jeito que é, por meio de consideragdes

sobre seu proposito e sobre seu contexto de situacao e de cultura (MARTIN, 2011,
p. 11).

Tomando como base as perspectivas atuais em educacdo, se pode concluir que, na
elaboracdo de um curriculo escolar, ja ndo é s6 o contetdo formativo que importa,
mas também o objetivo de formar o aprendiz como cidaddo ou cidadd. A
preocupacdo em educar para a cidadania [...] € baseada na constatacdo, no mundo
atual, o conhecimento, as necessidades e a informagdo — base de qualquer curriculo
formativo — se duplicam em um curto espago de tempo (BRUNO; TONI; ARRUDA,
2011, p. 4).

Os autores dos LDs ndo esquecem, tambeém, os temas transversais, que sao bem
presentes nos documentos oficiais do MEC e, de acordo com Bruno, Toni e Arruda (2011, p.

8-9), “[ulma das finalidades da educagdo é a formagao ético-moral dos alunos [e] para que se
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alcance esse objetivo [...] é necesséria a inser¢do de temas transversais no processo de ensino-

aprendizagem”.

De acordo com o Guia de livros didaticos (BRASIL, 2010, p. 11)%, um dos critérios
usados para a escolha dos livros que seriam utilizados para o ensino de Linguas Estrangeiras
Modernas (LEM) nas escolas publicas foi “a importancia do carater educativo da
aprendizagem de linguas, que pode oportunizar o conhecimento sobre o outro e sobre si
mesmo, sobre culturas locais e globais”. De acordo com essa afirmacdo, pode-se depreender
que os LDs precisam oportunizar situacdes que ajudem os alunos a tornarem-se reflexivos e
que auxiliem o trabalho de prevengéo contra 0 etnocentrismo e promovam 0 respeito para
com as outras culturas e as diferencas, pois, assim, os alunos podem aprender a tratar o outro
melhor. Para Martin (2011), Bruno, Toni e Arruda (2011), os materiais por eles produzidos
pretendem “contribuir para o desenvolvimento do aluno, de sua cidadania e criticidade,
envolvendo-o em interacfes para que Se comunique em situagdes sociais especificas”
(MARTIN, 2011, p. 6) e

espera-se que a aprendizagem de espanhol dé a oportunidade ao aluno de aprender
sobre si mesmo e sobre a pluralidade mundial, marcada culturalmente de diversas
maneiras, e mais especificamente, [...] sobre a do mundo hispanico. Ao entrar em
contato com manifestacdes culturais diferentes da sua, o aluno poderd posicionar-se

contra qualquer tipo de discriminacdo baseada em diferengas culturais de sexo, etnia,
etc. (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 3).

O Guia de livros didaticos (BRASIL, 2010) foi o material apresentado as escolas
para a escolha dos LDs que seriam usados no ano de 2011 para o ensino de LEM. Este é
composto por uma apresentacdo dirigida aos professores da rede publica com intuito de
orienta-los sobre a selecdo dos materiais a serem utilizados em sala de aula. O segundo item
deste documento (BRASIL, 2010, p. 11) ¢ intitulado “Lugar de aprender lingua estrangeira é
na escola”, no qual se afirma que com a distribui¢do de livros de LE a escola publica serd um
espaco de inclusdo social e garantird ao aluno o direito de aprender a ler, escrever, ouvir e
falar outras linguas, habilidades que antes eram privilégio das classes mais favorecidas que

estudavam em cursos livres.

O Guia de livros didaticos — PNLD 2011 (BRASIL, 2010) apresenta, também, os
critérios de avaliacdo, mas antes afirma que 11 colecOes de lingua espanhola participaram da

selecdo e que apenas duas cumpriram os critérios do edital e que por isso foram as Unicas

% Todas as perguntas do Guia do PNLD 2011 est&o no Anexo A (CD-ROM).
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indicadas. Tais critérios de avaliacdo foram divididos em gerais e especificos, que eram
eliminatérios e comuns a todas as areas, podendo, assim, ser resumidos na seguinte
afirmacdo: o “livro precisa contribuir para a formacdo de cidadaos criticos reflexivos,
desprovidos de preconceitos, capazes de respeitar a si mesmos e a outros, a sua prépria cultura
e a dos outros, partindo de experiéncias criticas e reflexivas com a lingua estrangeira”

(BRASIL, 2010, p. 12-13).

Esses critérios estdo divididos em 14 blocos compostos por 92 perguntas, e neste
trabalho selecionamos algumas que sdo mais especificas sobre a cultura e a formagéo social

do aluno.

. Observancia de principios éticos necessarios & constru¢do da cidadania e ao
convivio social republicano.

1. Coeréncia e adequacdo entre a abordagem teorico-metodologica assumida pela
colecdo e a proposta didatico-pedagdgica e os objetivos explicitados.

V. Observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do
professor e adequacdo da colecdo a linha pedagdgica nele apresentada.

VI.  Adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-
pedagdgicos da colecéo.

VIII. Coletanea de textos orais e escritos.

IX.  Compreenséo escrita.

XI1V. Diversidade, cidadania e consciéncia critica.

Para a nossa analise, utilizamos as perguntas das subsecdes Il, 111, V, VI, VIII, IX e
XIV (Anexo A), que sdo as que tratam em especial dos temas de cidadania, convivio social,

leitura e interpretac&o, diversidade, consciéncia critica e cultura.

2.1.2 Resenhas dos livros didaticos

Os LDs jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011)
apresentam-se, atualmente, como referéncias de LDs para ensino de E/LE para o EF. Por

tratar-se dos dois Unicos indicados pelo PNLD 2011, por estarem de acordo com as
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exigéncias® expostas nesse documento para o ensino de LE nas escolas ptblicas no Brasil em
2011. Assim, um dos nossos objetivos € analisar como 0s conteddos culturais dos povos
hispanicos aparecem nas duas colecbes analisadas, e 0 segundo objetivo é discutir se as
atividades de compreensao de leitura ajudam na formacdo do aluno como cidadéo critico-
reflexivo. Assim como as perspectivas que os autores das duas colec¢des definem para cultura

e leitura e como estas sdo exploradas nas atividades de leitura propostas nos LDs.

A seguir estdo as resenhas das duas colecdes, e alguns comentarios sobre o0s objetivos

dos seus respectivos autores.

2.1.2.1 jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)

LD1

Titulo do livro: jEntérate!

Autoras: Fatima Aparecida Teves Cabral BRUNO
Margarete Aparecida Martinez Benassi TONI
Silvia Aparecida Ferrari de ARRUDA

Local de publicacédo: Sao Paulo — Brasil

Editora: Saraiva Livreiros Editores

Ano: 2011

Quadro 2.1: LD 1 (Elaboragéo propria).

Nessa secdo analisamos os quatro volumes da cole¢do jEntérate! (BRUNO; TONI;
ARRUDA, 2011), incluindo o MP e o LdA. Comecamos com as resenhas dos livros feitas

pelos avaliadores do MEC.

VISAO GERAL

Os quatro volumes desta colecdo organizam-se em oito unidades tematicas, com
uma proposta de projeto ao final de cada duas unidades, em uma sec¢do intitulada
Taller de creacién. Ao final de cada volume, hd um apéndice que oferece atividades
de compreensdo oral e de pronlncia, passatempos e a transcricdo dos textos dos
exercicios complementares de compreensdao oral. Ha, ainda, uma se¢do
denominada Lectura, que inclui um texto com atividades de leitura e de

2 Exigéncias mostradas no item 2.1.1 deste trabalho.
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producéo de texto.

A coletédnea apresenta textos de diferentes esferas da atividade social
(publicitaria, jornalistica, cotidiana). Nas atividades de compreensdo escrita,
predominam as questdes de localizacdo e copia de informagdo. Entretanto, ha outras
estratégias, tais como a compreensdo global do texto e a producdo de inferéncia. Em
algumas unidades, abordam-se as caracteristicas prdprias da leitura de alguns
géneros e tipos textuais. Porém, sdo poucos os exemplos de atividades que
resgatam o contexto de producdo do texto. As propostas de produgdo escrita
apresentam exemplos e modelos que os alunos devem utilizar e orientam a escrita do
género escolhido. As atividades de compreensdo oral envolvem compreensao
intensiva (entendimento de sons, palavras e sentengas), extensiva (compreensdo
global do texto) e seletiva (identificacdo de informacéo especifica). As atividades de
producdo oral ndo sdo muito variadas, pois se concentram em pequenos didlogos e
conversas entre os colegas. A exploracdo de conhecimentos gramaticais é feita
predominantemente de forma transmissiva, com maior enfoque em atividades
estruturais do que em atividades de observacgdo, comparagdo e analise da lingua em
uso. O vocabuldrio trabalhado esta relacionado ao tema das unidades. A cole¢éo
traz algumas atividades e textos que levam o aluno a refletir sobre diversidade,
cidadania e consciéncia critica.

O CD de éaudio apresenta boa qualidade de som e existem, no Livro do Aluno e no
Manual do Professor, indicagdes precisas que facilitam a localiza¢do das faixas.

Destacam-se, na colecdo, as atividades complementares de compreenséo auditiva, as
explicacbes sobre a forma composicional de alguns géneros e tipos textuais e as
propostas de projetos a cada duas unidades (BRASIL, 2010, p. 23-24). (Grifos
Nossos)

Os livros desta colecdo tém basicamente a mesma estrutura e as secGes sao
identificadas pelos icones: hablar, escribir, leer e escuchar. Os textos sdo dos mais variados
géneros textuais, como, por exemplo, masicas, fabulas, adivinhagdes, reportagens etc. e
geralmente estdo relacionados com o tema geral da unidade, além de serem acompanhados de
notas explicativas sobre o autor ou vocabulario. Essas notas sdo destacadas pelas cores verde,
azul e roxo: as verdes sdo o0s glossarios, pois a cole¢do ndo tem somente um ao final do livro,
os significados das palavras aparecem na mesma pagina do exercicio ou do texto que foram
usadas; as azuis s@o notas explicativas sobre autores das obras ou textos, cultura do mundo
hispanico, curiosidades ou diferencas entre o portugués e o espanhol; e as roxas estdo
relacionadas a questdes estruturais da lingua. As se¢des de gramatica também sdo separadas e

destacadas das outras pela cor alaranjada da pagina.

Ao final de cada LdA h& um apéndice, que é uma lista de exercicios de compreensdo
auditiva, atividades para melhorar a pronincia, passatempos, a transcricdo dos textos dos
exercicios complementares de compreensdo auditiva, além de um texto literario com
atividades pos-leitura, que vem para o aluno separado do LD, em formato de um pequeno

livro literario.
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De acordo com as autoras dessa colecdo, o objetivo foi ndo apenas apresentar
conteldos formais da lingua, mas também o de formar cidaddos criticos capazes de se
posicionarem “‘contra qualquer tipo de discriminacdo baseada em diferencas culturais, de
sexo, etnia, etc.” (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 3), objetivos que ndo sdo faceis de
serem alcangados, levando em consideragdo a diversidade dos alunos da rede puablica de
ensino de todos os estados brasileiros e os poucos exercicios no interior do livro que

contribuem para essa formacao critica dos alunos.

Para as autoras (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 5), os contetdos culturais
apresentados nos LDs aparecem de forma a mostrar a diferenga entre as culturas do mundo
hispanico e as do Brasil, fazendo que os alunos possam se posicionar contra manifestac6es
etnocéntricas e discriminatorias, pois para elas a lingua ¢ “totalmente transpassada por
enfrentamentos subjetivos e sociais”. Assim, segundo as autoras, os alunos aprenderao mais

sobre si mesmos e sobre as culturas da LM.

Esta colecdo apresenta um MP ao final de cada livro. Nesse manual, as autoras
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) afirmam que seu objetivo, ao elaborarem essa colecéo, foi
o de criar um material que auxiliasse o professor na sua tarefa de ser orientador e mediador do
conhecimento, garantindo aos aprendizes, “por meio de atividades pedagodgicas em lingua
estrangeira”, experiéncias que ajudassem a caracterizd-los como cidaddos, e que o0s
constituissem “como seres conscientes, criticos e capazes de assimilar e integrar a informagao
para poder transforma-la em conhecimento com rela¢do ndo so a linguagem, mas também ao
seu redor” (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 4).

Verificamos, neste trabalho, que para o cumprimento desses objetivos faltou a
exploracdo de atividades de interpretacdo de texto que exigissem a inferéncia e a criticidade
dos alunos. Por exemplo, nos textos das paginas 54 e 55 do livro 3 da colecdo jEntérate!
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ;Qué es ser “sexy”? (Anexo B), que mostra o que é
considerado atraente em algumas culturas na Oceania, Africa e Quénia, oposto aos padrdes de
beleza do Ocidente, e 0 segundo texto Me han puesto aparatos e gafas (Anexo C), que mostra
uma garota com vergonha justamente porque comecou a usar alguns acessorios para corrigir
problemas nos dentes e na visdo e esta com medo de ser rejeitada pelo seu grupo em uma
comunidade ocidental. Na cultura dos povos mencionados no primeiro texto € considerado
sexy 0s homens usarem muitos acessorios nos cabelos e na cabega, como tiaras, brincos e

enfeites nas trancas, pintarem as gengivas e a lingua e a obesidade feminina seria padrdo de
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beleza. Nesses textos poderia ter sido sugerida uma ou mais questdes que relacionassem 0s
dois, comparando-os com o padrdo de beleza que a midia impde ou com relagcdo a outras
culturas que tem um modelo diferente do Ocidente. Mas as perguntas de interpretacdo e

compreensado se resumem as trés perguntas mostradas na figura a seguir e uma para relacionar
0 texto com o tema da unidade:

1Qué es“sexy"? €7 |

Cada _cutua «  |o entiende de manera

particular. Preocupados como estamos en afieoome

por mantenerla __S*% el pueblo mangiano

de _ Oceania gusta de todo lo contrario.

Para ellos la _oesidad  es un ideal de belleza.

samoanos
Entre los _meories y del

sur del Pacifico es costumbre Chaar o g

epidermis como reclamo sexual. Si miramos en

Africa ) [os? ! was valoran como
$ i lengua
atractivo -las--—8cas y o
coloreadas de negro. En "2 , son

habituales los adornos con cuentas de cristal en la

cabeza y el cuello

(Mia, la Revista Practica, n. 606. Madrid, 26 abril 1998. p.52.)

« Compon una leyenda para la foto.

o Responde:
a) ;De qué depende ser sexy?

Depende de la cultura; cada cultura lo entiende de

manera particular.

b) ;Qué caracteriza ser sexy en
Occidente?

Mantener la silueta, es decir, ser delgado/a.

c) ;Para qué pueblo la obesidad es sexy?

Para al niishln manaiano de Oceania.

iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 54 — libro 3).

¢Qué relacion hay entre el texto y el subtitulo de la Unidad? (o subtitulo da unidade ¢ “La
belleza no se define, se reconoce”), para o primeiro texto, e ¢Cuéles son los consejos que le

da el doctor Sommer a Begbfia?, para o segundo. Vimos com esses exemplos que os temas
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discutidos, padrdes de beleza de acordo com a cultura e a vaidade dos adolescentes, eram
sugestivos para atividades que levassem o aluno a refletir sobre diversidade e consciéncia
critica, como mencionado nas resenhas e no MP, e para exercitar a inferéncia, como visto na
fundamentacdo teérica, mas o que percebemos € que o modelo de leitura exigido nos
exercicios de interpretacdo foi apenas o ascendente, ou seja, 0s alunos ndo precisam trazer
para a interpretacdo conhecimentos prévios sobre o assunto, o texto em si é suficiente para a
localizacdo das respostas (MOITA LOPES, 1996). Os alunos ndo precisam se esforcar para
encontra-las, talvez pudéssemos dizer que das cinco perguntas apenas uma, a relacao entre o
texto e o subtitulo, exige um pouco mais de atencdo do aluno para fazer a relacdo. Nas
orientacGes especificas para essa questdo (¢, Qué relacion hay entre el texto y el subtitulo de la
Unidad?), ha sugestdes de trabalho com o tema transversal da educacdo pela paz e também
para 0 um trabalho interdisciplinar, em prol de uma educacdo para a diferenca e sem

discriminagao.

No MP, as autoras da colecdo jEntérate! mencionam, também, que a metodologia
utilizada é a comunicativa. Mencionam, ainda, que, além dos temas das unidades que levam
em consideracdo as vivéncias de mundo, trabalharam com estruturas da lingua-alvo, como
“vocabulario, gramatica, tipologia textual, géneros e atos de fala” (BRUNO; TONI;
ARRUDA, 2011, p. 5). Afirmam que as atividades propostas nos livros tentam equilibrar o
trabalho com a deducdo, que € o ato de envolvimento da “compara¢do, do reconhecimento, da
observacao e do estabelecimento de relacdes entre as ideias ¢ as coisas” (BRUNO; TONI;
ARRUDA, 2011, p. 5), assim como a diversdo e sistematizacdo da lingua espanhola.
Percebemos também que esse equilibrio é mais visivel entre os exercicios de diversdo e
sistematizacdo, faltando um pouco de deducéo. Por exemplo, das oito unidades do livro 3, seis
comecam com atividades lddicas, que sdo jogo dos sete erros, palavras cruzadas, caca
palavras, jogo de dados, encontrar a figura que se repete e um teste de habilidades. Exercicios
de sistematizacdo das estruturas da lingua séo frequentes também nas atividades relacionadas
com os textos, como, por exemplo, nas péginas 27 e 28 do livro 2 da colecdo jEntérate!
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) (Anexo D), com dois textos dos Irmdos Grimm A
Chapeuzinho Vermelho e Jodo e Maria, na se¢do Leer, que, de acordo com as informacdes no
MP, é aquela destinada aos exercicios de habilidades de compreensdo leitora, mas que sédo
usados apenas para que os alunos completem as histérias com os verbos no pretérito

indefinido.

A concepcdo de lingua utilizada por Bruno, Toni e Arruda (2011, p. 5) € a de
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Maingueneau (1997 citado por BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), que a vé como simbolica e
“completamente transpassada pelos enfrentamentos subjetivos e sociais”, podem ser
percebidos indicios dessas percepg¢des linguisticas nos textos citados nos anexos D e E, em
que as autoras trouxeram temas que tratam de assuntos recorrentes na vida dos adolescentes,
como a preocupagdo com a beleza, mas podemos dizer que faltaram os “diferentes tipos de
atividades” que exploram o tema como prometido por elas nas paginas 4 e 5 do MP (BRUNO;
TONI; ARRUDA, 2011, p. 4-5).

Tendo em vista 0 exposto até aqui, 0 modelo de orientacdo para a exploracdo das
habilidades de compreensdo leitora, mostrado no MP pelas autoras da cole¢do jEntérate!
(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), seria o ideal para a exploracéo dos textos, pois sugerem
trés das seis etapas mencionadas por Giovannini et al. (1996c), que sdo: atividades de pré-

leitura, primeira leitura e realizacdo da tarefa proposta.

Nas orientacGes no MP para a pré-leitura, € sugerido que o professor trabalhe com os
conhecimentos prévios que o aluno possui a respeito do tema, o0 que ja sabe, a priori, sobre o
assunto. Na atividade de leitura, sugere-se que o0s professores estimulem os alunos a
procurarem semelhancas e diferencas entre a LE e a LM para que percebam que o importante
é encontrar o sentido geral do texto. Na terceira fase de interpretacdo, as autoras informam as
atividades de compreenséo dos textos, ou seja, as atividades de leitura propostas pelos livros,
mas na pratica isso ndo é percebido, poucas vezes ha orientacbes para que seja feita uma
primeira leitura antes de responderem aos exercicios, como na pagina 50 do livro 2,
jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) (Anexo E). No entanto, de acordo com as
orientacOes, essa primeira leitura é feita em voz alta e chamando a atengéo para as partes do
texto onde estdo localizadas as respostas das perguntas.

Com base nessas sugestfes de exploracdo dos textos expostas por Bruno, Toni e
Arruda (2011), poderiamos sugerir outras, como, por exemplo: pedir aos alunos para fazerem
uma interpretacdo das ilustracBes dos textos, pois, de acordo com Castro (2009), o texto é a
combinacdo de varios modos semiéticos que vdo além da linguagem escrita e, apesar de
pensarmos que ele é formado apenas pelas palavras, as imagens ndo sdo uma mera ilustracéo,
mas fazem parte da construcdo do seu significado. Castro (2009) afirma ainda que a
interpretacdo das imagens faz parte do processo de leitura e sdo elas as responsaveis por
varias inferéncias que podem aparecer sobre o texto. Sugerimos, também, uma explicagdo ou

didlogo com informacg6es sobre o autor do texto e, apds a pre-leitura, pedir aos alunos que
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facam uma leitura silenciosa antes da discusséo.

A utilizacdo de uma perspectiva intercultural de trabalho nas aulas e o trabalho de
leitura relacionado as imagens que ilustram os textos, certamente motivariam os alunos e

auxiliaria para a prevencao de criacdo de alguns estere6tipos.

2.1.2.2 Saludos (MARTIN, 2011)

LD2

Titulo do livro: Saludos — Curso de lengua espariola
Autor: Ivan Rodriguez Martin

Local de publicacédo: Sao Paulo — Brasil

Editora: Editora Atica

Ano: 2011

Quadro 2.2: LD 2 (Elaboracéo propria).

A fim de contextualizarmos a analise dos dados, mostramos a visdo geral da colecao
Saludos (MARTIN, 2011), que foi escrita pelos avaliadores do MEC para descreverem o
material. Dessa colecdo analisamos também os quatro volumes, compostos pelos LdA e MP.

VISAO GERAL

Os quatro volumes desta colecdo organizam-se em oito unidades tematicas, com
quatro propostas de projetos e quatro propostas de revisdo dos conteddos
gramaticais e lexicais. Ao final de cada volume, hd um glossario, quatro
atividades de leitura de textos literdrios e uma lista de sugestdes de livros que
podem complementar o trabalho temético de cada unidade.

A coleténea contempla, entre outros, textos das esferas literaria, jornalistica,
publicitaria e do cotidiano. As atividades de compreensao escrita exploram
efetivamente a compreenséo de textos, principalmente, nos dois Gltimos volumes,
com atividades de leitura que vao além da localizacdo de informagéo. Ha, no
entanto, uns poucos exemplos de atividades que resgatam o contexto de producédo do
texto. As propostas de producdo escrita contribuem principalmente para o
desenvolvimento do tema e de algumas etapas do planejamento do texto. Essas
propostas envolvem diferentes géneros e tipos textuais, mas o trabalho com esses
textos ndo promove a discussdo de suas caracteristicas formais, linguisticas e
discursivas. As atividades de compreensdo oral envolvem compreensao intensiva
(entendimento de sons, palavras e sentencas); extensiva (compreensdo global do
texto); e seletiva (identificacdo de informacédo especifica). As atividades de produgdo



80

oral ndo sdo muito variadas, predominando pequenos dialogos e conversas entre
colegas. A exploracdo de conhecimentos gramaticais oscila entre a transmissdo e a
reflexdo, enfocando mais as atividades estruturais que as de observagdo, comparacao
e andlise da lingua em uso. O vocabulério trabalhado esta relacionado ao tema das
unidades. A colecdo, principalmente nos volumes 8 e 9, traz atividades e textos
gue levam o aluno a refletir sobre diversidade, cidadania e consciéncia critica, o
gue favorece a construcdo de um sujeito mais critico e reflexivo.

O CD de audio que acompanha o Livro do Aluno e o Manual do Professor apresenta
boa qualidade de som e o material traz indicagBes precisas que facilitam a
localizacdo das faixas.

Destacam-se, na cole¢do, a coleténea de textos literarios, o trabalho com os
temas transversais, as propostas de projetos a cada duas unidades e a boa
qualidade do Manual do Professor (BRASIL, 2010, p. 29-30) (Grifos nossos).

Como foi explicitado na resenha, na colecdo Saludos ha predominancia do género
didlogo oral® e as unidades dos LdAs iniciam-se por ele, e o autor aproveitou esses dialogos
para mostrar as variedades lexicais e de sons existentes nos diversos paises hispano-
americanos que sdo diferentes do espanhol peninsular. Nas orientagOes para os professores,

Martin (2011) sugere que eles comentem esses tipos de variedades com os alunos.

O objetivo do autor desta colecdo (MARTIN, 2011, p. 3), de acordo com as
informagdes no MP, foi juntar, simultaneamente, o estudo da lingua, “apreensdo de
vocabulario, de construgdes sintaticas e de estruturas comunicativas”, além do estudo da
cultura dos falantes da lingua espanhola, “visando uma formacdo critica dos educandos
baseada no respeito a diferenca e na construcdo de uma sociedade de paz”. Isso estd
relacionado com os objetivos do ensino dos temas transversais para os alunos do Ensino
Fundamental (EF). De acordo com Martin (2011), para se garantir esses objetivos, foram

usadas algumas estratégias de ensino-aprendizagem:

o A cole¢do oferece uma grande variedade de textos auténticos, de géneros e
origens diferentes, para que o aluno aprenda a perceber e a utilizar o registro
adequado as situacdes comunicativas. Essa diversidade contribui também para
a apreensdo de outros modos de sentir e ver o mundo. Considerando a faixa
etaria & qual se destina cada um dos volumes, os textos escolhidos apresentam
uma progressdo e uma complexidade formal. E, no que diz respeito ao
contelido, sempre que possivel se optou por aqueles que propiciam a reflexao.

o As atividades convidam os alunos a expressar, oralmente ou por escrito, sua
compreensdo dos textos escritos, da audicdo de didlogos e depoimentos e da
observacao de imagens e ilustragdes.

e As atividades ludicas sugeridas neste manual ou no proprio miolo do
livro pretendem criar uma relacdo de empatia entre os alunos e a disciplina,
uma vez que contribuem para que a aprendizagem seja mais prazerosa.

e Partindo do pressuposto de que aprender uma lingua estrangeira é
aprender outros modos de expressdo de ideias e sentimentos, em diversas

%% 530 criangas respondendo algumas perguntas relacionadas ao tema da unidade.
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situacdes se apresentam questdes que convidam o estudante a estabelecer
relacdes entre as culturas dos povos falantes da lingua objeto de estudo e
sua prépria lingua e cultura.

e Com o intuito de que utilize seus conhecimentos na apreensdo da lingua
estrangeira, em algumas atividades o aluno é solicitado a traduzir livremente
expressdes usadas em determinado contexto, buscando em seu repertorio
cultural e linguistico enunciados semanticamente equivalentes aos observados
na lingua estrangeira.

o A formalizagdo dos contelidos gramaticais parte invariavelmente de uma
situacdo concreta de fala (MARTIN, 2011, p. 3) (Grifos nossos).

Essas atividades ludicas mencionadas pelo autor aparecem em forma de
adivinhag@es, como, por exemplo, as da pagina 17 do livro 1 da colecdo Saludos (MARTIN,
2011), nas quais os alunos precisam decifrar a frase para encontrar o nome da letra: “El burro
la lleva a cuesta, metidita en um baul, yo no la tuve nunca y siempre la tienes 7z ”; palavras
cruzadas, como, por exemplo, na pagina 39 do livro 4 (Saludos, MARTIN, 2011) (Anexo F),
em que os alunos precisam descobrir de qual profissdo se trata a frase para completar as

palavras cruzadas.

Como vimos na fundamentacdo tedrica, a empatia € a segunda fase do
etnorrelativismo. Se for alcancado esse sentimento por parte dos alunos, podemos dizer que o
material propiciou o desenvolvimento da sensibilidade intercultural nos estudantes que o
utilizam. Dizemos “se for alcangado”, porque seria necessario um estudo de caso para
verificar esse resultado. Esse pode ser um tema para futuros trabalhos relacionados aos livros
indicados pelo PNLD 2011.

Para o autor da colecdo Saludos, a lingua é manifestacdo da cultura, entdo, segundo
ele, as atividades foram preparadas para possibilitar a inclusdo dos alunos das escolas publicas
no processo de letramento, buscando garantir-lhes a inclusdo linguistica, proporcionando-lhes
insercdo no contexto social global contemporaneo. As relacbes entre as culturas, também
mencionada por Martin (2011), podem ser percebidas nos exercicios da pagina 19 do livro 4
(Saludos, MARTIN, 2011)% , no qual se pergunta quais as celebracdes catdlicas coincidem
em datas e estilos com as festas Dia de los muertos, no México, e a festa dos Ekekos, na

Bolivia, que tém origem na cultura indigena.

Segundo Martin (2011), na elaboracdo da colecdo foram utilizadas atividades que
convidam os alunos a estabelecerem relagdes entre a lingua e a cultura materna e a dos povos

hispano-falantes com atividades como as de traducéo livre e até mesmo as de formalizagdo da

% Anexo L, texto discutido adiante.
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lingua sdo pensadas por meio de situagdes concretas de fala.

Com relacdo ao referencial teérico, o autor afirma que a colecdo € baseada na
concepcao sociointeracionista de aquisicdo de linguas, que se fundamenta nas propostas de
Vygotsky (1998, citado por MARTIN, 2011, p. 4). Segundo essa teoria, a lingua é
consequéncia das interagdes entre a crian¢a e 0 meio em que vive. Portanto, quem aprendeu a
LM tem internalizadas as competéncias necessarias para o aprendizado de uma LE, bastando
a exposicdo a lingua-alvo. A concepgdo de linguagem para o autor “¢ entendida, entdo, em
sua funcdo dial6gica, isto €, como tendo os significados construidos pelos participantes do
discurso nos processos interativos dos quais participam”. Essas afirma¢des do autor S80 uma
das respostas a pergunta de nimero 5 do Guia do PNLD (BRASIL, 2010, p. 13), que é: “Sao
explicitados, no manual do professor, 0s pressupostos teéricos-metodoldgicos que

fundamentam a proposta didatico-pedagdgica da obra?”.

Com relacdo a pergunta de numero 6, “A obra apresenta coeréncia entre sua
fundamentacédo tedrico-metodologico, e 0 conjunto de textos, atividade, exercicios, etc., que
configuram o livro do aluno e, no caso de uma colecéo recorrer a mais de um modelo teérico-
metodoldgico, a articulacdo entre eles € claramente indicada?”’, podemos dizer que o autor ndo
€ muito coerente, porque as atividades de interpretacdo de texto propostas ndo priorizam a

interacdo entre os alunos para praticarem a lingua-alvo.

2.2 Categorizacdo dos Dados

Por questBes didaticas, dividimos a categorizacdo dos dados em duas partes:
apresentacéo dos temas de pluralidade cultural e apresentacdo dos outros temas transversais,
fazendo paralelo com algumas perguntas do Guia de livros didaticos — PNLD 2011: Lingua
Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), para verificarmos como sdo apresentados, discutidos e
exercitados na compreensao leitora dos textos para o desenvolvimento das competéncias

social e intercultural dos alunos.

Como vimos no capitulo tedrico, a competéncia sociocultural é considerada uma das
subcompeténcias comunicativas, porque durante o processo de ensino-aprendizagem devem
ser ativados varios saberes que permitem ao aprendiz fazer uso adequado e eficaz da nova

lingua, esses saberes sdo 0os mostrados nas figuras 1.3, competéncias do utilizador/aprendente
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— competéncias gerais e comunicativas no ensino de LE; na 1.7, que € a representacdo das
fases do DMIS, ou seja, 0s estagios percorridos por um estudante de LE; e na 1.1, que mostra

a cultura como tronco de uma arvore, ou seja, as varias culturas presentes em uma sociedade.

Com relacdo aos contetdos culturais, Miquel Lopez (2005) afirma que esta é uma
grande preocupacdo dos autores de manuais que se baseiam nas novas metodologias de
ensino, como a abordagem comunicativa. E importante que o professor analise como esse
contedo é incorporado nos manuais e se estd integrado as atividades propostas, ou se €
apresentado de forma isolada, apenas como curiosidades. Fazem parte dessas competéncias 0s
simbolos, as crencas, 0s saberes, as pressuposicdes, a atuacdo e a interacdo comunicativa,
todos explicados no quadro 1.1, esses mesmos aspectos sao bem representados por Tomalin e
Stempleski (1993) na figura 1.5, que mostra os elementos culturais divididos em produtos,

ideias e comportamentos.

2.2.1 Apresentacgéo de temas sobre a pluralidade cultural

Com base nas afirmacdes anteriores e na figura 1.5, fazemos a apresentacao dos temas
de pluralidade cultural que surgem nos LdAs analisados. Eles sdo variados e aparecem nas
mais distintas formas de géneros textuais do cotidiano dos alunos, tais como: musicas,
didlogos orais, notas, reportagens, fabulas, conto, histérias em quadrinhos, poesias, receitas,

entre outros.

No grupo dos produtos culturais (representados por literatura, folclore, arte, musica e
artefatos, ou objetos) encontramos o0s contos (populares e policiais), as fabulas, as
reportagens, 0S poemas, as receitas, as poesias, 0s textos didaticos, as biografias, os trava-
linguas, as notas (de revistas e do dia a dia), os diarios, as reportagens, as receitas e as
entrevistas, entre todos os textos dos LdAs escolhemos apenas alguns como exemplos,

considerando as propostas de atividades de leitura.

Esses produtos aparecem com 0s mais variados temas nas duas cole¢Ges, como, por
exemplo: El zorro con la panza llena na péagina 31 do livro 1 da colec¢do Saludos para o 6° ano
(MARTIN, 2011), que é uma fabula, da cultura universal, de uma raposa que encontrou um
resto de comida em um buraco e entrou ali para comé-lo, mas comeu demais e ndao conseguiu

sair até que o tempo fizesse que sua barriga voltasse ao tamanho normal. Esse € um texto com
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assunto que retrata a universalidade do pensamento de que o tempo se encarrega de resolver
todas as dificuldades. Um tema que da margem para se trabalhar o respeito pelo alheiro, a
ajuda ao proximo, mas que no LD é usado apenas para que eles passem algumas palavras que

estdo destacadas para o plural e depois marquem a opgdo que indica a moral da historia.

8 Leela fibula y escribe en plural las palabras destacadas:

panes

veces P

El zorro con la panza llena %
Una vez, un zorro muy hambriento descubri6 trozos de panyde comy cavidades
~que habian ocultado los pastores en el fondo de una estrecha cavidad. Sl
Esforzandose cuanto pudo, al fin consiguio entrar al pequeno recinto y se dio un. ‘, '
__bangquete con los manjares abandonados. \
e 'T.-;'fffanio's_e llené la panza que no pudo salir por la misma
eezes - cavidad que le habia servido de entrada. Desolado, se echd =
____allorary a lamentarse por su mala suerte. ;
~ En eso esfaba cuando paso por el lugar ofro zorro que se acerco oo
para ver qué le pasaba. T = e T
— No fe preocupes — le aconsejo. — Solo tienes que esperar hasta
_que vuelvas a tener el mismo tamano que cuando entraste. Entonces podrds salir.

SIMONF MATIAS/AROUIVO DA FDITORA

recintos.

;Cual es la morale

B El que se fue a Sevilla perdio su silla.

% Eltiempo siempre se encarga de resolver las dificultade
B Elque no corre, vuela.

Heber Cardoso, Fabulas de Esopo, Buenos Aires, Gramén-Colihue, 2001.

Saludos (MARTIN, 2011, p. 31 — Livro 1).

Podemos citar como exemplo de conto o texto El outro yo, do uruguaio Mario
Benedetti (Anexo G), pagina 34 do livro 3, também da cole¢do Saludos (MARTIN, 2011)
para 0 8° ano. Esse texto conta a histéria de um rapaz que tem dupla personalidade: uma era
alegre, brincalhona e divertida e a outra era romantica, retraida, melancdlica e sensivel. Ele
ndo gosta de seu outro eu e como as duas partes brigavam muito, um dia ele resolveu matar a
parte sensivel, mas depois desse acontecimento ele descobre que uma néo é nada sem a outra.
O texto tem uma temética muito rica e oportuniza a reflexdo sobre a formacdo da identidade
com base na diferenca e como a de um constitui o outro, e se ndo ha essa diferenca o outro
ndo consegue encontrar-se, ndo consegue fazer-se existir. No entanto, os exercicios propostos
para interpretacdo desse texto ndo exploram essas possibilidades, sdo usados apenas para

testarem leitura nos modelos ascendente, em que o aluno precisa voltar ao texto e marcar ou
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copiar a resposta, e descendente, ou seja, € necessario apenas 0s conhecimentos pessoais e de
mundo com relagdo ao assunto para formular uma resposta, e de tradugdo de expressdes.

Como mostrado a seguir.

1 Lee el siguiente cuento de Mario Benedetti:

El Otro Yo
Se trataba de un muchacho corriente: en los pantalones se le formaban
rodilleras, leia historietas, hacia ruido cuando comia, se mefia los dedos en la
nariz, roncaba en la siesta, se llamaba Armando. Corriente en todo, menos en
una cosa: tenia Otro Yo.

El Otfro Yo usaba cierta poesia en la mirada, se enamoraba de las
acirices, mentia cautelosamente, se emocionaba en los atardeceres. Al
muchacho le preocupaba mucho su Otro Yo y le hacia sentirse incémodo frente a
sus amigos. Por ofra parte, el Otro Yo era melancélico y, debido a ello, Armando
no podia ser tan vulgar como era su deseo.

Una tarde Armando llegd cansado del trabaijo, se quito los zapatos,
movid lentamente los dedos de los pies y encendi6 la radio. En la radio estaba
Mozart, pero el muchacho se durmié. Cuando desperté el Otro Yo lloraba con
desconsuelo. En el primer momento, el muchacho no supo qué hacer, pero
después se rehizo e insultd concienzudamente al Otro Yo. Este no dijo
nada, pero a la mafana siguiente se habia suicidado.
Al principio la muerte del Otro Yo fue un rudo golpe para el pobre

Armando, pero enseguida pensd que ahora si podria ser infegramente

vulgar. Ese pensamiento lo reconforto.
solo llevaba cinco dias de luto, cuando sali6 a la calle con el
propésito de lucir su nueva y completa vulgaridad.[Desde lejos vio
que se acercaban sus amigos. Eso le llend de felicidad e
inmediatamente estallé en risotadas. Sin embargo, cuando pasaron
junto a &, ellos no notaron su presencia. Para peor de males, el
muchacho alcanzé a escuchar que comentaban: “Pobre Armando. Y
pensar que parecia tan fuerte, fan saludable”. |
El muchacho no fuvo mas remedio que dejar de refr, y, al
mismo fiempo, sintié a la altura del esterndn un ahogo que se
parecia bastante a la nostalgia. Pero[no pudo sentir
' [auténtica melancolia, porque toda la melancolia se la
habia llevado el Otro Yo.

Mario Benedetti, La muerte y otras sorpresas, Madrid, Alfaguara, 1995.

2 Ahora traduce al portugués estas expresiones extraidas del texto:

a. un rudo golpe . um duro golpe
b. desde lejos de longe

c. estallé en risotadas caiu na gargalhada
d. para peor de ma]es para piorar ainda mais

e. no tuvo més remedio que néo teve alternativa sendo/ndo teve mais remédio que

Saludos (MARTIN, 2011, 34 — Livro 3)
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3 Hay algunas palabras que son casi idénticas en espafiol y en portugués,
' °* pero tienen género distinto. O sea, la misma palabra es masculina en un
idioma y femenina en otro. Busca en el texto dos palabras que en espanol
tienen género distinto del portugués:

La nariz y la radio.

4 Escribe los adjetivos que se han utilizado en el texto para caracterizar a:

a. Armando:

corriente/vulgar; pobre; fuerte; saludable.

b. Su Otro Yo:

melancdlico.

5 Ademas de los adjetivos relacionados directamente con los dos personajes,
°°*° se puede comprender c6mo eran a partir de sus actitudes. Busca en el texto
actitudes que resumen la personalidad de cada uno:

Respuesta personal. Es interesante que los alumnos presenten a los demés qué acciones les parecen que caracterizan meior 2 los dos personzie

a. Armando:

Hacia ruido cuando comia; se metia los dedos en la nariz; roncaba en la siesta; se durmié al oir a Mozart.

b. El Otro Yo:

Usaba cierta poesia en la mirada; mentia cautelosamente; se enamoraba de las actrices; se emacionaba en los atardeceres; liorabz 2l oir 2 Mozart

6 Armando y su Otro Yo componen una misma persona, por eso no es posible
*°* que uno pueda existir sin el otro. Sefiala en el texto un fragmento que
compruebe esa afirmacién. Respuesta senalada en el texto,

7 se puede decir que el Otro Yo retratado en el texto es una representacién de
** ® la conciencia de uno mismo, de nuestros deseos y sentimientos. Intenta
describir a tu Otro Yo. ;:Cémo seria? ;Qué sentiria? ;Qué haria?

Respuesta personal.

Saludos (MARTIN, 2011, 35 — Livro 3)

Um exemplo de biografia é o texto sobre Gabriela Mistral, na pagina 17 do livro 1
para o 6° ano (Anexo H) da colecéo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011). O texto
conta a historia de vida da escritora, mas ndo ha nenhuma atividade relacionada a leitura, o

texto foi usado apenas para explicar o nome de uma escola que aparece no exercicio anterior.

No grupo dos produtos estdo os itens representativos do folclore e podem ser
encontrados nos livros da cole¢do Saludos (MARTIN, 2011, p. 51, 84, 120 e 121) no livro 1
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com os textos Amaru (Anexo 1): mito inca, que conta como surgiram alguns fenbmenos
naturais como a chuva, a neve e 0 arco-iris, como exercicio de interpretacdo é proposto para
que os alunos facam uma traducdo de algumas palavras (substantivos, preposicdes e verbos)
que aparecem no texto, e hd também algumas figuras que eles devem ordenar de acordo com a
sequéncia da histéria. Leyenda del maiz (Anexo J) conta como 0s astecas conseguiram a
primeira semente de milho. Segundo a lenda, os astecas comiam apenas animais e raizes,
porque o milho existia em terras distantes além das montanhas, até aquele momento, nem
deuses nem homens conseguiram busca-lo. Com isso, um deus chamado Quetzalcéati, usando
sua astlcia, transformou-se em uma formiga preta e foi em busca do milho. Chegando as
terras longinquas, trouxe uma semente madura para 0s astecas, que plantaram e multiplicaram
suas riquezas. A partir desse fato, esse alimento passou a ser simbolo da prosperidade e seu
prato tipico. Esse texto € usado apenas para os alunos verificarem as palavras escritas com G
ou J, nesse caso especifico, ndo é necessario ler o texto, pois as palavras ja estdo destacadas.
O terceiro texto, los meses del afio (Anexo K), é a histéria de como surgiram os nomes dos
dias da semana e dos meses do ano em espanhol. Nos exercicios propostos podemos perceber
uma questdo sobre a estrutura do texto, ou seja, um texto informativo, “en el texto
¢predomina las informaciones objetivas o los comentarios del autor?, e as outras quatro sdo

para localizar informagéo, como comentado nas resenhas.

: 2 Enel :exto, épredominan las informaciones objetivas o los comentarios del
autor?

i 3 Después de leer el texto contesta a las preguntas:

a. ;Qué son los planetas?

b. ;De dénde provienen los nombres de los dias de Ia semana y de los meses del afio?

¢. ¢De donde viene y qué significa la palabra calendario?

4 Relaciona las columnas:

1. Lunes Dia de Venus 5. Viernes I Dia de Jupiter
2. Martes IDia del Sefior 6. Sabado I Dia de la Luna
3. Miércoles i 7 | Dia de Marte 7. Domingo & Dia de Mercurio

4. Jueves Shabbath

Saludos (MARTIN, 2011, p. 121 — Livro 3)
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No livro 4 (Anexo L), aparecem os textos Dia de los muertos, Ekekos y Sanfermines
(MARTIN, 2011, p. 18-19), que sdo explicativo-informativos sobre algumas festas tipicas de
paises de lingua espanhola. O primeiro texto é sobre as comemoracdes do dia dos mortos no
Meéxico; o segundo, Ekekos, fala de uma divindade boliviana que simboliza a abundancia e
sdo festas realizadas no solsticio de verdo; e por ultimo, explica que Sanfermines é uma festa
realizada na cidade de Pamplona, na Espanha, que dura uma semana, entre os dias 06 e 14 de
julho, e nesse periodo alguns touros sdo soltos pelas estreitas ruas da cidade e os jovens
precisam correr na frente dos animais até uma praca onde é comemorada a chegada com
vinhos e dangas. Os exercicios de interpretacdo sdo seis perguntas, quatro do tipo ascendente
e/ou descendente e duas no modelo interativo, que séo: La Fiesta de los Muertos y el Ekeko se
originan en culturas indigenas, pero coinciden con celebraciones catdlicas. ¢Cuales?, essa
questdo pode ser considerada interativa porque nos textos ndo sdo mencionadas festas
catdlicas, logo, os alunos terdo que recorrer aos seus conhecimentos prévios sobre a cultura
materna, para relacionar o Dia dos Finados e o periodo de Natal, Ano Novo e Reis Magos
(Folia dos Reis) com essas festas mexicanas e bolivianas. A outra questdo € ¢Qué dirias que
hay en comin en las tres fiestas?, nessa o aluno tera que encontrar um ponto de interseccao
entre todas essas festas, até entre as brasileiras, e esse ponto refere-se a cultura. Esse exercicio
mostra o que foi comentado na resenha dos livros, que algumas atividades de leitura,
sobretudo as dos dois altimos volumes (livro 4), “exploram efetivamente a compreensdo do
texto [...] com atividades que vao além da localizagdo de informagao” (BRASIL, 2010, p. 29),
ja que levam os alunos a refletirem que as mesmas datas festivas tém sentidos e importancia

diferentes para cada povo de acordo com a sua cultura.

Na colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ndo encontramos textos
representativos do folclore hispanico, mas ha dois exemplos, um na pagina 106 do livro 3
(Anexo M), La historia de halloween, e outro na pagina 124 do livro 4, ¢{Qué significa la
calabaza encendida?, que fazem parte do folclore estadunidense, portanto, os dois textos
tratam da mesma temética. Um deles traz um exercicio para completar as lacunas com
algumas palavras que faltam e o segundo € utilizado para que os alunos coloquem a pontuacao
adequada. Vemos um indicio de tradi¢do chilena na pagina 104 do livro 3 (Anexo N), em um
cartaz da festa de Independéncia do pais, mas a Unica mengao que temos sobre esse dia € uma
nota explicativa de como é comemorado o Dia da Independéncia chilena e todos os exercicios
séo sobre expressoes de desejo.

Nos textos representativos dos produtos culturais (TOMALIN; STEPLESK, 1993),
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as artes, percebemos histérias em quadrinhos, charges e obras de arte. As historias em
quadrinhos sdo as que aparecem com maior abundancia, um total de 40 na colecdo Saludos
(MARTIN, 2011) e 12 na colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011); as charges
estdo em segundo lugar, aparecendo 18 vezes na primeira colecdo citada e nenhuma vez na
segunda; e as obras de artes aparecem oito vezes na cole¢do Saludos (MARTIN, 2011) e trés
vezes na jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011). Os quadros que aparecem sdo obras
consagradas pela cultura universal, como os de Tarsila do Amaral (La negra e Abapuru),
Candido Portinari (Retirantes e Mestizo), no livro da colecdo Saludos (Anexo O), nesses
exercicios os alunos precisam responder a pergunta “¢Qué te parecen estas imagenes?”,
escrevendo frases sobre os quadros usando alguns adjetivos preestabelecidos, como “raro,
fantastico, triste, horrible, moderno, curioso, extravagante, divertido, insdlito e estupendo”.
No livro 4 da mesma colecdo, na pagina 111, aparecem duas obras representativas da arte
latino-americana (Anexo P), uma de Fernando Botero (parodia a Monalisa) e outra de Frida
Khalo, esse exercicio € composto por dois textos, cada um relacionado a uma obra e 0s alunos
precisam completa-los com as palavras que faltam. Outro exercicio envolvendo obras de arte
na mesma colecdo esta nas paginas 128 e 129 do livro 4 (Anexo Q). Nesses exercicios €
necessario que os alunos facam uma leitura das obras, para responder as perguntas e também
é proposto para eles escolherem um nome para cada uma das obras, que sdo de Joan Mir6
(Mujer en la noche) e Pablo Picasso (El suefio). Aparecem outros quadros na cole¢do, mas sdo
usados como mera ilustragdo para algum texto, por exemplo, a “Vendedora de flores”, de
Diego Rivera, que aparece como ilustracdo de uma cancgéo sobre os habitos cotidianos (Anexo
R), Saludos, livro 1, p. 112.

No livro 1 da colecdo jEntérate! (Anexo S), aparece uma obra de Salvador Dali (La
persistencia), para os alunos encontrarem os sete erros, e outra de Pablo Picasso (Guernica),
para que seja marcado o nome do autor da obra. Por ltimo, no livro 3 da mesma colecéo,
aparece um quadro de Goya (La chica de la sombrilla), para que os alunos montem um
quebra-cabeca feito com a obra.

Podemos citar como exemplo de histdrias em quadrinho o livro 1 da colecdo Saludos
(MARTIN, 2011) com a tirinha da Mafalda na pagina 12, numa historia que explica o porqué
de Mafalda ndo gostar de sopa e a do Doug (Anexo T) na pagina 88 do livro 2 da colecdo
iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), na qual ele faz um desenho e é elogiado pela
mée, depois disso faz varios outros e os distribui pela cozinha. As charges aparecem no livro

3 da colecdo Saludos (MARTIN, 2011, p. 81 e 97) com uma critica a politica governamental
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de prevencdo de seca e enchentes sobre o superfaturamento no preco de algumas mercadorias
(Anexo U). O motivo de termos escolhido esses exemplos é porque na colecdo Saludos
(MARTIN, 2011) as histérias em quadrinhos sdo quase totalmente do autor Quino, com
Mafalda e sua turma, e de Jim Davis, com Garfield, aparecendo raramente outros autores. Nao
hé exercicios que cobrem interpretacdo das historias em quadrinhos; eles sdo usados para

verificacdo de conteudos gramaticais.

Na colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), apesar de aparecerem em
uma quantidade menor, ha dois exercicios que merecem destaque, pois sdo para 0s proprios
alunos criarem suas historias valendo-se dos desenhos predeterminados, como, por exemplo,
no livio 2 (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 91), em que os alunos devem criar uma
histéria com os desenhos do Homem Aranha. Nesse exercicio é resgatado o processo de
elaboracdo dos textos em quadrinhos (Anexo V), mas ainda ndo chega a retomar o contexto
de producdo, como mencionado nas resenhas, pois 0s alunos tém a oportunidade de criar um

texto tomando por base um desenho ja determinado.

As musicas (Anexo W) sdo representadas pelas populares e folcléricas, como
Gracias a la vida, no livro 3 de Saludos (MARTIN, 2011, p. 25), que é uma mdsica popular
chilena bastante conhecida até no Brasil, de Violeta Parra, e jAy Carmela!, no mesmo livro,
pagina 115, que é uma musica popular folclérica que retrata a Guerra Civil Espanhola. Na
colecdo jEntérate!, livro 4 (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 36), temos a musica POP

do grupo musical espanhol La Oreja de Van Gogh.

Os artefatos sdo representados por mapas, propagandas, anuncios e fotos, que
também sdo usados nos exercicios de interpretacdo, como, por exemplo, na pagina 50 do livro
2 da colecdo Saludos (MARTIN, 2011). No exercicio hd& um mapa da América do Sul e ao
lado ha o nome de todos os paises e a sua localizacdo. Com base nas informacg6es contidas nos

textos os alunos deverdo encontrar sua localizacdo no mapa (Anexo X).

No livro 4 da colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 36), hd um
exercicio interessante, pois o0s alunos observam uma propaganda politica, ficticia, e
respondem a algumas perguntas sobre o texto, visual e verbal, contidas nela (Anexo Y). O
texto ndo tem nenhuma informacéo além de um desenho de uma &rea com muitas industrias e
nada de natureza e uma frase: Si el ritmo del desarrollo te quita el aire: PE. Un aliento de

esperanza. Com essas informagGes os alunos devem responder a algumas perguntas, como:
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¢Que causa defiende el partido representado por esa propaganda? ¢Qué elementos nos
permite identifica-la. A interpretacdo desse texto é totalmente baseada nas inferéncias, pois as
informacdes que aparecerem nas respostas dos alunos ndo séo encontradas se eles nao fizerem
uma leitura interativa (MOITA LOPES, 1996). Esse é um dos poucos exemplos citados nas
resenhas de exercicios que exigem as estratégias de leitura e resgatam o contexto de producéo

do texto.

Com relacdo a alimentacdo, este tema aparece em trés dos quatro livros da colecdo
Saludos (MARTIN, 2011). A unidade cinco do livro 1 é intitulada A la mesa, e comega com
algumas criangas falando o que costumam comer no café da manhd, almoco e jantar. No
interior da unidade ha curiosidades relacionadas aos alimentos, como o porqué de 0s 0voS
endurecerem e as batatas amolecerem ao serem fervidos (MARTIN, 2011, p.83), la leyenda
del maiz (Anexo J), texto que foi mencionado anteriormente sobre os mitos (MARTIN, 2011,
p. 84) e aparecem também receitas tipicas de alguns paises, como o Gazpacho andaluz da
Espanha, o Cebiche do Peru, os Moros y cristianos de Cuba e o Guacamole do México
(MARTIN, 2011, p. 85). Apesar de esses textos terem sido usados apenas para 0s alunos
circularem as palavras com G ou J, poderiam mostrar as diferencas nos habitos alimentares,
para apontar que eles também sdo determinados social e culturalmente, por exemplo, que o
abacate que comemos com acgucar no Brasil, no México é uma comida salgada; e o tomate que
usamos praticamente para fazer saladas ou preparar molho para macarrdo, na Espanha é um
dos ingredientes de uma sopa gelada. Para terminar a unidade, o autor escolheu um poema
argentino, A pesar de todo, de Oche Califa (Anexo Z), que retrata a vida de uma familia que
ndo tem comida em casa e o pai tenta consolar os filhos famintos (MARTIN, 2011, p. 86).
Com esse texto poderiam ser trabalhadas questdes como salde, trabalho e consumo, mas os
exercicios pedem que os alunos ordenem o texto, pois 0s paragrafos estdo desorganizados e as
questBes de interpretacdo estdo apenas no nivel ascendente de leitura e uma questéo sugerindo

a producdo de cartazes contra a fome, como se pode ver a segulir.

a. ;Quiénes son los personajes del cuento? = psdre y sus dos hios
b. ;Donde sucede 1a historia? & w casiz de iz vits

c. ;Cuando ocurre la historia? 4 s doce

L
(9]
[

d. ;Quién cuenta la historia? u» nerecor
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¢Serias capaz de producir un cartel contra el hambre?

Organiza una muestra de los carteles hechos por los alumnos.
Saludos (MARTIN, 2011, p. 87 - Livro 1)

No livro 2 da mesma cole¢do ha também uma unidade dedicada a alimentagdo jQué
comida més exquisita!, e comeca com alguns depoimentos de pessoas falando sobre a comida
tipica do seu pais, a feijoada do Brasil, Chilaquil do Chile, ajiaco de Cuba, causa limefia do
Peru, paella da Espanha e hallaca da Venezuela.

g ot

Saludos (MARTIN, 2011, p. 125 — Livro 2)
Os exercicios para esses textos sao para relacionar os ingredientes aos pratos, para
completar um cardapio com os nomes das comidas que estdo faltando e uma pergunta sobre o
prato tipico da regido dos alunos ¢Y cudl es el plato tipico de la region donde vives? ¢Cuales

son los principales ingredientes que lo componen?.

No grupo dos comportamentos, tempo livre, estd 0 que as pessoas fazem para se
divertirem, tais como viajar, praticar esportes, ler, sair para dancar ou simplesmente ouvir
musicas. Na cole¢do Saludos (MARTIN, 2011), a tematica aparece no livro 2 na unidade 6,
¢Vas a viajar en las vacaciones?, que sdo pequenos textos nos quais os adolescentes falam
sobre o que vao fazer nas préximas férias. Na unidade ha também um roteiro de viagem por
Andalucia, sul da Espanha, com uma sugestdo de criacdo de um cartdo postal da cidade para
ser enviado para a mde. Ha4 um exercicio para relacionar fotos de quatro lugares com os textos
que falam sobre eles: O Cristo Redentor no Rio de Janeiro, Brasil, Machu Picchu no Peru
(uma cidade construida pelos incas no alto de uma montanha), o bairro de La Boca em
Buenos Aires, Argentina, e a terceira foto ndo tem o nome do lugar, mas pelas descricdes e
pela catedral podemos deduzir que se trata de Toledo, uma cidade histérica na Espanha. No
livro 4 da mesma colegdo ha alguns textos de um grupo de amigos combinando uma pequena
viagem e cada um comenta sua sugestdo sobre onde gostaria de visitar e nas possibilidades de
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cada um.

Na unidade 7 do livro 3 da colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011),
as autoras dao algumas dicas de diversdo e entre elas estdo os esportes, radicais ou ndo. Ha
também textos que falam sobre festas e datas comemorativas, como 0s ja mencionados
anteriormente, sobre o Halloween e a origem do dia de San Valentin (14 de fevereiro),
conhecido como o Dia dos Namorados no Brasil (12 de junho) (BRUNO; TONI; ARRUDA,
2011, p. 106 e 108). Essa equivaléncia de sentido das duas datas poderia ter sido explorada
nos exercicios de verificacdo de leitura, mas este aspecto ndo é mencionado em nenhuma
questdo que sdo de multipla escolha. Ja no livro 4, as dicas sdo para viagens alternativas,
como visitar as Grutas Huxlaguaca, no México, ou fazer um ecoturismo com informacoes
sobre o assunto em um texto da revista Teen (Anexo AA) (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011,
p. 91-92).

Esses exemplos remetem aos textos de Miquel Lopez (2005), Tomalin e Stempleski
(1993), em que as culturas sdo mostradas na forma de produtos, manifestacoes,
comportamentos, ideias e atuacdes produzidas pela sociedade, como a masica, a literatura, as
artes, a ciéncias, as crencas, os valores, entre outros, e a lingua é a mediadora das diferentes
formas de interacdo entre os seres humanos, moderada pela cultura, que por sua vez é
manifestada pela cultura, ou seja, “dificilmente lingua ¢ cultura podem ser separadas.
Consideramos que a lingua € um dos sistemas de expressdo de uma cultura e que diferentes
linguas apresentam preferéncias que sdo influenciadas pela cultura” (GRABE; KAPLAN,
1989, citados por OLIVEIRA, 2000, p. 50). Com essas declarac@es, pode-se afirmar que nédo é
a lingua que determina o comportamento de seus falantes, mas esses comportamentos podem

influenciar no seu uso.

2.2.2 Apresentacdo de outros temas transversais

Os temas transversais sdo assim denominados por serem conteddos que ndo fazem
parte, obrigatoriamente, de nenhuma disciplina especifica, mas que podem ser trabalhados em
todas elas e de acordo com os PCN — Temas Transversais (PCN/TT, BRASIL, 1998, p. 26-
30),

sdo questdes sociais, [...] [de] natureza diferente das areas convencionais [...]. Séo
guestdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta
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sendo construida e que demandam transformagdes macrossociais e também de
atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de conteddos relativos
a essas duas dimens6es [...]. Os Temas Transversais, portanto, ddo sentido social a
procedimentos e conceitos préprios das areas convencionais, superando assim o
aprender apenas pela necessidade escolar de ‘passar de ano’.

Nesse sentido, 0s temas transversais correspondem a questfes importantes, urgentes
e presentes de varias formas na vida cotidiana, como a ética, a pluralidade cultural, o meio
ambiente, a salde, a orienta¢do sexual, o trabalho e o consumo. Essas questdes foram eleitas
de acordo com a urgéncia social, a abrangéncia nacional, a possibilidade de ensino e
aprendizagem no EF e para favorecer a compreensdo da realidade e a participagdo social
(BRASIL, 1998).

Para a insercdo dos temas transversais, 0s PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 84) trazem a
sugestdo de trabalho por meio de projetos e mostram como essas questdes permeiam as
diversas areas do conhecimento e qual o objetivo de incluir esses temas no curriculo do EF.
De acordo com esse documento, as disciplinas que trabalham com a linguagem, como as
linguas portuguesa e estrangeira, devem tratar da ética levando em consideragdo que “a lingua
¢ um dos veiculos da cultura de um pais [...] e que, portanto, carrega os valores dessa cultura”,
ou seja, € a lingua que possibilita a interacdo entre os sujeitos e a qualidade dessa interacéo,
por isso, 0 estudo da LE deve possibilitar a producdo de dialogos efetivos. Alguns dos
objetivos dessa aprendizagem sdo ‘“adotar atitudes de respeito pelas diferengas entre as
pessoas, repudiando as injusticas e valorizar e empregar o dialogo como forma de esclarecer
conflitos e tomar decisdes coletivas” (BRASIL, 1998, p. 91).

Esse tema é lembrado no segundo bloco de perguntas do Guia de livros didaticos —
PNLD 2011: Lingua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), que diz respeito aos “principios
éticos necessarios a constru¢ao da cidadania e ao convivio social”. Nesse bloco, a pergunta de
numero dois é: “A veiculacdo de esteredtipos e preconceitos de condicdo social, regional,
étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade ou de linguagem, assim como
qualquer outra forma de discriminagdo ou de violagdo de direitos ¢ evitada?”’ (BRASIL, 2010,
p. 2). Essa questéo retoma as afirmagdes dos PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 36) que discutem o
papel dos materiais utilizados como recursos didaticos e a afirmacdo de que os temas
transversais “expressam valores e concepgdes a respeito de seu objeto [e que] [a] analise
critica desses materiais pode representar uma oportunidade para se desenvolver os valores e as

atitudes com os quais se pretende trabalhar”.

Esse discurso é percebido e reproduzido no MP das colecbes analisadas. Para as
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autoras da colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 7), “uma das finalidades
da educacdo é a formacéo ético-moral do alunado; ou seja, o0 desenvolvimento da capacidade
de inser¢do e atuagdo social do aprendiz”, e para Martin (2011, p. 6), os “contextos criados ao
longo da colecdo apGiam-se no mundo real do aluno, sdo permeados pela vida social
contemporanea e abordam, entre outras, sobrequestbes de ética, cidadania, pluralidade
cultural, meio ambiente além de abrir espago para atender as necessidades e aos dos

estudantes”.

A pergunta de numero 50 é especifica com relacdo a abordagem do tema
etnocentrismo e 0 questionamento feito € o seguinte: “Os temas dos textos contribuem para a
ampliacdo dos horizontes culturais do aluno?” Percebemos essa preocupagdo nos textos das
duas colecdes. Em uns hd uma preocupacdo mais intensa que em outros, mas ha a
possibilidade de trabalhar com textos que podem desenvolver essa capacidade de critica e
reflexdo em quase todos, se o professor quiser, porque ndo ha perguntas que levam em
consideracdo esse aspecto. Alguns textos ndo tratam especificamente do tema bullying®’, mas
déo a possibilidade para o professor fazer a prevencdo e a conscientizacdo dos alunos com
relacdo ao etnocentrismo, concretizado ou ndo na forma de bullying, a criacdo de falsos
estere6tipos e preconceitos, mas ndo ha questdes que oportunizem essa reflexao.

Na colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ha véarios textos com 0s
quais podemos trabalhar a prevencdo do bullying, mas escolhemos alguns para evitar
repeticdo de temas. No volume 1, livro usado para o 6° ano, ha um texto na pagina 42
intitulado “La ciudad donde vivo”. Nele percebe-se que, apesar de as pessoas viverem em um
mesmo pais, em uma mesma cidade, em um mesmo bairro e até na mesma casa, existem
varias diferencas entre elas, essas diferencas podem ser mencionadas nas aulas, mostrando
que todos merecem respeito e é na diferenca que nos constituimos como um ser Gnico, é no

outro que conhecemos a nGS Mesmos.

2" Bullying pode se manifestar em forma de etnocentrismo porque sdo agressdes verbais e/ou fisicas intencionais
tendo por objetivo humilhar, intimidar e maltratar alguém por suas caracteristicas “diferentes” das do grupo ou
da pessoa que pratica o ato. O bullying pode ocorrer em qualquer camada da sociedade, como vizinhanga,
empresas e familia, mas é na escola o lugar que esse tipo de violéncia se propaga com maior facilidade.
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iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 42 — Livro 1).

O texto é um pretexto para um exercicio no qual se pede para completar 0s espagos

vazios com alguns verbos e ndo ha nenhuma questdo que explore a tema ou que leve a

discussdo sobre o mesmo.

Na segunda unidade do livro 1 da cole¢do Saludos (MARTINS, 2011), ¢(Cdémo
somos?, a tematica € a caracteristica fisica. Ha textos que a tratam de diferentes maneiras
(Anexo BB), como uma reportagem sobre o medo das criancas de engordar, Crece en nifios y
adolescentes la lipofobia, o poema De cuento, um texto sobre a discriminagdo na escola e o
artigo 2 dos direitos humanos. Esta unidade apresenta algumas pessoas nativas, da mesma
faixa etaria de quem estd no 6° ano, falando sobre suas caracteristicas fisicas e os alunos tém
de descobrir a informacéo falsa que elas disseram, comparando esses dados com as fotos, em
seguida ha algumas questdes de interpretacdo de texto no modelo ascendente em que 0s
alunos precisam descrever as caracteristicas de cada personagem e, em seguida, completar
algumas frases com essas informacdes e por Ultimo é pedido para que seja feito um pequeno

texto pessoal informando como o estudante esta vestido.
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De cuentos, retrata uma familia real que se vestia e se comportava de forma diferente
das demais. Por exemplo, o rei gostava de usar uma fantasia de urso, a rainha de camisetas e
calcas jeans, jaqueta de couro e botas militares e adorava motocicletas. De acordo com o
conto, das trés filhas, a Gnica que era realmente uma princesa se vestia com finos vestidos e
sempre era atendida por criadas. Esse texto traz uma boa tematica para ser discutida com 0s
alunos: os padrdes de vestimentas e o comportamento esperado das classes sociais, pois trata
dos estere6tipos que temos sobre algumas classes sociais e comportamentos esperados das
pessoas por pertencerem a alguns grupos, mas 0s exercicios sdo para que os alunos
relacionem a descri¢cdo dos personagens com as imagens que ilustram o texto e em seguida
respondam a algumas perguntas relacionadas a estrutura do poema, como versos, rimas e

estrofes.

Discriminacidonen = escuela

Muchas veces,en = escuela se discrimina a

chico porque tiene alguna diferencia con

___ el resto: es pecoso o pelirrojo, muy alto o muy
baijito, tiene ____ /= nariz grande o dientes de conejo.
Todos se rien, estan acostumbrados y parece normal.
Por ejemplo, parece normalque _____ ¢ gordito, si
quiere jugar al futbol, tenga que llevar ____ = pelota.
&Y por qué? Porque siempre fue asi. En ese “siempre
fueasi"esta___ 2 trampa, haceque ____ v acto
discriminatorio parezca razonable y sensato.

¥ ti, jya has presenciado alguna situacién como la que se presenta en el texto?

Saludos (MARTIN, 2011, p. 62 — Livro 1)

Os textos “Crece en los nifios y adolescentes la lipofobia” (livro 1, MARTIN, 2011,
p.32) poderiam ser trabalhados junto com os outros ja citados, “Discriminacion en la
escuela” (livro 1, MARTIN, 2011, p. 62) e o artigo 2 dos Direitos Humanos (livro 1,
MARTIN, 2011, p. 68), ou em sequéncia, ja que sdo bons exemplos que nos mostram que a
escola é um lugar privilegiado para aprendermos a fazer reflexdes sobre os direitos humanos e
que isso inclui o respeito ao proximo e a tudo e todos, ou seja, as diferencas. Mas esses textos
trazem apenas uma questdo para trabalhar essa tematica, que sdo usados para exercitar

elementos estruturais da lingua ou para leituras dos tipos descendente ou ascendente.

A reportagem sobre a lipofobia € usada para que os alunos leiam em voz alta e prestem
atencdo nos sons das vogais, e ha uma orientacdo para o0s professores, se acharem

conveniente, que promovam um debate sobre o assunto. O texto sobre a discriminagdo na
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escola poderia ser usado para o trabalho com a pluralidade cultural e prevengdo contra o
bullying (MARTIN, 2011, p.62), pois mostra que os alunos acham normal que acontecam tais
atos. Esse texto, com uma tematica tdo rica, foi usado apenas para que os alunos completem
0s espacos com 0s artigos e ha uma Unica pergunta de leitura descendente. Podemos
acrescentar ainda que esse ndo é mais um assunto local, mas global e que a salde deve ser

preocupacao de todos.

No texto sobre a discriminacdo nas escolas, o Unico exercicio de compreensdo leitora é
Y t0, ¢ya has presenciado alguna situacién como la que se presenta en el texto?. Pode-se
afirmar que uma Unica pergunta pode oportunizar a discusséo sobre o tema, mas € insuficiente
para desenvolver a capacidade critico-reflexiva dos alunos. E para o artigo da Declaracdo dos
Direitos Humanos ha algumas perguntas do tipo de leitura ascendente, como ldentifica: la
explicacion de qué es “discriminar”. A ilustracdo desse Ultimo texto € um painel com fotos e
que poderia ter sido usado nos exercicios de interpretacdo. Por exemplo, aparecem pessoas
das mais variadas etnias e casais que apresentam diferencas de idade, etnias e homossexuais,
todas essas diversidades poderiam ter sido usadas nos exercicios propostos para 0s alunos

discutirem que o modelo tradicional de familia ndo é mais 0 mesmo de algumas décadas atras.

No livro 4 da colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 23) hd um
texto intitulado “Entre nosotros: en mi clase hay mal ambiente” (Anexo CC), no qual séo
sugeridas ideias para diminuir a tensdo e mal-entendidos na sala de aula, evitando, assim,
conflitos entre os alunos. Algumas dessas sugestdes sdo a realizacdo de debates em sala de
aula e a ndo aceitacdo de provocacdes, e esta Ultima € uma das caracteristicas para que as
humilhagbes se transformem em bullying. Esse texto é usado para exemplificar o topico da
unidade que ¢ modelo de leitura rapida e ha apenas uma questdo de comprovacdo de leitura
que é Lee determinadamente el texto y envia una respuesta a Victoria, dandole una
sugerencia sobre como mejorar el ambiente em su clase. Esse texto poderia ser usado em uma
perspectiva intercultural nas escolas publicas, corroborando o que Mendes (2007) afirma ser
uma forma de integracdo de pessoas que também falam a mesma lingua, mas que pertencem a

grupos sociais diferentes.

Na colecdo Saludos, no livro 03 (Anexo DD), ha o texto informativo-explicativo “La
discriminacion en México” (MARTIN, 2011, p. 17), no qual se comenta que alguns
espanhdis, na época da colonizagdo, se sentiam superiores, pois se consideravam melhores por

terem sangue puro, ou seja, ndo serem mesticos gracas a grande quantidade de descendentes
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de indios na regido. Pode-se depreender com base nele que as diferengas existentes em uma
regido sdo decorrentes da cultura e da historia de vida das pessoas que formaram o lugar. Os
exercicios de leitura referentes a este texto poderiam ser usados para trabalhar o aspecto de
que a cultura é marcada ou construida valendo-se da histéria de um povo, que acontecimentos
fazem com que as pessoas mudem de opinido ou se enraizem alguns preconceitos. O objetivo
deste texto é explicar de onde vem a discriminagdo contra os indios e 0s negros existentes no
pais e de como essa situacdo pode ser mudada, levando em consideracdo que a maior parte da
populacdo mexicana € composta por essas ragas. Esse texto, assim como alguns outros desta
colecdo, pode ser usado com o intuito de trabalhar o desenvolvimento da conscientizagéo
intercultural. Porém, nos LdAs, aparecem simplesmente como parte de um exercicio para que
os alunos descubram e circulem algumas mudancas ocorridas no México desde a colonizacéo
até os dias atuais e uma tarefa para casa, em que o0s alunos perguntardo aos pais e avos quais

mudancas ocorreram em sua cidade.

Lee este texto sobre la Ciudad de México y subraya

los principales cambios que sufrié ésta que es la

ciudad mas poblada del mundo. Enseguida, charla

con algunas personas mayores (parientes, vecinos,

etc.) y busca informaciones sobre los cambios que hubo en tu ciudad.
Escribe un texto haciendo comparaciones. respuests personal

La discriminacion en México
Saludos (MARTIN, 2011, p. 17 — Livro 3)

No livro 4, ha varias unidades que podem ser trabalhadas com relacdo a prevencéo e
ao combate de manifestagBes etnocentristas, ndo sé na forma de bullying, mas também como
0 desrespeito aos idosos, saber conviver com a variedade cultural e aproveitar a juventude

sem desrespeitar 0s outros.

E bastante interessante a presenca destes textos nos livros analisados, porém o
professor pode usa-los ou ndo para falar sobre as diferencas, porque os LDs ndo trazem
questBes de compreensdo leitora que trabalham esses aspectos. Eles fazem parte de exercicios
para que os alunos completem as lacunas com alguns verbos ou para treinar os sons das

vogais e cabera ao professor elaborar questdes que levem o aluno a refletir sobre a tematica.

Esses sdo alguns exemplos de textos das coleces que os professores podem utilizar
para realizar o desenvolvimento da competéncia intercultural dos alunos ou, ao menos, tentar

fazer que cheguem a fase da minimizacéo, ou seja, fase em que o sujeito vé as diferencgas, mas



100

ndo as considera prejudiciais, apesar de ainda existir a ideia de homogeneizacdo cultural, a
diferenca é vista como trivial. Esses mesmos textos poderiam auxiliar na conscientizacdo
intercultural dos alunos, se trouxessem atividades de compreenséo leitora voltadas para esse
fim, mas, da forma como aparecem, seria o professor o responsavel por elaborar esse tipo de
reflex&o, pois estas ndo sdo propostas nos livros. Se os professores ndo estiverem preparados
para trabalhar tais temas, embasados nas teorias sobre cultura que mostram a
indissociabilidade entre lingua-cutura-identidade numa visdo mais critica, pode ser que nao
consigam mostrar aos alunos o que é aprender a ser cidaddo nas aulas de E/LE e talvez nédo

consigam perceber outras possibilidades de trabalho e discusséo.

No livro 2 da colecédo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 37), as autoras
escolheram falar sobre a mudanca do conceito de moda ao longo do tempo e colocaram em
contraste as modas mais antigas e as atuais. Os dois textos poderiam ser usados para um

trabalho com os temas transversais consumo e pluralidade cultural.

Percebemos textos relacionados ao grupo dos comportamentos, usos sociais, no livro 1
da colegdo Saludos (MARTIN, 2011). Na primeira unidade do livro h4 algumas criancas, de
diversos paises, se apresentando e o autor chama a atencdo do professor, em uma nota no
LdA, para a expressao me dicen, que, na Espanha, seria mais usual que me llaman, e logo em
seguida é apresentada uma tirinha da Mafalda com o mesmo propdsito, mas dessa vez chama
a atencdo dos professores, também em uma nota, para 0 voseo argentino, com a expressao
¢Como te llamés?. Para os alunos sdo apresentadas duas perguntas: ¢Qué palabra utiliza

Mafalda para saludar a Miguelito?e; Como traduzirias al portugués la palavra hola?.

)

(4§

LA, SCOMO TE
ZRELED

/LO ODIO DESDE QUE

UN DIA ME IMAGINE

QUE TODO ESO ERA
SOPA./

ACERVA DO ARTICTA

JOAQUIN SALVADOR LAVADO (QUINO}

Quino, Toda Mafalda, Buenos Aires, Ediciones de la Flor, 2000.
Saludos (MARTIN, 2011, p. 12 — Livro 1)

Na pagina 15 do mesmo livro, aparece um texto intitulado jViva la diversidad!, e ha
uma nota explicando para os alunos que € comum quando varios paises falam a mesma
lingua, como o espanhol ou o portugués, que haja variedades linguisticas, ressaltando, assim,

0 tema da pluralidade cultural exposto nos temas transversais. Nas notas de orientag0es para
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os professores no LdA, o autor pede que se comente com os estudantes que nédo existe sotaque
superior a outro, e que eles podem escolher qual querem usar, desfazendo, assim, a crenca de
superioridade de algumas variedades linguisticas e cumprindo o que estd nas OCEM —
Espanhol (BRASIL, 2006, p. 134) de que é preciso ensinar a pluralidade e a heterogeneidade
do espanhol “sem sacrificar as suas diferencas nem reduzi-las a puras amostragens sem

qualquer reflexdo maior a seu respeito”.

Um texto que trata do tema transversal meio ambiente é um quadrinho®® de Alejandro
Ochoa, em que mostra o desperdicio da agua. Segundo os PCN/TT, o maior apelo nas
conclusbes de reunides e congressos internacionais a favor do meio ambiente é a
conscientizacao de pessoas e grupos sociais da necessidade de preservacdo do meio ambiente,
e por isso fica evidente a importancia da educacdo para esse fim. Este quadrinho aparece
apenas como ilustracdo para os conteddos gramaticais estudados na unidade, como

explicitado nas orientacGes para os professores.

El objetivo de esta seccidn es sistematizar los contenidos gramaticales e

<
preposiciones, los articulos y las contracciones y algunos verbos mas e

= e

7/ P05 ME PONGD TAPONES EN LAS OREJAS | A M( ST
; ME 0iTA E. SUEND EL PROBLEMA DEL AGUA, MAESTRA-

A NER GRENAS, SI YA TE VAS A DORMIR Y PASAS
EL CUARTO DE BANQ Y VES GUE LA LLAVE DEL.
LAVABO ESTA' GOTEANDO. d QUE HACES ?

Alejandro Ochoa, Escuincles 2, México, Ediciones B, 2004.

Saludos (MARTIN, 2011, p. 62 — Livro 1)

No livro 4 da colecdo jEntérate!, a temética da alimentacdo € trabalhada junto com o
tema transversal saude, e os textos do inicio da unidade s&o alguns dialogos entre pacientes e
nutricionista. Os exercicios ndo sdo diferentes dos das outras unidades e as perguntas giram
em torno dos modelos ascendente e descendente. A diferenca € que em um deles os alunos
devem imaginar o que diria uma nutricionista para eles, caso eles fossem a uma consulta:
¢ Qué contestaria la especialista a tu pregunta? Intenta imaginartelo. As autoras da colecéo
iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) também trabalham o tema de alimentacdo

8 O texto esta sem titulo no livro do aluno, aparece apenas o nome da obra da qual foi retirado o quadrinho,
Escuincles.
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junto com o tema transversal saude. No primeiro livro da colecdo (BRUNO, TONI,
ARRUDA, 2011), na unidade cinco, que é intitulada Mas vale prevenir que curar, sdo
apresentadas algumas dicas de salde, entre elas esta a boa alimentacéo, e os exercicios giram
em torno do verbo doler. Na unidade sete do livro 2 da mesma colecdo, intitulada De sabores,
sdo apresentadas algumas variedades de comidas, tabela de proteinas de alguns alimentos e
dicas de dietas. A unidade comega com vocabulario relacionado a alimentos, sdo apresentadas
também algumas expressdes usadas para referir-se a comidas (jQué rico!, jQué soso!, jQué
asco!, jQué delicia!) e o exercicio é para ligar essas frases as expressoes faciais, mas nao ha
um trabalho mais aprofundado para discutir a comunicacgédo nao verbal, como, por exemplo, 0
de comparar as expressfes faciais com as brasileiras (seriam as mesmas?). H4 um segundo
exercicio de comprovacdo de leitura para comparar calorias de alguns alimentos e os alunos

devem marcar as frases que sdo verdadeiras de acordo uma tabela.

a) La primera comida, la hamburguesa, nos aporta tantas calorfas como la
segunda. ( )

b) La manzana tiene menos calorias y menos vitaminas que el batido. ( )

c) Eljugo de naranja es mas calérico que el refresco. (x)

d) La carne de la hamburguesa tiene mas grasa que el filete de ternera. (x)

e) Eljugo de naranja nos aporta mas vitaminas que el refresco. (x)

f) La primera comida, la hamburguesa, es tan sana como la segunda. ( )

g) El refresco es peor para la salud que el jugo. (x)

 Consultando estas tablas*, comprueba si tus opciones estan correctas:

Hamburguesa (pan, carne de ternera, mayone- | Arroz (4 cucharadas) = 140 cal.

sa, lechuga, tomate, queso, ketchup) = 350 cal. :
9 L P % Frijoles (4 cucharadas) = 140 cal.

Racion de patata frita = 1 : 2
o Filete de ternera (100 g) = 100 cal.

Refresco dietético (300 mi) = 1 cal. Ensalada de lechuga y tomate = 20 cal.

Batido de chocolate = 200 cal. Zumo de naranja (200 ml) = 100 cal.

Nutrientes y vitaminas = aporta més
calorias que nutrientes porque tiene mas
grasa que el plato 2.

Manzana (media) = 100 cal.

Nutrientes y vitaminas = la fruta, el zumo y la en-
salada aportan varios nutrientes importantes.

* Los valores indicados en las tablas son aproximados ya que el modo de preparacion del alimento puede alterar la
cantidad de calorias, nutrientes y vitaminas que contiene.

iEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 97 — livro 2)

Com relagdo a saude, os PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 259) afirmam que esse tema esta
presente nos mais variados componentes da vida humana, como na agua, na alimentagédo, no
ar, nas condi¢cdes de moradia, e também no meio socioeconémico e cultural. Afirmam ainda
que, “ao falar de educagdo, fala-se de articular conhecimentos e atitudes, aptiddes,

comportamentos e praticas sociais que possam ser aplicados e compartilhados com a
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sociedade em geral”. A educacdo recebida na escola ndo € a responsadvel por todas as
mudancas ocorridas na sociedade, mas contribui para a sua efetivacdo. Por isso, exercicios
como o da pagina 93 (Anexo EE) do livro 4 da cole¢do Saludos (MARTIN, 2011) sdo muito
importantes, pois tratam de um texto informando os males causados pelo cigarro, mostrando

que esse vicio é um dos principais causadores de problemas relacionados a satde.

O grupo dos elementos culturais denominados de ideias por Tomalin e Stemplesk
(1993) sdo nos PCN/ TT ética e moral, e de acordo com esse documento sdo as “regras que
orientam o comportamento dos individuos nas diversas sociedades” e um dos objetivos gerais
para a inclusao do tema ética e moral no EF ¢ “refletir criticamente sobre normas morais,
buscando sua legitimidade na realizacdo do bem comum” (BRASIL, 1998, p. 49). Um texto
apropriado para o trabalho com o assunto é intitulado “E/ amor” (Anexo FF) na pagina 115
do livro 3 da colecdo jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ao tratar sobre 0 amor a
patria, que é demonstrado com obediéncia as leis e as normas que regem um pais, conceitos
esses passados de pais para filhos. Com ele pode-se trabalhar com a ética, o respeito e a
cidadania, mas ha apenas uma questao de interpretagao, “¢Estan de acuerdo con lo que dice el
texto sobre el amor a la patria?”, uma pergunta no modelo interativo de leitura e uma

sugestdo para o professor trabalhar o texto de forma interdisciplinar e explorar essas questdes.

No geral, os exercicios dos livros analisados sdo basicamente de dois tipos: 0s usados
para verificar a assimilacdo dos conteldos gramaticais e as atividades para verificar a
compreensdo dos textos que seguem os dois modelos de leitura, ascendente — perguntas que
precisam Unica e exclusivamente do texto para serem respondidas — ou 0 modelo descendente
— aquelas em que sdo necessarios apenas 0s conhecimentos do leitor sobre o assunto para
serem respondidas. Aparecem perguntas do modelo interativo em uma escala muito menor

gue as outras.

Por fim, como foi mencionado anteriormente, ndo era nossa intengdo, neste trabalho,
criticar apenas os autores destes LDs, mas mostrar o papel que o LD tem no processo de
ensino e aprendizagem de LE, porque, assim como Santa-Cecilia (1996), sabemos das
dificuldades de levar tantos conhecimentos a um ndmero reduzido de paginas de um livro
didatico, mas analisar como o0s contedos culturais aparecem neles e se 0s exercicios de
compreensdo leitora ajudam na formacdo critico-reflexiva dos alunos. Com isso, foram
inevitaveis algumas sugestfes de questdes de interpretacdo de texto. A seguir, passamos as

consideracdes finais referentes a esta pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

El proceso de ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras no
puede limitarse, por tanto, a ser un mero trasvase de habilidades y
conocimiento linguistico, mas o menos sofisticado; ha de suponer,
en alguna medida, la transmision de actitudes y valores de la
cultura meta. Habra que intentar, pues, llevar al aula los modos de
ver la realidad, de entenderla y de interpretarla que poseen los
hablantes nativos (CASAL, 1999, p. 14).

Ao retomar a nogdo da lingua como construtora e transformadora da cultura,
podemos encerrar o trabalho afirmando e repetindo o que Casal (1999) nos diz sobre o ensino
de linguas estrangeiras. Esta autora afirma que esse processo ndo pode se limitar ao ensino de
habilidade e conhecimentos linguisticos, mas ha de tentar fazer que o aluno perceba que a
comunicacdo € um processo de socializacdo e as acfes sdo influenciadas pelos habitos

linguisticos da comunidade em que se esta inserido.

Para Casal (1999), quando se julga os outros ou as suas crencas de acordo com 0s
proprios valores, cria-se, na maioria das vezes, preconceitos que sdo a exteriorizacdo do
etnocentrismo. O bullying nada mais é que uma concretizacdo em atitudes e acGes repetidas e

intencionais que geralmente acontecem nas escolas.

O ensino da lingua estrangeira pode orientar o aluno a refletir sobre 0 modo como vé
e se aproxima do outro, se € de uma maneira etnocéntrica, sem perceber a diferenca, ou se a
percebe, mas ndo a respeita, ou se procura nessa um equilibrio e de alguma forma vé nessa a
igualdade entre os seres, deixando de lado os estere6tipos e os falsos conceitos que somos

acostumados a fazer.

Ao recuperar nossos objetivos especificos, que sdo descrever como 0s conteludos

relacionados a pluralidade cultural séo apresentados e discutidos nas duas colec¢des escolhidas



105

pelo PNLD 2011 e verificar se as atividades de compreensdo de leitura propostas levam a
formacédo do aluno como cidadao critico-reflexivo, podemos afirmar que os livros indicados
cumprem os critérios propostos no Guia de livros didaticos — PNLD 2011: lingua estrangeira
moderna (BRASIL, 2010) porque trazem os temas sobre pluralidade cultural, desenvolvendo
a competéncia sociocultural, apresentando exemplos, como comidas tipicas cubanas e
peruanas, poesias espanholas, festas mexicanas, obras de arte latino-americanas, entre outros.
Aparecem também os temas transversais — saude, pluralidade cultural, meio ambiente etc. —,
que sdo capazes de fazer com que os alunos pensem o proximo como um ser diferente, mas
que essa diferenca é parte das caracteristicas da humanidade, que nds os seres humanos somos
e sempre seremos diferentes uns dos outros, mas todos merecem ser respeitados e de alguma
maneira isso é o0 que nos constitui como sujeitos e nos faz ser o que somos. No entanto, é
importante destacar que, na nossa opiniao, ndo formam os alunos realmente como cidaddos
critico-reflexivos, porque ndo desenvolvem a competéncia intercultural, j& que sdo poucas as
atividades de leitura que seguem o modelo interativo e poderiam levar realmente a uma
conscientizacdo intercultural. As propostas dos autores das duas colecdes de contribuir para a
formacdo de cidaddos criticos capazes de se posicionarem contra a discriminacdo e as

manifestacdes etnocéntricas e discriminatorias ndo foram concretizadas em atividades.

O trabalho com a competéncia intercultural fica a critério do professor, que deve
elaborar questBes que oportunizem o desenvolvimento dessa competéncia, fazendo com que
os alunos reflitam sobre as diferencas culturais e se posicionem superando comportamentos e
posturas citadas por Casal (2003), tais como o etnocentrismo e o relativismo cultural,

chegando a ser, com o tempo, interculturais.

Para cumprirmos esses objetivos, formulamos duas perguntas para nortear essa
pesquisa, as quais respondemos a seguir, tendo como referéncia o resultado dos dados
analisados e as teorias utilizadas para este fim. Como resposta a primeira pergunta — Como 0s
temas relacionados a pluralidade cultural sdo mostrados nos livros didaticos Saludos
(MARTIN, 2011) e jEntérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)? —, com base na anélise
das questdes de comprovacao de leitura dos LDs escolhidos, podemos dizer que eles trazem
textos dos mais variados géneros textuais, como poemas, cancdes, histérias em quadrinhos,
reportagens, entre outros, e com temas culturais de diversos paises hispanicos, mostrando a
diversidade existente entre eles. Entendemos que elaborar uma cole¢do de LDs que abarque
os tipos de culturas de todos os paises que utilizam a lingua espanhola seria quase impossivel,

mas os livros trazem uma boa amostra da espanhola, cubana, chilena, peruana, argentina,
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mexicana, boliviana etc. Trazem, também, textos com o0s temas transversais, como, por
exemplo, Discriminacion en la escuela, Entre nosotros hay mal ambiente, e o artigo 2° dos

Direitos Humanos.

Com a segunda pergunta — Como as atividades de compreensao de leitura ajudam na
formacdo do aluno como cidadéo critico-reflexivo? —, a andlise dos dados nos mostrou que
apesar dos diversos textos com tematicas variadas sobre temas culturais e transversais
existentes nas duas colecBes de LDs analisadas, ha alguns exercicios que auxiliam no
desenvolvimento da competéncia sociocultural, mas a maioria deles de compreensao leitora é
do modelo ascendente e descendente, em outras palavras, séo atividades em que os alunos
apenas localizam as informacOes no texto e as copiam, ou questdes que eles conseguem
responder apenas com 0S seus conhecimentos sobre o assunto, sem a necessidade do texto.
Faltam atividades que propiciam uma reflexdo critica e que levem os alunos a se
posicionarem sobre os temas discutidos e que os ajudem no desenvolvimento da competéncia

intercultural.

Percebemos também que, apesar de nenhum dos textos deixar explicito o termo
bullying, ha a possibilidade de trabalha-lo em prol da prevencéo e conscientizacdo desse tipo
de violéncia, que é cada vez maior nas escolas, e alguns ainda trazem sugestdes de como
evitd-lo, mas deixam a desejar quanto as questBes de interpretacdo, pois ndo h& muitas
propostas que levam o aluno a refletir sobre o assunto, com exercicios de compreensao leitora
com base no modelo interativo, nos quais se exigisse um pouco mais de reflexdo-critica e que

os alunos se posicionassem com relacéo ao tema proposto na hora de responder as perguntas.

Essas afirmagdes nos remetem ao papel educativo do processo de ensino-
aprendizagem de LE, que vai alem das implica¢bes tedrico-metodoldgicas, necessitando
considerar as implicacdes sociais, com o intuito de aproximar o aluno da sua realidade pessoal
e cotidiana com uma postura critica diante da sociedade e intervindo diretamente na
transformacdo de seu futuro, contribuindo para um mundo melhor e mais humano
(VILASECA, 2000). Desse modo, podemos concluir dizendo que aparecem VAarios textos que
possibilitam o conhecimento das culturas hispanicas, mas as atividades propostas nao levam
ao combate do etnocentismo, como o bullying, ou ao desenvolvimento da competéncia
intercultural, capacidade responsavel pela transformacao do individuo em um cidadao critico-
reflexivo. Posto que um dos critérios usados nas escolhas dos materiais que fariam parte do
PNLD 2011 (BRASIL, 2010, p. 11) era “a importancia do carater educativo da aprendizagem
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de linguas”, sentimos falta da presenga de exercicios que “colocam os alunos em contato com
0 contexto de producdo que fazem parte do seu dia a dia” (MARTIN, 2011, p. 11) e que 0s
levem a “utilizar o didlogo com uma forma de mediar conflitos e tomar decisdes coletivas”

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 3).

A linguistica aplicada ao ensino de linguas é uma area que vem se consolidando nos
altimos anos e tem possibilitado a ampliacdo dos conhecimentos e dos estudos nas mais
diversas areas da linguistica, incluindo o ensino de cultura e de aquisicdo de LE ou L2. O
objetivo dessa pesquisa foi verificar os papéis da cultura e da leitura nos livros didaticos para
0 ensino de espanhol como LE indicados pelo PNLD 2011 (BRASIL, 2010) e esperamos que
contribua para a formacdo de futuros professores como material de pesquisa e também
inspiracdo para futuros trabalhos com uma pesquisa-acdo que investigue a realizacdo das
atividades dos temas propostos nas unidades por parte dos alunos, ou até mesmo como
sugerido no corpo do trabalho como uma pesquisa sobre a aceitacdo e empatia dos alunos com
relacéo a estes LDs. Apesar de ndo termos tempo de analisar satisfatoriamente todos os textos
e suas respectivas atividades, o imenso terreno da linguistica possibilitard a outros
pesquisadores explorarem o que deixamos escapar e, certamente, teremos material para

muitos futuros trabalhos.



REFERENCIAS

ALMEIDA FILHO, J. C. P. de. Dimens@es comunicativas no ensino de linguas. 2. ed.,
Campinas, SP: Pontes, 1998.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 4. ed., Sdo Paulo: Hucitec, 1988.

BASSI, C. E.; DUTRA, D. P. A interagdo em seu processo de negociagdo em L2. Disponivel
em: <http://www.letras.ufmg.br/rbla/2004_1/14ClaudiaBa.pdf>. Acesso em: 21 jan. 2010.

BENNETT, M. J. Towards Ethnorelativism: a Developmental Model of Intercultural
Sensitivity. In: PAIGE, M. (Org.) Education for the intercultural Experience. Yarmouth, ME:
Intercultural Press, 1993. p. 21-71.

BERGMANN, J. C. F. Espanhol. Positivo. Curitiba: Posigraf, 2008.

BRANDAO, H. H. N. Introduc&o a analise do discurso. 3. ed. Campinas, SP: Ed. da
UNICAMP, 1994.

BRASIL. Secretaria de Educacdo. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto

ciclo: apresentacdo dos temas transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Secretaria de Educacdo. Paréametros Curriculares Nacionais: Ensino Fundamental.
Brasilia, MEC, 2002.

. Ministério da Educacdo/ Secretaria de Educacdo Basica. Orientagdes curriculares
para o ensino médio. Linguagens, codigos e suas tecnologias. Conhecimentos de Linguas
Estrangeiras; Conhecimentos de Espanhol. Brasilia: MEC, SEB, 2006.

. Ministério da Educacédo. Guia do livro didatico — PNLD 2011 Lingua Estrangeira
Moderna. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2010. Disponivel

em: <http://www.fnde.gov.br/index.php/arg-livro-didatico/4566-



109

guiapnld2011linguaestrangeira/download>. Acesso em: 20 set. 2010

BRUNO, F. A. T. C.; TONI, M. A. M. B. ARRUDA, S. A. F. jEntérate! Sdo Paulo: Saraiva,
2011.

CANALE, M. De la competencia comunicativa a la pedagogia comunicativa del lenguaje. In:
LLOBERA, M. et al. Competencia comunicativa: documentos basicos en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Madrid: Edelsa, [1983]/1995. p. 63-82.

CASAL, I. I. Comunicacion intercultural y ensiianza de lenguas extranjeras: hacia la
superacion del etnocentrismo. In: Boletin de la asociacion para la ensefiaza del espafiol como

lengua extranjera, n. 21, Malaga, Espafia, p.13-23, noviembre de 1999.

CASAL, I. I. Construyendo la competencia intercultural: sobre creencias conocimientos y
destrezas. Carabelas. N. 54 — La interculturalidad en la ensefianza de espafiol como segunda
lengua/ lengua estranjera (LE). Madrid: SGEL, 2003, p. 05-28.

CASTRO, G. P. O. A abordagem subjacente ao material didatico de portugués lingua
estrangeira: a analise da Multimodalidade textual. Brasilia, 2009. Dissertacdo (mestrado) —
Universidade de Brasilia, Instituto de Letras, Departamento de Linguas Estrangeiras e

Tradugéo.
CHOMSKY, N. Aspectos da teoria da sintaxe. 2. ed. Coimbra: Arménio Amado, 1978.

CONSELHO DA EUROPA/GAERI. Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas: aprendizagem, ensino, avaliacdo. Conselho da Europa, Execucdo

grafica/l GRAFIASA, 2001. Também disponivel para download em: <http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/724/Quadro_Europeu_total.pdf>.
Acesso em: 20 out. 2009.

CONSELHO DA EUROPA/COMISSAO EUROPEIA. Mochila Pedagdgica. MARTINELLI,
S.; DUSSAP, A. (Coord.). Aprendizagem intercultural. Publicacdo Humana Global. Vol. 4,

jan. 2001. Disponivel em: <www.humanaglobal.org>. Acesso em: 19 jan. 2010.

CRESWELL, J. W. A introducéo. In: Projeto de pesquisa: métodos qualitativos,
quantitativos e mistos. 21. ed. Porto Alegre: Artmed/Bookman, 2007. p.87-99.

DELL’ISOLA, R. L. P. Leitura: inferéncias e contexto sociocultural. Belo Horizonte:



110

Formato Editorial, 2001.

DIAZ, C. G. Los contenidos culturales. In: LOBATO, J. S.; GARGALLO, 1. S. (Org)
Vademeécum para la formacion de profesores: ensefiar espafiol como segunda lengua (L2)/
Lengua extranjera (LE). Madrid: SGEL, 2005. p. 835-851

FERNANDEZ LOPEZ, M. C. Principios y criterios para el anélisis de materiales didacticos.
In: LOBATO, J. S.; GARGALLDO, I. S. (Org.). Vademécum para la formacion de profesores:
ensefar espafiol como segunda lengua (L2)/ Lengua extranjera (LE). Madrid: SGEL, 2005. p.
715-734.

FERREIRA, A. B. O. Dicionario Aurélio da lingua portuguesa. FERREIRA, M. B.; ANJOS,
M. (Coord.). 5. Ed. Curitiba: Positivo, 2010.

FOUCAULT, M. A Arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense, 1986.

GARGALLDO, I. S. Linguistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera. Madrid: Arco Libros, 1999.

GIILLERT, A. Conceitos de aprendizagem intercultural. In: CONSELHO DA
EUROPA/COMISSAO EUROPEIA. Mochila Pedagdgica/T-Kit. Estrasburgo-Franca, n. 04,
p. 17-34, janeiro de 2001. Disponivel em: <http://www.publicacoeshumanas.org/download/t-
kit4.pdf>. Acesso em: 19 fev. 2011.

GIOVANINNI, A. et al. Profesor en accion. V. 1. Espanha, Edelsa, 1996a.
. Profesor en accion. V. 2. Espanha, Edelsa, 1996b.
. Profesor en accion. V. 3. Espanha, Edelsa, 1996c.

HYMES, D. H. Acerca de la competencia comunicativa. Pedro H. Calderén (Trad.). In:
LLOBERA, M. et al. Competencia comunicativa: documentos basicos en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Madrid: Edelsa, [1971] 1995. p. 63-82.

IRAGUI, J. C. El concepto de competencia comunicativa. In: LOBATO, J. S.; GARGALLO,
I. S. (Org) Vademécum para la formacion de profesores: ensefiar espafiol como segunda
lengua (L2)/ Lengua extranjera (LE). Madrid: SGEL, 2005. p. 449-466.

JIN, L.; CORTAZZI, M. The culture the learner brings: a bridge or a barrier? In: BYRAM,



111

M.; FLEMING, M. (Ed.) Language learning in intercultural perspective. Cambridge
University press, 1998, p. 98-118.

KETELE; ROEGIERS. Metodologia para la recogida de informacion. Traducédo de F. Lopez
Rupérez. Madrid: La Muralla, 1995. p. 11-42.

LANKSHEAR, C.; KNOBELL, M. Panorama da coleta de dados na pesquisa qualitativa. In:
Pesquisa pedagogica: do projeto a implementacao. Porto Alegre: Artmed, 2008.
p.149-167.

LERNER, D. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e 0 necessario. Traducdo Ernani
Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. A evolugéo da Pesquisa em Educag4o In:

Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986. p.1-10.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Métodos de coleta de dados: observacéo, entrevista e
analise documental. In: Pesquisa em Educag&o: abordagens qualitativa. Sdo Paulo:
EPU, 1986, p. 25-44.

MARTIN, I. R. Saludos: curso de lengua espafiola. S&o Paulo: Atica, 2011.

MARTINS, C. C. Analisando o livro didatico: as reflexdes discentes sobre sua utilizacéo.
Goiania, 2010, Monografia (Especializacao), Universidade Federal de Goias, Faculdade de

Letras, Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educa¢do/UFG.

MENDES, E. A Perspectiva intercultural no ensino de linguas: uma relagao “entre culturas”.
In: ALVAREZ, M. L. O.; SILVA, K. A. (Org.). Linguistica Aplicada: multiplos olhares.
Brasilia, DF: UnB/FINATEC; Campinas, SP: Pontes, 2007. p. 119-139.

. Por que ensinar lingua como cultura? In: ALVARES, M. L. O.; SANTOS, P. (Org.).
Lingua e cultura no contexto de portugués lingua estrangeira. Campinas, SP: Pontes, 2010. p.
53-77.

MIQUEL LOPEZ, L. La subcompetencia intercultural: sobre creencias, conocimientos e
destrezas. In: LOBATO, J. S.; GARGALLDO, I. S. (Org). Vademécum para la formacion de
profesores: ensefiar espafiol como segunda lengua (L2)/ Lengua extranjera (LE). Madrid:
SGEL, 2005. p. 511-532.



112

MOITA LOPES, L. P. Oficina de linguistica aplicada: a natureza social e educacional dos

processos de ensino/aprendizagem de linguas. Campinas, SP: Mercado das Letras, 1996.

MUNOZ, R. A. La comprension Lectora. In: LOBATO, J. S.; GARGALLO, I. S. (Org.)
Vademécum para la formacion de profesores: ensefiar espafiol como segunda lengua (L2)/
Lengua extranjera (LE). Madrid: SGEL, 2005. p. 943-964.

OLIVEIRA, P. Escolhas Pedagdgicas do Educador e Identidade Cultural dos Aprendizes. In.
Linguagem e Ensino, 2000, v.3, n. 2, p. 49-59. Disponivel em: <
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CGUQFj
AB&url=http%3A%2F%2Fwww.rle.ucpel.tche.brd%2Findex.php%2Frle%2Farticle%2Fdownl
0ad%2F276%2F242&ei=m1bdT9rcN46E8QSIJOMNjCg&usg=AFQjCNEATFYDqfbv1EAT Iw
OhRYU__ xiyfEw>. Acesso em: 12 jun. 2012.

REVUZ, C. A lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do exilio. In:
SIGNORINI, I. (Org.) Lingua(gem) e identidade. Campinas, SP: Mercado das Letras; Sdo
Paulo: FAPESP, 1998. p. 213-230.

REYES, G. El abecé de la pragmatica. Madrid: Arco Libros, 2000.

RICHARDS, J. C.; RODGERS, T. S. Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas. José
Castillo (Trad.). Cambridge. Edicion Espafiola, Espana, 1998.

ROCHA, E. P. G. O que é etnocentrismo. Brasiliense. Sdo Paulo, 1990

ROQUE, V. A. B. Uma reflexao sobre a abordagem comunicativa do ensino aprendizagem
de linguas (Um caminho para o ensino do portugués LE/L2?), 2005. Disponivel em:
<http://www.multiculturas.com/textos/abord_comunicativa_Vitor-Roque.pdf>. Acesso em:
29 out. 2009.

SANTA-CECILIA, A. G. La ensefianza del espafiol en el siglo XXI. In: GIOVANINNI, A. et

al. Profesor en accidn. v. 1. Espanha, Edelsa, 1996.
SAUSSURE, F. Curso de linguistica geral. 30. ed. Sdo Paulo: Cultrix, 2002.

SERRANO, G. P. Investigacion cualitativa. Retos e interrogantes: Il técnicas y analisis de
datos. Madrid: La Murralla, 1998. p. 101-129.



113

TOMALIN, B.; STEMPLESKI, S. Cultural awareness. Oxford: Oxford University Press,
1993.

VILASECA, A. De la competencia sociocultural a la competencia intercultural. In:
Hacia la competencia intercultural en el aprendizaje de una lengua extranjera. Estudio del

choque cultural y los malentendidos. Madrid: Edinumen. 2000. p.27-40
VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: M. Fontes, 1991.

WOODWARD, K. Identidade e diferenca: uma Introducéo teorica e conceitual. In: SILVA, T.
T. Identidade e diferenca: A perspectiva dos estudos culturais. 9. ed. Petrépolis, RJ: Vozes,
2009. p. 7-72.



ANEXOS



(31 8p 021Yoadse OLIIID 'SQQ) ¢|BANYND 8 BD1SINBUI| SPEPISISAIP B BIUOD WS
OpUd} OPNI2IGOS ‘SIOIN|OS SAAUBIDHP JRIDPISUOD 3P OPILUSS OU Jossajoid O
BJUSLIO 3 SedIun sapepl|iqissod e se|-1bul1sas ‘0lUBLUS OU ‘WSS ‘Oun|e op OJAI|
ou sejsodoid sapepiaie se eied sejsodsal ap s203sabNs 9234940 [enuew QO |7
(319p
021)29dSe 01D :'SqQ) ¢[eININD & BAIIEDIUNWOD "edisinbul| eugladod
endoid ens ap OjusWIAOAUSSSP Op @ eJisbuelisa enbul| e sependuIA
SeJn}nd sep e2Jade J0ssdjold op OjuUBWINAYUOD Op oesuedxs e wanidoid
anb sieinynd saodewlojul & odnsinbull ownsul ejussaide [enuew Q "0Z
jounje op
OJAI| OU SepedIpul sep Wigje ‘(12 ‘euesal| oednpoud ‘einynd ‘o0dxg)) elebuelisa
enbuj| 9p oulsua oe sepejnoulA sapueniodwl sa03senb slewsp sep @ sapepljigey
0J1enb sep OLUBWIAOAUSSSP O Wid|dwialuod anb ‘sodnelpiw sa1iodns ssjuaie4p
9p 'SOdIUYINE SleLRlew @ ‘sepelen 9 Sesxd sapepiAie dodoud |enuew Q "6l
£B|0s3 ep sleuolssijold siewsp so wod
Jibessyul e o wabezipuaide eudoad ens WS OpUIISIAUL JENURUOD e Jossaj0id
0 opue|nwilse ‘s1usdop edneld e auqos oexsljel e epidosd [enuew O gl
;wabezipuaide
-0ouIsud ap ossax0id op obuo| oe Jeziin eiapod J0ssajoid 0 anb oeSeljere ap
SOLUBWINJISUI © SOSINJAJ ‘SoPepI|Iqissod ‘Seulo) Sa1UI4Ip S3NdsIp [enuew Q /|
;selebuensa senbuy| ap ouisus op Jied
e 'e|0dsa eu Jeul|didsipialul oyjeges) dp sapepl|iqissod se edipul [enuew Q ‘9|
{Jossejoud
Op elwouolne e 3 apepiAnend e Jipadwi wessod anb sojusweyeisp
opuelAd ‘sopebaidwa Walss e oulsud ap sosindal 9 seibalesiss se
219424 35 anb ou dAISNPUI ‘'SOIAI| SOp openbape osn 0 81NdsIp [enuew Q "Gl
(sediabuelisa senbuj| sep ouisus oe oyiadsas zip anb
OU |elusWepuny oulsuj O welualo anb sieuodeu sodlgnd sojuswnIop
siedpundsoeoedajod epedibobepad-odiepip eysodoid eeucidel [enuew Q |
{S9[9P WiN eped ap euJajul 0B3eININIISS BU OjueNnb ‘sawnjon
sop oun(uod ou ojue} 0e53|02 ep |eidb oeSeziuebio e aAIdSIP [BNUBW QO "€
(sopiwnsse e[ Jod s03160|0po1aW-02193} soisodnssald so 3 ogda|0d ejad
epenilaje ed1bobepad-odnepip eysodoid ep soanalqo so eydidxe [enuew Q "Z|

epejuasaide sjau edibobepad eyul e oedsjod ep oedenbape o Jossajoid
op |enuew op sedlydadse sepepljeul) @ SedNIs|a1IeIed Sep BPUBAIRSIO A

;suabew No sag5elysn|l ‘sopPepIAILE ‘SOIDIDIaXS WD ‘S905eWwIoful @
S0}19D2U 0D SOWISaW S3S5 'OPeZI[eN1ed 0S1Da1d ‘0121100 0pOW 3P ‘ezI|iiNeIqoy " | |

;wabezipuaide

-oulsud ap solafqo owod sojsodosd sojuswipadold @ SI05PWIOUI
's01192U0d ‘opezijenie & osiald ‘01210> opow dp ‘eussaide eiqo v QL

SOluUBWIPa20.d d S905eWIOLUI ‘SO1I9DUO0D Bp OBSezijenie 8 0eda.0) Al

¢£51B4N}ND0ID0S

sa05uny sens a sojsodoid wabezipualde-ouisus ap s0313[qo SO auud
wadaagelse as anb sao5ejas sep oesusaide e eled INQUIUOD BIGO Y 6

¢soysodoud

wabezipuaide-ouisus ap so1alqo soe oyadsal zip anb ou ‘03131 8 owougine
ojuswesuad op sediseq sapepioeded Sp OJUSWIAJOAUISIP O SD9I0NB) RIGO Y '8

(SapepiAlle @ sewal ‘sodnsinbul| s021do) e oedejas W sjuswierdadsa

‘wabezipuaide-ouisus ap ossadoid op oessaiboid e unueseb e ewsoy

9p — S2WN|OA SN3S 9P WN BPED 9P SeJOpeInInilss sapepiun sep ojuenb
‘Wwa0dwod e anb sawn|oA sop e1siA 9p ojuod op ojue} —as-eziuebioelqoy /£

(epedipul aluawele)d 3 saj2 341U oedejndipie e ‘od1bojopolaw

-02193] O]9POW WN 3P SIEW P J341033J 0B33|0D BWN 9P OSED OU ‘S oun|e op

0JAI| © WeInBuod anb 218 ‘sojDJeXe ‘SepeplAlle ‘'S01Xe) 8P 0IUN[UoD 0 8
e2160|0p01aW-01103) OBILIUBWIEPUNS NS 3J1US PDURIS0D lUdsaIde eiqoy 9

;eiqo ep edibobepad-oonepip eysodoid e wejuswepuny anb
502160|0p0IBW-021103) sO)s0dnssaid SO ‘I0ssa0id Op [enuew ou ‘sopelIjdxe 0eS G

sopewudidxa soanalqo o esibobepad-odnepip eysodoid e o oeds|od ejad
eplwnsse ed160|0po}awW-0oL103} Wabeploge e a1jus oedenbape d U0 °|||

(OPPRYIAS 9 SIBIDIBWOD SO3IAISS NO soinpoid ‘sedew
3p 0BSN4Ip ap NO apepIdIjgnd Sp OjNJIA OWOD JB|0ISS [BLIS}EW Op OSN QO i
;021|gnd ouIsus Op owougine
2 0dle| J91EJED O OpuelRdsal ‘epelir 9 edlyjod no esolbil oedeulinopy €
{PPeIAS 9 SONIIP
9p 0B5P[OIA 9P NO ORSEUIWILIDSIP P BWIO) BJINO Janbjenb owod wisse
‘wabenbul| ap no spepl ap ‘[enxas oeSe1uslIo Jp ‘0IauYb Ip ‘|eIdeI-0dIULD
‘leuoibas ‘|e1nos oedipuod ap soleduodaId & s0dioalR1sd dp OBIRNJIBA Y 7

oued||qndaJ [eI>0S OIAIAUOD O 3
eluepepId ep 0e5NJISUOD B SOLIESSadaU s0dNd solddpulid ap edueAIRSqQ ||

;|eauswepuny ouisug oe
SEeAIlE|R) SIBIDILO SEWIOU se & $aZIiIslip se ‘ogde|siBa| e eladsal ogde|od v |

|eruswepuny
OUISUS O SEAIIE[DJ SIBIDIJO SEWIOU SB  $9ZLI18JIp se ‘oede|siba| e oladsay |

:seyunbiad sajuinbas sep epinyisuod
‘oedelleAe ap YDl BU SOpls|jel welo) ‘sooyoadss o siessb 'solglld sopol

‘eJjebueliss enbuj| e Wod seAlxa|yel
9 sednlud sepugLadxe ap opuilled ‘soiino sop se 8 ednynd eudoud ens e ‘soino
e 9 sowsauw |s e Jeyladsas ap sezeded ‘sonsducdaid ap sopiacidsap ‘SOAIXe|4e)



£O21EPIP OJA|
Op BJOJ S905PWIOJUI 3 SOIX9} WIIeISNQ B $2105S9404d 3 SOUN|e BNWIISS

9 opepllenixaldiul e elojdxa e1Idse oesusaldwod e wod oyjeqely QO

{SBJIN0 3JUIP ‘01x3] Op epey[el1ap 3 [esab oesusaidwod
‘eIDURIBJUI 9p oednpoud ‘ogSewlojul ap ogdez||ed0| owod sie} ‘selbaleliss

9P OJUSWIA|OAUSSIP O dA0WOId B11IDSS 0BSUSIdWOD B WOod oyjeges Q-

jeinp|

-s0d 9 euny9|-2id 9P SSPEPIAILE SAJOAUS BIDSS OBSUS3IdWOD B WOd Oyjeges} O

(BINLID| OP SOPEPIAIE SBP SPARIIE OPE}|eSSI 9 ‘D}uasald

9J9u $9Z0A 9p apepijdiynw e ‘ojuenod ‘s SOIxa) sop od1uQyljod Jsieled

{BINYI3| OP SOPEPIAILE Seu Sopey|eqel) 0es sienixal sodiy

9 S0JSUYD SDIUIBYIP P SOAIINISUOD US| 9P SOPOUW SO 3 SIOIUSAUOD SY *

e1110s9 oesusaidwo)

{SOpEZI|eal SO0 SOp oededIpul

OpuUdZeJ] ‘OPIIUSS dp Speplun wiuew saodeidepe o sojuswbel) sQ -

;wabuo
9p 9UOj Bp OrSEDIPUI B WSZRJ) 'SIeJOoINe 3S ‘9 (B1LISS @ |eJO eINYND eu

91USWI|EID0S WEINDIID ‘9 01Sl) SOJ1UJINE ‘BLIOIBW BNS WD ‘OBS SOIX} SO

jounje

op sleinynd sajuozuoy sop oedeljdwie e ejed WINGLIUOD SO} SOP SEWd} SO
(Jewuoul  jewoy) soisibal @ (1212 ‘jelns ‘eueqn ‘jeuoibal) sapepalien
‘ed1sinbul] @ [einynd> apeplauabolaldy ep soAleluasaidal 0es SoIxd} SO
(s91uddsa|ope

2 suanol eled edypadse |einynd oednpoid e wedwaluod ol SO
¢ (012 soopauRID sodIpolad “1aulsIul Bp SOIYS ‘sieulof ‘senbeuew|e

‘se1sinal) - sleulblio  sapodns ap  apepisiaAlp  weludsalde s0Xe} SO

¢{|PQI9A-0BU  [BCIDA

sapepljepow se welbaiul anb s01x9) 9 Slequan 0BU SOIXa] Sopeiuasaide oes -

(Sa1UaJa4Ip souaugb o sodiy ap s0ixd) sopejussaide oes
;|epos
SPEepPIAILE 3P SEID)SD SDIURIBYIP P SOAIIBIUSSAIdDI SOIXD) sopeluasaide oes

SO1113S9 © SleJO SO}X3) |9p esue}s|o) *

¢suabew ap sodi} sausia4ip ap oedezijin eH

;eunsap as ej2 [enb oe oaje-021gnd

op apepisianip e opuanald ‘epesn eias eiqo e sienb sou (sledns o souequn)
wabezipuaide a OuISUD 3P SOIXSIUOD dP dPEPISISAIP e gaald eysodoid v
;oedeljene-olne ap o wabezipuaide-oine

ap ‘wabezipualide ap seib1el}se ap 0JUSWIAJOAUSSIP dp eisodoid ewn ey
sesidald 9 seled 0eS S0IXa) SO WOod oyjeqed} o eied s905nJ3sul Sy
;sapepaliea sens @ enbuj| e a1qos oexa|al e Inpul exibobepad ersodoid v

Xl

0S

‘o

k14

474

A

R34

w

‘v
ov
‘6€

jepeibalul ewIO) 9P Sepey|eqes] Oes PLIS? 3 [elo

oeSnpoJd 3 oesuaaidwod ap sapepljigey se @ sod1siNbul| SOIUSWINRYUOD SO
(sodnepip

sosindal ap sodn llejodss odedss !Jejodsa odwal) ejne ap efes ap
seuijol se sopenbape oes sapepiale @ sews) ‘sodfsinbull sodidoy sO
;eoibobepad

e}sodosd e WD S91UBIS0D 0BS SIPEPIAIE @ Sewa) ‘sodnsinbull sodidol sQ
;eoibobepad

e}sodosd e wod 91uaI20d 9 (sa)iopeziuebio (s)oidpund (s)op eyjodse v
eiqo ep

BININIISS BU (SHIRABDIIIURPI S1usw|De) (0BS)p (sa)iopeziuebio (soidipuud (5)0

oedeziuebio s eanyniysy -

(SE1EP 8 $81U0J 'SO|N}J) Wazel) sejagel 8 sooleib SO

((oededijgqnd eu sepezijin opuas oeise suabewl

se[nd> SOAJEDE SO 0BISe 3pUO SIEDO|) BIPYISND 3P SIED0| SOp 0EdEdIIURPI
ele|d ep @ SOUPID SOARDadsal sop sepeyuedwode Oelsd sudbewl sy
{91uswepenbape sepiznpoidas 0es sepezi|in ogs

sellabuelisa senbuj| se anb wa sasied sajualaylp SOP 3 |Iselg Op |eJnynd

2 |epos apepljeinid e 8 eip|iseiq oedejndod ep eJIUIY SPEPISIBAIP

(SOPEPIAIIE SB WI0D S3}UI20D 3 SeAIRWLIOJUI 0BS susbewl sy
isepez

;euibed

ep 0sJaA ou apepl|iqiba] e Jedipnfeid oeu e opow ap eR) 04 oessaidwi v
(SOPEpIAILE & SOPN3IU0D ap oedeziuehio e ajuswele)d

218|ja4 & (se)opeziuebio (syoidpuld (s)o Jeaynuspl sywusd ouewns O
{ouisua ap seibojopolaw se a wabezipuaide ap 0ssad04d

oe SeAlLe|aJ S90159Nb 21qos ojuenb ‘sejne sens wa Jeploge aAsp anb sews}
SO 21¢OS O}UE). ‘SaIPLURWS|AWOD SeIN)IS| B 0BSe[a) WS J0ssaj0ld O WalUaLIo
anb ‘apepijenb ap sediesbollqiq senuglesel ‘solessolb elussalde eiqo v
(‘olpne ap gD SOP SOIX3} SOP SB0SLIISURI} SB WIqUIe}

1eJapISU0D :'sqQ) ¢oessaidwil NO/o OBSIASL 9P SOLID 9P PIUSSI 9 PIGO
;e1sodoud apeplaie sp odil 0 Wedliuapl

9 so|nyigns @ so|nyi wezinbielsly anb sooyeib sosindal sopezijiin oes
¢0121d wa [edpuud o3xe) op oessaidwi o euibed

BU SOJX3} SOp 0R3ISOdSIP & OBSUSWIP ‘0}BWIO} Op !Seyul| @ selrejed ‘se}d)
9J3U3 OjUBWIRSedSD Op SEI3| SBP OYUBWR) OP 9 OYUISIP Op EISIA 9p 01uod
op ‘opesiA apeple|02se 8P [PAJU O eled epenbape edlelb spepl|iqibe| 23six3
;e2160bepad-oonepip eysodoud

ep eISIA 9p ojuod Op ‘[BUOIDUNY & 91USI20D ‘BleD OrSEZIUBHIO PWN 9)SIX]

‘0e39]0> ep sodibobepad-odnepip

sonnslqo soe odiyelb o1sloid op o [elolpe einNse ep oedenbepy

‘8¢

LE

9¢

‘SE

e

IN

€e

e

LE

0€
n weloy sienb se esed sspepijeul) se sepenbape oes susbewll sy

‘8¢

Lc

‘9¢
'S¢

e

€c

K44

IN



(232 seansinbul| ‘sieJnynd ‘siedos) sapepl|eas Sedino e oedefRl W
apepl|ea. ens e JeziojeA 3 Jagadiad ounje o esed sapepiuniodo walsixy “/8
£0119dsa. WOod epeles] @ BPIdRYUODIAL 9 [BIO] 3 [q0|D SPEePISISAIP Y "98

D111 BIDURIDSUOD B BlURPEPID ‘BPEPISIBAIQ ‘AIX

{SODI1BWR) SOPNILUOD SOB OLIR|NGeIOA
assop oedenbape 8 opeyjeqel} 0LgNGeI0A Op oespald 8 0eda10D 1SIX7 'S8
;osn ap sopeudoide
SOIX9IUOD WS OLIBINGEIOA JBZI|IN @ JBUODI|dS B OpenWIs? 9 ounje QO v8
¢|P2IX3] OJUSWIDBYUOD NS ap oesuedxe &
oedeziuehio ap selbalel1se ounje ou WEAJOAUSSIP anb SSpPepIAIe WRlsIX] €8
(SOWISIIBUWIOIPI @ S205N20] ‘s20ssaidxa
ap oedez||Nn e 3 0esUIaIdWOD B WejNWIISa OLRINGEIOA WOD SSPePIAe SY 78
(seinejed sep OAISINISIP
-odljewbeld s odnuegwas ‘odneluls ‘(oedisodwod e) 02160]040wW ‘02169[0u0y
-0J119U0) [9AIU O WRJSPISUOD anb OLIRNCGEIOA WOD SIPEepIAIle WaISIXT " | ]
{eAISINDSIp oeSenbape e ednisinbul
oedenbape e a1dwas 95-0pUPAIDSCO ‘SBIIIUYINE © SEPELIBA SBAISINISIP
seoijeid wa Opuasul @ Opezien}xaluod else odNsinbul ownsul O Q8
¢suos o suabew ‘soixenadiy
opuIn[aul ‘0B5eJIUNWOD 3P SEWIO0) SEAOU SB oeSejal wa ajuswepenbape
enbuy| e Jezin e epuaide ounje o anb ejed sapepiuniodo wWalsIX3 6/
;sapepl|iqey 0J1enb sep 0JUBWIAJOAUSSIP OB WEeSIA anb
SOPEPIAILE SB © Sepedojua sedNsinbull sewuoy se aJjud oedebajul ey ‘eles
no ‘sepipuaide seonsinbul| seininiisa se ‘oedenbape o spepaudosd wod
'seldsa @ sieJo sedijedd wid Yezjin ounje o esed sspepiuniiodo welsIx] g/
£SODI1BWS) SOPNIIUOD SOB $3sSap oedenbape
2 sopeyleqeJ) siedijewelb sopnauod sop oespaid & 0Bd3UI0D WLISIXT L/

oLI|NQed0A & edllewelf [SOAISINDIP-0d1sINBUl| SOIUBWIdAYUOD “[[IX

{BAIIIIUNWOD
oedenyis eped e sopenbape siedixa| susil SO @ wabenbul| ap sepepalien
se ‘soisibal so Jayjodse @ JIndsip ounje o esed sapepiunlodo wWalsIX3 "9/
{SBAIIRIIUNWOD
S905uUny SesiaAIp ap osn O waywiad |ejo oednpoid ap sepepiAne Sy G/
¢(s1e10 sosaugb s01IN0 3 $021P0d SOIXBY 3P SAISN|DUI ‘BINLII|
‘sao3ezijewelp 'soy|ege.}ap oedejuasalde 'sa1eqap ‘sejsinaIuR '0rIeSISAUOD)
SESISAIP S905eNIS WS JeDIUNWOd s ounje o esed sapepljiqissod WaisIX3 7/
{(SIPQIBA OBU 3 SIPCUIA) 0BIEDIUNWOD
ap selb9ieiisa sajuaiRylp Jesn ounje o esed sapepiunuodo  wLlsIX3 g/

|eso oednpoud

IX

isexie} sep
oedezied0| e wiayl|de} anb sesnaid sagdedipur Jossajoid op [enuew ou @
ounje op OJAI| OU ‘W)SIXd & WOS ap apepljenb eoq eluasaide oipne ap @ "7/
£59101NJ0}I93UI
sop sao3eal slaaero.d se d oednpoid ap s2031puod ‘soAilalqo snas e oedejal
wd 01x3] op oe3ejaidiaiul e srowoud |elo oesudaldwod e wod oyjeqes O "L/
i(eo1yoadse oedeuwllojul ap oeSed1uIpI) BAIIRISS 9 (|Bqo|b
0esu9aIdWod) PAISUIXD ‘(SESUDIUSS d SeiAejed ‘SUOS ap OLUBWIPUIIUD)
BAISUSJUI 0BSURIdWOD SA[OAUS [BJO OBSUsaIdWOd B WOd oyjeqesy Q 0L
(‘olpne ap @D Op OPN3U0D JBIBPISUOD :'SAQ) ¢(SIeuolbal @ sIe1dos)
sedNisinbul| SopepaLien SeSISAIp Sp eJisowe weluasalde siejo S0} SO ‘69
(‘olpne ap @D Op OPNYU0D JeIdPISUOD 'sqQ) (Sopelea soysodoid
wod ‘sienxal sodi} 9 S0IaUYD S3JUBISLIP P S SOIUIINE OES SIBIO SOIX) SO 89

|eso oesudaidwod “[X

;oednpoud ap ossadoud op sedels
SeluUalaylp se 21qos a|jed & Jejdwsiuod ounje o eled spepiuniyiodo 815x3 "/9
{0IX23U0d
oe sopenbape 3 sI9AIBIP1UI 0BS0D 3 PIDURJR0D 3P SOWSIUBIBW SO ‘SO}ISD
SOIX®} SOU ‘Sluswepenbape Jezin ounje o esed sapepiunyodo wWalsIX3 "99
{SOAISINDSIP @ SOD1I013J ‘SONS)|ISS ‘SODIIRIUIS ‘'SODIUBWSS ‘SO2IBo[0IoW
's001jei60110 S0 SOP 01qUIE OU 02115|nBul| olUsWeUoUN) O Waba)
anb s905usAu0d @ sedbas se aAjoAUR elIDsS oednpoid e wod oyjegedt O "S9
{9A2.2s3 3s d1odns anb ws & oAlalqo anb wod ‘wanb esed ‘wanb
:e1I2SS ep oednpoud ap $s8051puod se opuelIdxe ‘sopeploge soiaugb sop
SEAISINISIP-0ID0S SEDI1S|I9)D.IRD SEAA|OAUS B1LDSS 0B5NPpOoId B WOD OY|eqesiQ 79
slenixay
sodil 9 soJaub sa1UIBHP SAOAUS EBIDSS opSnpoid B wod oyjeqely O €9
;oedejnwuoal
91UPISUOD WS 3 OAI}RISUI 05S9204d OWOD epey(egel) @ eyIdse oednpoud v “z9

e110sd oednpold X

{ODUO1SIY 01X23U0D N3s 3 a)Jed zey 01xa) O |enb

ep eJgO B J3D3YUOD B JO}S| O WENWIISS OLIRIYI| 01X2} O WOD SIPEPIAIIR S “ |9
$0o12adsa |eanewelb-0o11s)nbull 0108dse wn e 01141s84 OpuEdl) OBU
'eLIRJIS)I| BINYID| BU SEPIA|OAUD J9ZEeld 3p OBSUSWIP B 3 BD1191se eDURLIRdXe P

BI9PISUOD 3 BAIlP}JdIS1UI BINIS| B B|NWIISS OLIRISYI| 01X3) O WOD Oy[eqgeli O 09
$0213J10 @ OAIXB|J8l JOLIB)

wn ap ogdewloy e eled INQLIUOD €1IDSS OBSUSAIAWOD B WOD Oyjegell O 65
¢so05e1a1dIanul

ap opepieinid e graud eudsd  oesusaudwod B WOd Ooylegest QO '8G



joy|egel} wogq a eyjodss eoq

{J9y|NW B BJJUOD BIDURIOIA B S [BIDBI ORSRUIWILIDSIP

e 'e|JOJOWOY B OPUIIBQUIOD 3 'S9IUSISI|OPEe 3 SESUBLD dp SOLRIIP SO
opuewle ‘sepiaouiold oes souewny soyRJIp 8p einynd e a oedeonpe
;lapod ap sodedss a soyjeqen ‘sagssiyold

salualaylp wa oededidied ens opuelapisuod ‘slusweAilisod epirowoid
¢eJIg|Iseuq [einynd o ednyjod

‘le1dos apepijeal e eled epueAdjR) weyual anb sspepiaine seysodoid oes
(219 |BI2BI-021U}Y OJUSWIDUSLISd OB ‘|eId0S 3ssepd e ‘0Iaudb

Ok ‘3pepIjeUODeU B ORSe[RI WS ‘epepnisa elisbuelisa enbuy| ep souensn
sop apeprausbolslay e sapusaidwod ounje o eled sapepiunuodo walsixg
;sopeplenbisap Jesned

wapod 9 SepInIISUOd 1USWIID0S 0BS ‘SeJINO dJlUdp ‘0Iaub ap ‘siedel
'SIeI0S seSualajip se anb Jagadiad ounje o esed sspepiuniiodo wesIXg

9 seuabjpul seluld sep @ dlUPUIISAP-OIe Op UAYINW ep wabewr v -

6

06

68

‘88



ANEXO B

iQué es “sexy™?
Cada cultura. a
| pamculanPneocupados oomo esmmos en . m‘““

por mantener la _f“_““‘i_.__, el pueble manglano
R Bt gusta de todo

Para ellos la _oPsidad  es un ideal

Entre los _ maories y samﬂméa

sur del Pacifico es costumbre '3 =

epidermis como reclamo sexual. Si miramos en

Africa ) o e valoran como
atractivo las __encies y lengua
coloreadas de negro. En "2 , son

habituales los adornos con cuentas de cristal en la

Compén una leyenda para la foto.

+ Responde:
a) ;De qué depende ser sexy?

Depende de la cultura; cada cultura lo entiende de

manera particular.

b

—_—

/Qué caracteriza ser sexy en
Occidente?

Mantener la silueta, es decir, ser delgado/a.

¢) ¢Para qué pueblo la obesidad es sexy?
Para al niishln manaiano de Oceania.

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 54 — Livro 3)



ANEXO C

d) ;Qué relacién hay entre el texto y el subtitulo de la Unidad?

Sugerencia de respuesta: No hay un criterio universal sobre ser bello o sexy. Estos conceptos se relativizan pues

son diferentes para cada individuo, cada grupo sogial, para cada etnia y en cada época.

LEER

2. Lee el texto:

Me han puesto aparato y gafas

2 de tres meses me han puesto
los chicos de mi clase se meten
dre para quitarme esto?

[Begoiia, 13, Valencia]

Estoy muy deprimida porque en cos
gafas y un aparato de dientes. Encima,
conmigo. ¢Cémo puedo convencer a mi ma

. Eso no significa que seas fea. Es importante que no te quites las gafas y

el aparato porque te estarias perjudicando, de hecho con el paso del tiempo
tendrias que utilizar gafas con un cristal mas grueso y tus dientes estarian
torcidos. Ademds, ;por qué piensas que estas fea? Cameron Diaz utilizo gafas
y aparato y siempre ha sido un bellezon. Vale, si, los chicos se meten conti-
go, es imprescindible que los ignores, solo intentan hacerte rabiar. Si pasas de

* ellos, buscaran otro objetivo para meterse contigo. De todos modos, lo lmpor-
tante es que te sientas mejor y que te quieras mas. Recomiendo que saques*
partido de la situacion. Sugiero que te pongas unas gafas megafashion (que
dan un toque muy interesante), te aconsejo que te pintes un mechon de un
color y es importante que te hagas un peinado moderno. Asf, Elamaras Ia
atenci6n, pero por tu /ook tan impactante.

{Dr. _Somme.r}

« ;Cudles son los consejos que le da el Doctor Sommer a Begona?

“Recomiendo que sagues partido de la situacion. Sugiero que te pongas unas gafas megafashion (...), te aconsejo que

te pintes un mechén de un color y es importante gue te hagas un peinado moderno.”

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 55 - Livro 3)



ANEXO D

Quién cuenta un cuento...

Se trata de una adivinanza y de un qerclcro que retoma el preténto ind o @ introduce el imperfecto en la narracion. A panir de
los datos que estén en los relatos, los/as alumnos/as tendran que deduclr en el proximo ejercicio que los/as famosos/as que estan
hablando son personajes de historias infantiles conocidas.

LEER 1. Lee estos relatos y completa los huecos _con las formas verbales de los cuadros:

de mi infancia por el bosque y mi mam4 siempre !

5 : 5
1 Relato 1 |
. Uno de los En esa época se comentaba
$ mejores recuerdos | Que___era  peligroso andar |
|
]

son los paseos {8 preocupaba mucho
que __hacia [ cuando me pedia que

por el bosque fuese a casa de la abuelita. Yo

que __ habia siempre le levaba

cerca de mi las cosas que necesitaba 3

casa. Una vez principalmente cuando estaba

1
|
. enferma. Hoy en dia las casas ocu-
|
]

por semana
e pan el lugar de los arboles, pero
a visitar a mi abuelita que ___vivia __ sigue siendo peligroso andar por

las calles sola.

un poco lejos de nosotras. Ella !
— =% una excelente modista.
1
i

era — comentaba - hacfa - iba - preocupaba - necesitaba - habia
pedia - llevaba - vivia - estaba - era




Relato 2
Eramos Y algunas veces

| teniamos que i
% caminar mucho para encontrarlas.

muy pobres.
Muchas veces no

teniamos Una vez nos perdimos y nos

ni qué comer. No 1 engafd una viejita con

e ‘

teniamos E ‘ cara de buena gente. No
dinero para % L PR i ala
comprar juguetes y ropa, ¥ mis padres tentacion de las golosinas que

sufrian mucho por eso. Mi | nos ofrecia

hermana y yo recolectabamos “ y ella nos secuestrd. jQué bien
frutas silvestres que nos servian de que al final nos escapamanos!
alimento y también para venderlas } :Menudo susto!

en el pueblo.

teniamos - recolectdbamos — resistimos — teniamos - sufrian
ofrecia — éramos — teniamos

Los Hermanes Grimm
Jacob Grimm (1785-1863) y su hermano Wilhelm (1786-1859), nacidos en Hanau
(Alemania), son dos de los mejores exponentes de |a literatura popular e infantil alemana
del siglo XIX. Jacob aportd al trabajo en conjunto su vision de fildlogo y la recuperacion
de las tradiciones orales narrativas del pueblo aleman. Wilhelm complementd la obra de
Jacob con un estilo poético refinado y de gran belleza plastica. Escribieron Cuentos para
nifios y familiares (1812-1815) y Leyendas populares alemanas (1816-1818).

. Serfas capaz de decir quiénes son los famosos que estan recordan
iSeguro que los conoces!
a) Cenicienta. ¢) Pinocho.
b) Caperucita Roja. x d) Hansel y Gretel. x

ESCUCHAR 2, Oye y comprueba tus respuestas.

jEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 27, 28 — Livro 2)



- -Es importante que los/as alumnos/as lean el texto con aten-
Leeel texto: cién antes de contestar el ejercicio de verdadero v falso.
Puedes proponerles la lectura en voz alta y la discusion de las
cuestiones en pleno, llamandoles |a atencion sobre las partes
del texto donde se encuentran las respuestas.

“Para empezar
el dia con el pie derecho o
cerrarlo con broche de oro, no
es necesario tener un sauna con
todo y tina de hidromasaje en tu
casa (claro que jcomo ayuda!),
porque en la regadera podrias
hacer milagros, sélo
necesitas dominar la
técnica.”

A veces no entiendes por qué
que te pasé de todo adn asi sigues
enas o, todo lo contrario, todo
pinta de maravilla y, td, simplemente

[ no estas de humor para disfrutarlo.
B La respuesta esta en los quince
{  minutos que gastas o inviertes bajo la
regadera. Podria decirse que el bafio es
el momento més importante del dia, ya sea
en la mafiana o en la noche.”

T S R —

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 50 — Livro 2)



ANEXO F

10 Lee las definiciones y completa el crucigrama con las profesiones:

e 00
1. Profesional que organiza el
q g
proceso de datos en un ordenador.

1
2. Quien ejerce el periodismo. 3 2 ------.---
10

3_Se dedica ala practica de deportes. . -

Y, Profesional que diseRa. % .--..-..-

5. Experto en pedagegia. -

G. El que pinta por profesién.

7. Especialista en el cuidado de
la dentadura.

EENENE -

~

B

8. Especialista en biologia.
9, Profesional autorizado para
infervenir en juicios.
10. Profesional que se dedica

(-]

RN -

ala traduccién.

Definiciones adaptadas de Diccionario de bolsillo de la lengua espariola, Madrid, SGEL, 1988.

i Saludos (MARTIN, 2011, p 39. — Livro 4)



ANEXO G

Lee g Lo,

1 Lee el siguiente cuento de Mario Benedetti:

El Otro Yo

Se trataba de un muchacho corriente: en los pantalones se le formaban
rodilleras, leia historietas, hacia ruido cuando comia, se metia los dedos en la
nariz, roncaba en la siesta, se llamaba Armando. Corriente en todo, menos en
una cosa: tenia Otro Yo.

£l Ofro Yo usaba cierta poesia en la mirada, se enamoraba de las
adlrices, menfia cautelosamente, se emocionaba en los atardeceres. Al
muchacho le preacupaba mucho su Otro Yo y le hacia sentirse incomodo frente a
sUs amigos. Por ofra parte, el Ofro Yo era melancalicoy, debido a ello, Armando
no podia ser fan vulgar como era su deseo.
Una farde Armando llegd cansado del trabajo, se quitd los zapatos,
movié lentamente los dedos de los pies y encendi6 la radio. En la radio estaba
Mozart, pero el muchacho se durmié. Cuando despertd el Otro Yo lloraba con
desconsuelo. En el primer momento, el muchacho no supo qué hacer, pero
despuss se rehizo e insulté concienzudamente al Otro Yo. Este no dijo
nada, pero a la mafiana siguiente se habia suicidado.
Al principio la muerte del Otro Yo fue un rudo golpe para el pobre
Armando, pero enseguida penso que ahora si podria ser integramente
vulgar. Ese pensamiento lo reconforto.
s6lo llevaba cinco dias de luto, cuando salié a la calle con el
propdsito de lucir su nueva y completa vulgaridad. [Desde lejos vio
que se acercaban sus amigos. Eso le llend de felicidad e
inmediatamente estalld en risotadas. Sin embargo, cuando pasaron
junto a &l, ellos no notaron su presencia. Para peor de males, el
muchacho alcanzé a escuchar que comentaban: “Pobre Armando. Y
pensar que parecia tan fuerte, fan saludable”.
El muchacho no fuvo mas remedio que dejar de reir, y, al
mismo fiempo, sinti6 a la altura del esternon un ahogo que se
parecia bastante a la nostalgia. Perojno pudo sentir
auténtica melancolia, porque toda la melancolia se la

habia llevado el Ofro Yo. [

Mario Benedetti, La muerte y otras sorpresas, Madrid, Alfaguara, 1995.

2 Ahora traduce al portugués estas expresiones extraidas del texto:

a. un rudo golpe um duro golpe
b. desde lejos 2 de longe

c. estalld en risotadas caiu na gargalhada
d. para peor de males para piorar ainda mais

nao teve alternativa senao/nao teve mais remédio que

e. no tuvo mas remedio que




3 Hay algunas palabras que son casi idénticas en espafiol y en portugués,
* ** pero tienen género distinto. O sea, la misma palabra es masculina en un
idioma y femenina en otro. Busca en el texto dos palabras que en espaifiol
tienen género distinto del portugués:

La nariz y la radio.

4 Escribe los adjetivos que se han utilizado en el texto para caracterizar a:

o060
a. Armando:

corriente/vulgar; pobre; fuerte; saludable.

b. Su Otro Yo:

melancélico.

5 Ademis de los adjetivos relacionados directamente con los dos personajes,
**** se puede comprender cémo eran a partir de sus actitudes. Busca en el texto
actitudes que resumen la personalidad de cada uno:

Respuesta personal. Es interesante que 0s alumnos presenten a los demas qué acciones les parecen que caracterizan mejor a los dos personajes.

a. Armando:

Hacla ruido cuando comia; se metia los dedos en la naiz; roncaba en la siesta; se durmio al oir & Mozart.

b. El Otro Yo:

Jente, se enamoraba de las actrices; se emocionaba en los atardeceres; lloraba al ofra Mozart.

Usaba cierta poesia en la mirada; mentia caut

6 Armando y su Otro Yo componen una misma persona, por €so no es posible
* *** que uno pueda existir sin el otro. Sefiala en el texto un fragmento que
Compmebe esa aﬁrmaCién. Respuesta seiialada en el texto.

7 Se puede decir que el Otro Yo retratado en el texto es una representacién de
'** ¢ 1o conciencia de uno mismo, de nuestros deseos y sentimientos. Intenta
describir a tu Otro Yo. ;Gémo seria? ;Qué sentiria? ;Qué haria?

Respuesta personal.

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 34, 35— Livro 3)



ANEXOH

Eabriela Mistral (1889-1957)

Ilustre poetisa chilena, maestra y diplomatica cuyo nom-
bre verdadero fue Lucila Godoy Alcayaga.

Su poesia representa una de las obras mas significativas
de la literatura chilena y de Hispanoamérica de la primera
mitad del siglo XX.

Su genial escritura la convirtié en el primer escritor his-
panoamericano en recibir el Premio Nobel de Literatura (1945),
y su obra maestra es Desolacidn (1922).

El tema de sus poesias es el amor desde su fondo tragico
y doloroso hasta el sentimiento de fraternidad.

jEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 17 - Livro 1)



ANEXO |

W”"Jﬂnv-‘ o
Lee 8 W’ incas vivieron entre las *

s

s de Perd(, hace unos

4 mil afios. Pero s6lo
empezaron a fortalecer su
presencia alrededor del ano
1200 d.C. Los reyes incas
Pachacuti y Topa Inca
extendieron su imperio desde

1 Lee el mito inca:

Amcm': 1438 hasta 1493. En esa época
= el imperio llego a abarcar gran

Hubo una vez una gran sequia. parte de lo que hoy son
Casi todas las plantas y animales murieron y no habia ni un Ecuador, Bolivia, Chile y

- = Reerts Pl tina.
poco de sombra. Hasta el canfd, que florece en la aridez, sinfid o s

que sus flores se morian. El Gitimo capullo del cants transformd
sus pétalos en alas y, convertido en colibri, fue hasta la
cordillera y le contd a una montafia que el mundo se moria
debido a la gran sequedad. Y el colibri, sedienio y agotado,
murio.

Entristecida por la devastacion de la tierra y por el esfuerzo del colibri, la
montafia dejé escapar dos lagrimas que, como duras rocas, se abrieron
paso ladera abajo hasta el lago, con gran estruendo. El ruido
despert6 al Amard, la gran serpiente alada que duerme enroscada
bajo la tierra, a lo largo de la cordillera.

El AmarG se desperezé, se sacudio, y levanté la cabeza. De su hocico surgié la
niebla y el vapor, de sus dlas cayd la lluvia en torrentes, de su cola de pez se
desprendio el granizo y del reflejo del sol en sus escamas nacio el primer arco iris.

De esta forma, renacio la vida y reverdecié |a fierra.

SIMONE MATIAS/ARQUIVO DA EDITORA

Adaptado de Sebastian Vargas, Mitos de transformacion y disfraz, Buenos Aires, Estrada, 2001.

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 51 - Livro 1)



ANEXO J

UV VI MO AT VU LM EL1 UM

La leyenda del maiz

Los indios aztecas adoraban al dios Quetzalcdatl, nombre que significa “Serpiente
Emplumada”.

Dicen que antes de la llegada de ese dios, los aztecas no tenian maiz y sélo comian raices
y animales que cazaban. B3 g

~ El maiz esta escondido detras de esas moniafias. Los antfiguos dioses intentaron separar
las montafias con su colosal fuerza, pero no lo legraron - le contaron los indios a Quetzalcatl,

- Yo se los traeré — les prometio.

El poderoso dios no empled la fuerza,
sino la astucia. Se fransformé en una hormiga
negra y, con la ayuda de una hormiga roja,
marché a las montafias.

Fue dificil el camino y fueron grandes los
esfuerzos, pero Quetzalcoat! senfia tanto amor
por su pueblo que no se dejé vencer por el
cansancio.

Al llegar donde estaba el maiz cogié un
grano maduro en sus fuertes mandibulas y '
emprendio el regreso.

- Aqui estd lo prometido.

Los aztecas plantaron la semilla del
preciado grano, que aumentd sus riquezas.
Desde entonces se volvieron més fuertes,
construyeron ciudades, palacios, templos... Y
vivieron felices.

Y por eso los aztecas veneraron al
generoso Quetzalcoatl, el dios amigo de los
hombres.

Adaptacién de la versién de Ana Maria Lujan. Extraida de
<WWWw.zZunzun.cu>. Acceso el 1 de octubre de 2007.

" Es muy comin que todos los pueblos tengan por lo menos una comida
tipica. Lee los ingredientes de las recetas de algunas comidas tipicas y:

Si te parece conveniente, recomienda a tus alumnos que busquen las palabras que no conocen en un diccionario o en &l Glosario al final del libro

a. haz un circulo en las palabras que tienen la G y/ola J;

b. relaciénalas con las fotos.

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 84 — Livro 1)



ANEXO K
W
Lee g HRALLLONO

1 Lee el texto:

~ Los meses del afio y los dias de la semana
-En el cielo podemos ver miles de asiros y, de estos, algunos se-mueven enfre las estrellas-
fijas. Fuéran llamados por los griegos planefis, planetas, que significarerrantes. Ademas de
ellos estdn el 5ol y la Luna. ‘
Estos astros tenian una enorme in
antigiedad. Los pueblds onfig os le
Ese fue el origen de la s
la mayoria de los dias de la s
* Lunes (Lunae dies), dia d
* o Martes (Martis dies =3
» Miércoles (Mercui , dia de Mercurio.
« Jueves lJovis dies), dia de Jupiter. *
« Viernes (Veneris dies), dia de Venus. ; b
~ Elsabadoy el Domingo eran llamados respectivamente dia de Saturno (Saturni dies) y
dia del Sol(Solis dies). Sin embargo, en la Edad Media se cambid su normbre y su
significado. La palabra sabado proviene-de Shabbath, el dia sanfo hebreo. En cudnto al
domingo, proviene del lafin Dominica dies; dia del sefor.” :
En cuanio a los nombres de los meses, vienen también del latin de la época romana. El
afio, en el calendario romano, estaba dividido en doce meses,
comenzaba en el equivalente de marzo y terminaba en febrero.
£l significado de los nombres de los meses es el siguiente: !
« Enero (lanuarius): dedicado al dios Jano (lanus), que era el
protector de Roma'y se le fepresenta con dos caras, una gue ve hacia
adelante y la ofra hacia atrds. : '
e Febrero (Februarivs): mes en que se realizaban las fiestas de
purifchién llamadas februalias, al terminar el afo romano.
 Marzo (Martius): mes en el gue se honraba a Marte, el dios de la
guerra. Como hemos dicho, era el primer mes del ano
rormnano : ‘
« Abril: la teoria mas aceptada es que esa palabra
‘proviene de aperire, gnifica abrir, pues era el.mes
en que Se abrian la y en el que la tierra se abria
para ser cultivada:. ;
« Mayo: por lo general se-acepta que este nombre
proviene de gia, divinidad relacionada con ertilidad
» Junio (luniu s dedicado a Juno, la hermana
sposa del dios Jupiter. Protegia a las mujere
institucion del matrimonio.



* Julio’ el nombre de este mes-se instituyo en honor a Julio César”

* Agosto: llamado asi en honor al emperador Octavio César Augusto:
* Septiembre: de septimus, el seplimo mes del calendario romanb

"® Octubre: de octavus, el octavo mes del calendario romano

* Noviembre: de noverius, el noveno mes del talendario romano

* Diciembre: de decem, el décimo mes del calendario romano

Para terminar, una pequena nota sobre la palabra calendario. Proviéne de calendae,
nhombre.que los romanos dabar al primer dia de cada mes

Adaptado de <www.cablenet.com.ni>. Acceso el 11 de octubre de 2007.

2 Enel texto, ;predominan las informaciones objetivas o los comentarios del
* ° autor?

3 Después de leer el texto contesta a las preguntas:

a. ;/Que son los planetas?

b. ;De dénde provienen los nombres de los dias de 1a semana y de los meses del afio?

¢. ¢De donde viene y qué significa la palabra calendario?

4 Relaciona las columnas:

1. Lunes _ Dia de Venus 5. Viernes _ Dia de Jupiter
2. Martes ------ Dia del Sefior 6. Sabado _ Dia de la Luna
3. Miércoles _ Dia de Marte 7. Domingo __ Dia de Mercurio
4, Jueves __ Shabbath

Tlnidad 7 m_a3__1__ 3«

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 120, 121 - Livro 1)



ANEXO L

s
(

&\ R PR
»Lee % “RALLLON A

1 Lee los textos:




2 Contesta a las preguntas:

a. ;Qué suelen hacer las familias el Dia de los Muertos?

=1 Dia de los Muertos se celebra principalmente poniendo altares en las casas para los seres queridos. Algunas familias visitan el cementerio, les llevan

flores a los difuntos, limpian la tumba y comen alll. Es una costumbre hacer calaveritas de azucar para regaldrselas a los seres queridos

b. ;Por qué en los brazos de los Ekekos se ponen miniaturas de cosas que se desean?

Como el Ekeko es la deidad de fa abundancia, se cree que va a atender los deseos que uno cuelga en sus brazos.

c. ;Cudl es la costumbre en las fiestas de Sanfermines?

En los Sanfermines se sueltan a los toros en la calle y una muchedumbre de jévenes, corriendo delante de ellos, se dirige a la plaza de toros,

donde por la tarde se celebrard la corrida.

d. La Fiesta de los Muertos y el Ekeko se originan en culturas indigenas, pero
coinciden con celebraciones catdlicas. ;Cuéles?

E/ Dia de los Muertos, o Finados, y el periodo de Navidad, Afio Nuevo y Dia de Reyes.

e. ;Qué dirias que hay en comun en las tres fiestas?

En ellas se manifiestan las culturas de los pueblos.

3 ;Cual es la mayor fiesta brasilefia? Describela.

Se espera que los alumnos contesten que la mayor fiesta brasilena es el Carnaval. Esa fiesta, que suele ocurrir en febrero o marzo,

varia mucho de una region a otra del pals, pero, en general, son cuatro dias de festejos en los cuales se baila en las calles usando disfraces.

Unidad 1 sAdénde vamos a divertirnos? diecinueve I 19

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 18, 19 - Livro 4)



ANEXO M

La historia de Halloween

escuchado hablar muchas veces de Halloween, o como

se lo tradujo en estas pampas, de la Noehe de las Brujas pero, Cqué
es? ¢Un rito? ;Una tradicién ? En esta nota especial, te contamos
cual es el __ origen y qué significa esta ___festvia en el

mundo entero. Como para que no te quedes afuera...

HAGAMOS HISTORIA

En Shocs  |a palabra Halloween deriva de "All Hallow's Eve",

que significa "_vspes del dia de Todos los Santos" y se celebra el

31 de octubre. Investigando un poco, nos enteramos de que esta festividad
tiene mas de 2000 afos.
Todo _comenze en las tribus __ceia (que habitaban en lo

que ahora es Irlanda, Escocia y Gales) y en los ritos de los __drides :

que eran los:__3acerotss de estas tribus.

Cuenta la _ceencs que, el ultimo dia del afio, Saman o

Samhain, 2=  de los muertos, invocaba a los malos _ =i

a reunirse para que visitaran sus antiguos __" en la Tierra, por
lo tanto los celtas se disfrazaban para _:uenieres . Cuando los romanos

conquistaron los _ = celtas, cambiaron la fecha de esta fiesta

para el 31 de octubre coincidiendo asi con su Dia de la __ Cosecna

e e se mantuvieron, como las 2o que

prendian los druidos para protegerse de los malos espiritus, y se sumaron

algunos ritos "7 romanos, como ahuecar calabazas y formar

en ellas caras _ooteseas e iluminarlas por dentro.
Afio tras afio, esta fiesta se fue incorporando al _c2endao de

festividades _cistanas y en la actualidad es una de las mas

populares. Claro que para que su fama sea 2" fue de vital

importancia la "vision comercial" _sstadounidense que proporciono

grandes ganancias econdmicas a los fabricantes de dulces, = :

tarjetas, posters, etc., y desde entonces el mundo agendé el 31 de octubre
como el dia de Halloween, para siempre.

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 106 — Livro 3)



hicieron

En Argentina una encuesta con los/as jovenes:

Si 40% NO 449%

NO LO SE / NO LO CONOZCO 16%

(Revista Eres, n. 65. Argentina, Editorial Televisa S.A.,
octubre 1999. p. 60-62.)

HABLAR

8. Si se hace una encuesta de opinién sobre el Halloween a tu grupo de clase, ;qué
crees que diria la mayoria? (Respuesta individual)

« La mayoria se engancharia. ( )
 La minoria se engancharia.( )
« La mayoria no sabia lo que era o no conocfa esta fiesta. ( )

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 107 — Livro 3)

¢Qué significa la calabaza encendida?

De acuerdo al folklore irlandés un hombre

De a do al folkiore ifandés, un hombre llamado Jack, conocido
llamado Jack conocido por su alcoholismo y
por conolismo y su mal caracter, se emborraché demasiado en la
su mal caracter se emborrachd demasiado en

el Dia de Todos los Santos r el diablo se le

la vispera del Dia de 'T_'(:)dci)s%lld's' Santos y antes

vispera del Dia

aparecio para reclamar s medio 08 trucos, Jack

de amanecer el diablo se le aparecio para
logré engafiar al diablo y lo enfrentd con una cruz, provecando su huida
reclamar su alma por medio de algunos tru-
Al afio siguiente Sarapas volvi a buscario y Jack nuevamente recurmio a
cos Jack logré enganar al diablo y lo enfren-
SU astucia para librarse de él. Cuando Jack murio, en &l cielo no lo
to con una cruz provocando su huida al afo
aceptaron por la mala vida que hab\a. llevado en la Tierra y en el infierno
siguiente Satanas volvid a buscarlo y Jack
&l diablo no quiso saber nada con ¢l debido a las humu:a:'crnss que
nuevamente recurrio a su astucia para
padecié. Pero como Satanas no era tan malo, le dinlufi carbén encendido
librarse de €| cuando Jack muri¢ en el cielo
para gue se alumbrara en su camina por el hmbo_y el hombre colocé el
no lo aceptaron por la mala vida que habia
carbon dentro de un nalbo ¥ 3
llevado en la Tierra y en el infierno el diablo
Cua‘ndo los irlandeses migraran a Estados L._lnidos descubrieron que en ese pais no habia nabos para poder utilizar en la Noche de Brujas, por lo tanto decs
no quiso saber nada con €l debido a |as humillaciones que padecié pero como Satanas no era tan ma
dieron reemplazario por una calabaza. : < 3
le dio un carbon encendido para que se alumbrara en su camino por el limbo y el hombre colocé &
Desde entonces, todas las noches del 31 de octubre se puede ver la llama de Jack flameando en busca de un lugar.

carbon dentro de un nabo cuando los irlandeses migraron a Estados Unidos descubrieron que en ese

pais no habia nabos para poder utilizar en la Noche de Brujas por lo tanto decidieron reemplaza
por una calabaza desde entonces todas las noches del 31 de octubre se puede ver la llama de Jag
flameando en busca de un lugar.

(Eres, n. 65. Argentina, Editorial Televisa S.A., octubre 1999.p. &
124 ciento veinticuatro
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La prohibicion de Claudio Il

Todo empez6 en el afio 270 de nuestra era, cuando el emperador romano Claudio |1
arrestd y envio a la prision a Valentino, un sacerdote que desobedecio la orden de no
casar a las parejas, pues estaba prohibido.

Durante las tltimas semanas de encierro, sucedio algo de veras increible.

El carcelero pidi6 permiso para que su hija Julia recibiera lecciones de Valentino,
quien también era un hombre de Letras.

Julia era una joven ciega de nacimiento, bella e inteligente. Valentino le leyd
cuentos, le ensefo aritmética y le hablo de Dios. Ella pudo ver y conocer el mundo a
través de los ojos de Valentino.

Una tarde, Julia le pregunto si era verdad que Dios escuchaba las oraciones.
Valentino le contesto que si. Entonces, ella le contd su mas grande deseo: ver y conocer
todo lo que le habia contado. De pronto, una luz brillante aparecio en |a celda. Llena
de felicidad, Julia exclamd, "{Valentino, puedo ver, puedo ver!"

“De tu Valentino”

Antes de su muerte, Valentino le escribié una Ultima carta a Julia, y le pidio que
se mantuviera cerca de Dios. La firmé de esta manera: “De tu Valentino”

El sacerdote fue ejecutado el 14 de febrero del afio 270, cerca de una puerta que
mas tarde se la conocié como Puerta de Valentino, para honrar su memoria.

Dice la leyenda que Julia planté un almendro de flores rosadas junto a su tumba.
Hoy, el &rbol es un simbolo de amor y amistad.

14 de febrero de 1969

El calendario catélico romano incluye desde esta fecha a dos santos cristianos
uno de ellos es San Valentin.

Durante este dia, mensajes de afecto son intercambiados alrededor del mundo
para demostrar amor y amistad a nuestros seres queridos.

Ah, y también se regalan chocolates.

(SANCHEZ, Leticia. £ Universal. México D.F,, 11 febrero 2001. p. 2.
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ANEXO N

4. Lee el cartel y observa:

1 Expresar deseos con relacién al futuro
ESPERO QUE MI PADRE \
ME DEJE QUEDAR
HASTA EL FINAL DE LA {
FIESTA.

|OJALA PODAMOS
ESTAR TODO EL
TIEMPOI

Hoy, 18 de septiembre.
Actividades: desfile, cabalgata,
presentacién de musica folclérica,

comidas tipicas, baile.

En los di4logos, las expresiones que sirven para expresar deseos con relacion al
futuro se usan siempre con presente de subjuntivo.

HABLAR « Con un compafiero/a, elabora 4 diélogos diferentes segun el modelo:

* ¥ Puedes usar esta actividad como evaluacién oral o escrita. Solicita a los/as alumnos/os que escriban y entreguen los dialogos para correcc

Td: Voy al desfile de la Independencia.
Tu compaiiero/a: ;Ojald encuentres a la panda alli!

/El 18 de septiembre, en Chile, es el Dfa de la Independencia. Para celebrar la fecha,
los chilenos adornan sus casas con banderas, salen a la calle a ver los desfiles, orga-
nizan ferias con comidas tipicas y bailan la cueca (baile tipico).

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 104 — Livro 3)




ANEXO O

1 ;Qué te parecen estas imagenes? Utiliza algunas de las palabras del cuadro
°* u otras que conozcas y da tu opinién sobre cada una de ellas:

.

raro 3
Curioso
35 b. 2
g2 28
LE -
o <
i B
ES B
i 1
22 B
29 gg
é% : %E
%‘( 3 gi
g | L
3 Z
= g
3
:
La negra, de Tarsila do Amaral, 1923. Abaporu, de Tarsila do Amaral, 1928.
El cuadro La negra me parece estupendo. neipARR
a. g (5} E:
5 :
= s
H §
2 :
g a
g §
2 g
3 £
g ¢
3
Retirantes, de Candido Portinari, 1936. Mestizo, de Candido Portinari, 193%4.
Respuesta personal. Respuesta personal.
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ANEXO P

3 Tienes abajo ejemplos del arte latinoamericano. Obsérvalos, lee los textos y
completa los huecos con las palabras del cuadro:

Ademas de la peculiar manera en que pinia el

£Q BOTERO,

2 _ wmen el colombiano Fernando Botero es
§ célebre por “apropiarse” de la fradicion clasicista

2 —euopea__En muchas de sus pinturas parodia
é obrasdel _____passdo __ Por otro lado, una gran

variedad de los temas e imagenes que pinta se inspira en
la tradicién latinoamericana del arte colonial, arte popular e
incluso la escultura ____precolombina

T,

Monalisa, de Fernando Botero, 1971.

PP oY sessrenssrresnes

Adaptado de <sepiensa.org.mx>. Acceso el 25 de enero de 2008.

sasssssssns

Bssseessesssssassusnsnntanns ssassssessnsnn sssase ssssasasnns sssssssesssssnnne sessssssssrsnsussanuny sssssssssssussssnsnnn

o
(s}

Frida Kahlo aseguraba que a las mujeres en
general les gustaria tener siempre a sus maridos
en brazoscomoaun_______nfo  recién
nacido. El cuadro de al lado contiene, ademdas,
muchos elementos de la vieja mifologia
mexicana: el diay la noche elsoly
la luna la diosa dela
tierra Cihuacoatl. Tambiénel ___ pero
ltzcuintli es, aparte de una de sus
_ mascotas  preferidas, una
representacion del mitologico perro Xolotl, el
guardian del mundodelos _____muertes |

seccsessesasssssnsas

FRIDA KHALO/COLECCION DE JORGE CONTRERAS CHACEL, CIUDAD DE MEXI

scssssscastssssssennsn
eseesscscssscenanasss

£l abrazo de amor del Universo, la
Tierra, de Frida Khalo, 1949.

Adaptado de <www.publispain.com>. Acceso el 25 de enero de 2008.

sssssasens
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ANEXO Q

Asi tamBidn s e prrso la. %uiz
para cada una de

olas e imagina un titulo
s companeros

1 Observa estas pinturas espan
1o e qllas. Después, compara tu titulo con lo que han escogido tu
con los titulos verdaderos, que tiene tu grofesor:
Sp n duje’

Comenta con tus alumnos que Joan Mird y
mo Y

XX, Bajo las estéticas
te. Puede sugerirles @ I8

Mujer en la noche, de Joan Miré (que nacio en Barcelona en

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 128 — Livro 4)
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El suefio, de Pablo Picasso Que nacié en Mélaga en 1881 y fallec

2 ¢Qué elementos te llaman la atencién en los cuadros? El dibujo, el uso de los
*® colores, el caricter abstracto de las figuras... Charla con tus compaiieros
sobre algunas de esas caracteristicas y contesta oralmente a las preguntas:

i a3 personales
Aesp as personales

a. ;/Qué caracteristicas tienen los personajes de las pinturas?
b. ;Te parecen modernas? ¢Por qué?
c. ;Cudl de ellas te gusta mas?

Unidad 8 Las muchas Espafias clento veintinueve | 129
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ANEXO R
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ANEXO S

Intentamos
reproducir el cuadro
de Salvador Dali
La persistencia de la
memoria, pero nos
hemos equivocado.
Encuentra los
siete errores.

(1904-1989), pintor

li espafiol surrealista. ?

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 7 - Livro 1)

Succession Pablo Picasso, Picasso, Pablo, Guernica, 1937.
Oleo sobre telz, 349,3 x 776,6 cm. Museu del Prado,
Madrid. Licenciado por AUTVIS, Brasil, 2009,
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4. ;Sabes montarlo? ;Cudl es la secuencia?

1

2 3 4 5 6

Acervo Museu do Prado, Madri - Espanha

Goya. La chica de la sombrilla - 1778.

Después de montado, haz un listado de lo que ves.
iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 134 — Livro 3)




ANEXO T

71O ODIO DESDE QUE

UN DIA ME IMAGINE

QUE TODO ESO ERA
SOPA.?

NO,..NO COM{ NADA,.. )

G s g

=7

Quino, Toda Mafalda, Buenos Aires, dic;‘bnes dela iflor, 2000.

Saludos (MARTIN, 2011, p. 12 — Livro 1)

LO HE <COLOCADPO

EH? ZDONDE ESTA
M DIBUJO? HA

ME HA PARECIPO
MOY BUENO.

<DE VERDADZ...
¢TE HA GUSTARPO?

PES LA PRIMERA VINETA DE Al NUEVA
HISTORIETA DE 'EL HOMBRE CODORNIZ'..
LIBRA UNA DURA BATALLA CONTRA EL

_ SUPERVILLANO 'CABEZA DE METEORO'.

T =]

iIMIRA?! ESTO ES
L0 QUE OCURRE
DESPUES.

iOH! ES MUY
EMOCIONANTE,
DOUGLAS. _

JHUM...! HOY ESTOY INSPIRADISINAO.
ESTA VA A SER LA MEJOR HISTORIETA
QUE HAYA DIBUJADO HASTA AHORA.

<QUE SON
TOPOS ESTOS

SON DE DOUG.
HA ESTADO
DIBUJANDO
TODPO EL DIA.

ZEH? 7AQUI PONE QUE LA
AVENTURA CONTINUARA
EN LA

(JINKINS, Jim. Doug. En: Mi Pais, n. 18. 30 enero 1999.)
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ANEXO U

com o El objetivo de esta seccion es sistematizar los contenides gramaticales estudiados en la unidad. Vamos a
estudiar una introduccion al discurso directo e indirecto.
eI

{BIENAS ‘

NOTICIAS, MAN

Juan Carlos Contreras, Juancarlerias, Granada, Ediciones El Batraccio Amarillo, s/f.

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 81 — Livro 3)

g

AUIZTE/ACERVO DO ARTISTA

Ruizte, Spanish a la cartoon,
EE.UU., Passport Books,
1990.

| Contesta a las preguntas:

®

.. En la vifieta, la mujer le hace dos preguntas al vendedor de flores. En la primera
hay un verbo implicito. ;Cémo quedaria la pregunta si se incluyera un verbo?

Cudnto cobra/quiere/pide por el ramo?

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 97 — Livro 3)

JUAN CARLOS CONTRERAS/ACERVO DO ARTISTA



ANEXO V

ESCRIBIR 6. En la historieta de Doug, ;qué elementos estudiados en el apartado anterior hay?

En la historieta escrita por Doug se encuentran onomatopeyas, por ejemplo. Hay vifietas y bocadillos/globos de habla normal.

7. Observa con atencién la tira. ;Qué pas6 en cada una de las vifietas? Escribelo al
lado de cada una.

Sugerentias de respuesta:
El Hombre Arafa tenia hambre. Pero no tenia nada
que comer en casa.

llustragbes: Sidney Sampaio

(L

Fue a una cafeteria y ordené una hamburguesa y
un zumo de limén.

Guando fue a comer, se puso muy
nervioso, porgue en su hamburguesa
habfa una arafia. El camarero se quedd
de pledra, no sabia qué responderle.

(Respuesta personal.)

 Concluye la historieta, completando la cuarta vifieta con el habla y/o pensamiento
de los personajes, la narracién en el cartucho y las onomatopeyas.

noventa y uno

iEntérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 91 —Livro 2)



ANEXO W
v v

Esta es una de las canciones del disco O melhor de Mercedes Sosa, producido en Brasil por Som Livre/Globo. Seria interesante si los alumnos la pudieran ofr.

Lee esta conocida cancién de la chilena Violeta Parra:

%
g
&
2
8
g
z
g

Unidad 2 ;Qué hemos hecho? veinticinco | 25
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cucha un himno popular de la época de la Guerra Civil Espaniola y
ita con tus companeros:

MBEHB FUMBe o rumba la
noche el rio paso
iy

i Saludos (MARTIN, 2011, p. 115 — Livro 3)
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