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RESUMO 

 

Esta pesquisa trata da indissociabilidade entre língua e cultura, porque analisa como os 

conteúdos culturais aparecem nas duas coleções de livros didáticos escolhidas pelo PNLD 

2011 (BRASIL, 2010) para o ensino de língua espanhola no ensino fundamental e tem como 

objetivo responder às seguintes perguntas: Como os temas culturais são mostrados nas 

coleções de livros didáticos Saludos (MARTIN, 2011) e ¡Entérate! (BRUNO; TONI; 

ARRUDA, 2011)? Como as atividades de compreensão escrita ajudam na formação do aluno 

como cidadão crítico-reflexivo? Esta é uma pesquisa qualitativa, ainda que em alguns 

momentos apresente elementos quantitativos durante a análise dos dados, e caracteriza-se 

como análise documental. O corpus compõe-se do Guia de livros didáticos – PNLD 2011: 

língua estrangeira moderna (BRASIL, 2010) e dos quatro livros do aluno e dos dois manuais 

do professor destas duas coleções. Para teóricos como Jim e Cortazzi (1998), a língua 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 história 

do programa e, em decorrência desse fato, vários fatores sociais influenciaram, também, na 

formação ideológica do projeto. Na versão analisada deste documento, defende-se a ideia da 

importância da formação social do indivíduo, da construção da cidadania e do convívio social 

dos alunos e da promoção do respeito às diferenças. Os documentos oficiais defendem a 

formação de cidadãos que, com base no estudo de espanhol como língua estrangeira, sejam 

capazes de respeitar as culturas de seu próprio país e as dos países de língua espanhola. Para 

Mendes (2010), é trabalho do linguista aplicado elaborar pesquisas que chamem a atenção 

para a criação de espaços nos quais a liberdade, o respeito mútuo e o diálogo entre as culturas 

sejam respeitados. Segundo Miquel López (2005), a língua é condição para que exista a 

cultura, pois é por meio dela que manifestações culturais acontecem. Apresentamos os dados 

valendo-se das categorizações apresentação de temas relacionados a pluralidade cultural e a 

apresentação de outros temas transversais. Os resultados mostram que os textos propostos 

trazem temas transversais que levam à conscientização cultural dos alunos, como meio 

ambiente, pluralidade cultural, saúde, entre outros. Porém, a maioria das atividades de 

compreensão propostas seguem basicamente os modelos ascendente e descendente de leitura, 

são muitas as que enfocam a sistematização gramatical e são poucas as que seguem o modelo 

interativo. Faltam atividades que propiciam uma reflexão crítica que levem os alunos a se 

posicionarem sobre os temas discutidos e que os ajudem no desenvolvimento da competência 

intercultural. 

 

Palavras chave: Competência sociocultural; ensino de E/LE; compreensão leitora; livros 

didáticos; competência intercultural; 
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RESUMEN 

 

Esta investigación 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 enseñanza de la lengua española en la enseñanza fundamental y tiene como 

objetivo responder las siguientes preguntas: ¿Cómo los temas culturales son mostrados en las 

series didácticas Saludos (MARTIN, 2011) e ¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011)? 

¿Cómo las actividades de comprensión escrita ayudan en la formación del alumno como un 

ciudadano crítico-reflexivo? Esta investigación es cualitativa, aunque en algunos momentos 

presente elementos cuantitativos durante el análisis de datos. Se caracteriza como análisis 

documental y el corpus se compone de la Guia de livros didáticos – PNLD 2011: língua 

estrangeira moderna, además de los cuatro libros del alumno dos quatro livros do aluno y de 

los dos manuales del profesor de estas dos series didácticas (MEC, 2010). Para teóricos como 

Jin y Cortazzi (1998), la lengua es además 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 formación ideológica del proyecto. En la versión 

analizada de este documento, es defendida la importancia de la formación social del 

individuo, de la construcción de la ciudadanía que, a partir del estudio de español como 

lengua extranjera, sean capaces de respetar las culturas de su propio país y  las de los países 

de lengua española. Para Mendes (2010), es trabajo del lingüista aplicado, elaborar estudios 

que llamen la atención para la creación de espacios en que la libertad, el respeto mutuo y el 

diálogo entre las culturas sean respetados. Para Miquel López (2005), la lengua es una 

condición 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: presentación de los 

temas culturales hispánicos y presentación de los temas transversales. Los resultados 

muestran que los textos propuestos traen ejemplos de los temas culturales hispánicos y los 

transversales que llevan a la concienciación cultural de los alumnos como medio ambiente, 

salud, pluralidad cultural, entre otros. Sin embargo, las actividades de comprensión propuestas 

siguen básicamente los modelos ascendiente y descendiente de lectura, son muchas las que 

enfatizan la sistematización gramatical y son pocas las actividades que siguen el modelo 

interactivo. Faltan actividades que propician una reflexión crítica 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; enseñanza de E/LE; comprensión lectora; libros 

didácticos; competencia intercultural 
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Língua estrangeira é, por outro lado, também um conceito 

complexo [...]. A compreensão do termo se aperfeiçoa se 

o tomarmos como língua que só a princípio é de fato 

estrangeira, mas que se desestrangeiriza ao longo do 

tempo de que se dispõe para aprendê-la.  Essa nova língua 

pode ser tida em melhor perspectiva como uma língua que 

também constrói o seu aprendiz [...] revelando índices de 

sua identidade e das significações próprias do sistema 

dessa língua-alvo (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 11-12). 

 

O aprendizado de uma língua estrangeira (LE) é feito com base em experiências 

próprias com a língua materna (LM) e, ao entrar-se em contato com outra língua, tem-se 

acesso, também, à sua realidade sociocultural que, geralmente, é diferente da do aprendiz. Por 

isso, segundo Santa-Cecilia (1996, p. 15), é preciso “levar em conta que a relação que se 

estabelece com a realidade sociocultural nova é produzida sempre com base nos pressupostos 

culturais que formam a própria identidade cultural” 
1
. 

Ainda de acordo com esse autor, não é fácil produzir materiais pedagógicos que 

estimulem a competência sociocultural sem transmitir uma imagem superficial ou 

estereotipada da cultura “que acompanha a língua estrangeira” (SANTA-CECILIA, 1996, p. 

15). Isso acontece pela ênfase dada aos conteúdos linguísticos, e também porque durante 

séculos o ensino de LE foi baseado no ensino do latim, no qual os vocábulos eram 

transmitidos por meio de listas de palavras, ditados e traduções e o aluno deveria aprender por 

meio de memorização de regras gramaticais, cujo método era gramática-tradução. Este é 

considerado o mais antigo para o ensino de LE, pois era usado para aprender línguas clássicas, 

o grego e o latim, e vigorou quase que exclusivo até o final do século XIX e começo do XX. 

O seu objetivo era transmitir o conhecimento sobre a língua mediante traduções de textos 

literários e um exaustivo ensino de regras gramaticais. Como nesse método a ênfase era dada 

                                                 
1
 Todas as traduções são de responsabilidade exclusiva da autora desta dissertação. 
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à palavra escrita, as habilidades de audição e de fala eram praticamente ignoradas.  

A seguir, surgiu o método direto para o ensino de línguas, que tinha como princípio 

fundamental o ensino da língua por meio de contato direto com a língua-alvo e a LM deveria 

ser banida da sala de aula. O significado das palavras e o vocabulário eram transmitidos por 

meio de gravuras, fotos, gestos ou qualquer outra simulação que pudesse facilitar a 

compreensão, com a intenção de fazer que o aprendiz pensasse diretamente na língua-alvo.  

Após a entrada dos americanos na Segunda Guerra Mundial, surgiu a necessidade de 

ensinar os soldados a falarem as várias línguas dos países em que iriam atuar, surgindo, assim, 

a metodologia audiolingual. Com esse enfoque, a língua oral passou a ser o alvo do ensino, 

pois era considerada mais importante que a escrita e vista também como conjunto de hábitos 

condicionados aprendidos por meio de processos mecânicos de estímulo e resposta 

(RICHARDS; RODGERS, 1998). 

No final do século XIX, foram intensificadas as pesquisas para o desenvolvimento de 

métodos que priorizassem o contexto social dos alunos e que os expusessem aos usos 

linguísticos presentes no cotidiano dos falantes nativos. Assim, surgiu a abordagem 

comunicativa, que priorizava o uso da língua em seus mais variados contextos, em que os 

estudantes não 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: competência gramatical (domínio do código linguístico); 

competência sociolinguística (adequação dos enunciados tanto ao significado quanto 

à forma); competência discursiva (capacidade de combinar as estruturas e os 

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

estratégica (domínio de estratégias comunicativas de caráter verbal e não verbal 

utilizadas para compensar as deficiências na comunicação e para fazê-la mais eficaz 

(SANTA-CECILIA, 1996, p. 11). 

Atualmente, no entanto, após todos esses anos de estudos e pesquisas referentes ao 

desenvolvimento de métodos de ensino e paradigmas teóricos e a consolidação da abordagem 

comunicativa na prática de muitos professores, ainda é comum perceber-se técnicas 

tradicionais de ensino de línguas estrangeiras. Nota-se, também, que nas práticas em sala de 

aula de LE convivem várias metodologias, tanto mais gramatical como comunicativa. Não se 

fala em abordagem comunicativa sem se mencionar a cultura com base na qual ocorrem as 
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práticas linguísticas e condições de produção de materiais que levam em consideração o 

cotidiano dos alunos.  

Segundo Casal (1999), não há como dissociar o ensino de LE e as culturas dos países 

onde esta é utilizada. Ainda para esta autora, a LM tem uma influência significativa na 

maneira como o indivíduo capta, interpreta, adquire e verbaliza seus pensamentos e suas 

percepções sobre o mundo. Por isso, os métodos de ensino de línguas que priorizam a 

comunicação têm feito propostas de atividades didáticas nas quais não ocorra a separação da 

língua e cultura da sociedade nas quais é utilizada, para que essa indissociabilidade seja 

percebida pelo estudante de uma maneira natural. Segundo ela, “o processo de ensino-

aprendizagem de uma língua estrangeira não pode limitar-se, portanto, a ser uma mera 

transmissão de habilidades e conhecimentos linguísticos, mais ou menos sofisticada, mas é 

necessário supor, em alguma medida, a transmissão de atitudes e valores da cultura alvo” 

(CASAL, 1999, p. 14). 

Comunicar-se não é apenas trocar informações, mas sim um processo de socialização 

e convivência com os hábitos culturais dos falantes que determinam suas maneiras de agir em 

sociedade. Por isso, o aprendiz de uma LE deverá entender que não pode dizer qualquer coisa 

em qualquer lugar a qualquer hora, a qualquer pessoa, que as escolhas linguísticas são 

determinadas pelas circunstâncias e o falante deverá saber lidar com cada situação específica. 

Por isso, justifica-se esta pesquisa, na qual nos propomos analisar como os conteúdos 

culturais são apresentados e trabalhados nos livros didáticos para o ensino-aprendizagem de 

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

  

Justificativa 

De acordo com Creswell (2007, p. 88), “[u]m problema [de estudo] pode originar-se 

de muitas fontes em potencial, podendo surgir, por exemplo, de uma experiência que os 

pesquisadores tiveram em sua vida pessoal ou no local de trabalho”. O interesse por esse tema 

surgiu de um trabalho monográfico (MARTINS, 2010) para uma especialização em 

Linguística Aplicada, no qual foram analisados livros didáticos (LDs) para o ensino de E/LE 

da editora Positivo (BERGMANN, 2008). Naquele trabalho, percebemos que os conteúdos 

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 língua estudada/ensinada, ou 

seja, eram indicados apenas alguns aspectos curiosos e peculiares que poderiam levar a falsos 

estereótipos, que são “os julgamentos que fazemos sobre os outros, sem fundamento nem 

reflexão” (CONSELHO DA EUROPA/COMISSÃO EUROPÉIA, 2001, p. 97). 

Estudos sobre a análise de materiais didáticos, como o de Fernández López (2005), 

mostram que é importante que os autores de manuais didáticos e os professores analisem 

como os conteúdos culturais são incorporados nesses materiais e se vêm integrados às 

atividades propostas, ou se são apresentados de forma isolada. Para Miquel López (2005), 

com a abordagem comunicativa para o ensino-aprendizagem de línguas, mudou-se também o 

conceito de cultura, que nos métodos mais tradicionais, como gramática-tradução, e nos de 

base estrutural era visto como algo acessório nas aulas e, nos materiais, aparecia como mera 

ilustração dos conteúdos culturais considerados civilização ou cultura culta. Com a 

abordagem comunicativa essa concepção de cultura mudou, passando a ser vista como todo e 

qualquer elemento que influencia nos hábitos dos falantes, e é entendida como necessária para 

o desenvolvimento da competência comunicativa e, portanto, está vinculada à língua 

(MIQUEL LÓPEZ, 2005). 

Díaz (2005) faz uma crítica aos materiais que trazem os conteúdos sobre cultura por 

tópicos separados, ou melhor, que têm uma seção de cultura separada da de língua. Para essa 

autora, a cultura é o conjunto de representações de uma sociedade e de suas práticas 

comunicativas cotidianas. Por isso, o conceito de cultura deve ser construído sobre as relações 

de interação entre os alunos, valendo-se de uma perspectiva intercultural, que consiste no 

desenvolvimento da consciência crítica dos alunos, fazendo que eles percebam e respeitem as 

diferenças entre sua cultura e a do outro. A educação intercultural também auxilia os alunos a 

reconhecerem que as variáveis socioculturais afetam diretamente o estilo de vida das pessoas 

e que essas influenciam, também, no processo de comunicação, 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 Didático 2011 (PNLD, 

2011) (BRASIL, 2010) para a escolha dos livros didáticos (LDs) para o ensino de línguas 

estrangeiras modernas nas escolas públicas foi “a importância do caráter educativo da 

aprendizagem de línguas, 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 estão no PNLD 2011 (BRASIL, 2010, p. 24), o livro ¡Entérate! 



16 

 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) “traz algumas atividades e textos que levam o aluno a 

refletir sobre diversidade, cidadania e consciência crítica” e a coleção Saludos (MARTIN, 

2011), “principalmente nos volumes para os 8º e 9º anos, traz atividades e textos que levam o 

aluno a refletir sobre diversidade, cidadania e consciência crítica, o que favorece a construção 

de um sujeito mais crítico-reflexivo” (BRASIL, 2010, p. 30). Com essas afirmações, e as 

bases teóricas usadas para o desenvolvimento deste trabalho, foram formulados os objetivos e 

as perguntas de pesquisa, apresentados a seguir. 

Espera-se que esse trabalho traga contribuições teóricas para os pesquisadores e 

acadêmicos na área de linguística 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 pública de ensino. 

 

Objetivos e Perguntas de Pesquisa 

Com base nas observações feitas anteriormente, propomos-nos: 

• descrever e analisar como os temas de pluralidade cultural aparecem nas duas 

coleções escolhidas pelo PNLD 2011 para o ensino de língua espanhola; 

• discutir se as atividades de compreensão de leitura ajudam na formação do aluno 

como cidadão crítico-reflexivo. 

Valendo-se desses objetivos, guiamo-nos pelas seguintes perguntas de pesquisa:  

1. Como os temas culturais são mostrados nos LDs Saludos (MARTIN, 2011) e 

¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)? 

2. Como as atividades de compreensão de leitura ajudam na formação do aluno 

como cidadão crítico-reflexivo? 

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

especificaremos na seção seguinte. 
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Metodologia da Pesquisa 

Ao contrário do que se poderia supor, o paradigma de pesquisa qualitativa não é 

novo na educação. De acordo com Serrano (1998), esse tipo de pesquisa já podia ser 

percebido nas obras de Aristóteles e Heródoto. Como nos séculos XVII a XIX as ciências 

positivistas ganharam força por seu caráter objetivo e quantificável, a metodologia qualitativa 

usada nas ciências sociais ficou um pouco desacreditada. 

De acordo com Serrano (1998, p. 45), na década de 1920, a escola britânica começou 

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 daí, a pesquisa qualitativa foi se configurando como investigação científica 

e se diferenciando da pesquisa quantitativa. 

Serrano (1998, p. 46) considera a pesquisa qualitativa “um processo ativo, 

sistemático e rigoroso de investigação dirigida, na qual toma-se decisões sobre o investigável” 

e o investigador está presente no campo de pesquisa, considerando que esta será orientada 

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

Taylor e Bogdam (1994, citados por SERRANO, 1998) definem a pesquisa 

qualitativa por suas principais características, ou seja, ela é indutiva, holística e naturalista. 

Isso significa que os pesquisadores compreendem as pessoas como elas são dentro de sua 

realidade e veem os fatos como se estivessem acontecendo pela primeira vez. Segundo 

Serrano (1998, p. 48), os cenários e as pessoas são dignos de estudo e a pesquisa qualitativa 

segue orientações, não regras, pois “[o]s métodos servem ao investigador; nunca é o 

investigador o escravo de um procedimento”.  

Na abordagem qualitativa, o 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 ações. Ainda de acordo com Serrano (1998, p. 50), 

a metodologia qualitativa busca informação que considera pertinente em ambientes 

naturais. O essencial desta metodologia consistirá em tratar de responder as 

perguntas como: Para quem? e Com que fim se conduzirá o estudo?, assim como 

tentar responder aos diferentes níveis de análise e de abstração 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 análise 

qualitativa de dados é a busca de técnicas e procedimentos não sistemáticos que sejam válidos 

para chegar a estabelecer inferências e poder conhecer se foram alcançados ou não os 

objetivos propostos” (SERRANO, 1998, p. 105). 

Segundo Lüdke e André (1986), “para se realizar uma pesquisa é preciso promover o 

confronto entre os dados, as evidências, as informações coletadas sobre determinado assunto e 

o conhecimento teórico acumulado a respeito dele”. Dessa forma, esse problema de estudo 

pode estar relacionado a qualquer situação que inquiete os professores em suas atividades 

diárias na sala de aula ou ao material utilizado por eles para suas atividades e exercício de sua 

profissão. 

Assim, na pesquisa educacional, de acordo com Lankshear e Knobel (2008), os três 

principais tipos de dados são os discursivos, os observados e os escritos. Nesta pesquisa, 

trabalha-se com os dados escritos, por isso, configura-se como análise de documentos. Esses 

autores definem os dados  

como ‘fragmentos e peças encontrados no ambiente’, que são coletados de maneira 

sistemática para proporcionar a base de evidências a partir da qual são feitas 

interpretações e declarações destinadas a desenvolver o conhecimento e o 

entendimento relacionado a uma questão 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 didático e 

outros recursos escolares baseados em textos. Para Ketele e Roegiers (1995), a natureza dos 

documentos pode ser variada, mas são quase sempre materiais publicados, como livros, 

revistas, periódicos, artigos, manuais etc. Quanto à quantidade de documentos, o pesquisador 

selecionará de acordo com as necessidades e os objetivos de seu estudo. Lankshear e Knobel 

(2008, p.155) acrescentam que o relevante mesmo não é a quantidade ou o tipo de material 

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

Com base nos pressupostos apresentados, pode-se afirmar que este estudo é 

qualitativo aplicado à análise de documentos e, de acordo com Lüdke e André (1986, p. 38), 

uma modalidade que  

[...] embora pouco explorada não só na área de educação como em outras áreas de 

ação social, a análise documental pode se constituir numa técnica valiosa de 

abordagem de dados qualitativos [...]. São considerados documentos ‘quaisquer 

materiais escritos que podem ser usados como fonte de informação sobre o 
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comportamento humano’, estes incluem desde leis e regulamentos [...] até livros, 

estatísticas e arquivos escolares. 

Compreende-se que o trabalho com análise de documentos, assim como os outros 

métodos de coleta de dados, tem suas vantagens e desvantagens e implica um conjunto de 

pressupostos que devem estar presentes na hora da análise. Em um primeiro momento, é 

necessário escolher os documentos a serem analisados, verificando as fontes e a sua 

credibilidade. Em seguida, mostrar claramente porque esses documentos são necessários de 

forma a torná-los significativos para a pesquisa. Considera-se que o mais importante, para 

aplicar um determinado método de pesquisa e de análise de dados, é que o pesquisador terá de 

procurar conhecê-lo e, sobretudo, compreendê-lo. 

Lüdke e André (1986, p. 39) discorrem sobre as críticas e as vantagens de um 

trabalho feito com a análise de documentos e, segundo essas autoras, as três principais 

vantagens são as seguintes: 

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

limitações de tempo ou de deslocamento, seja porque o sujeito da investigação não 

está mais vivo [...]. 

2. Quando se pretende ratificar e validar informações obtidas por outras técnicas de 

coleta, como por exemplo, a entrevista, o questionário ou a observação [...]. 

3. Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da própria 

expressão dos indivíduos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é crucial para a 

investigação. Nesta situação incluem-se todas as formas de produção do sujeito em 

forma escrita, como redação, dissertações, testes projetivos, diários pessoais, cartas e 

etc. 

Entre as vantagens de um trabalho com análise de documentos, a fonte de dados é 

estável e rica, o que permite ao pesquisador ter acesso a ela sempre que for preciso. Essa fonte 

de dados significa que “não são apenas uma fonte de informação contextualizada, mas surge 

num determinado contexto e fornece informações sobre esse mesmo contexto” (LÜDKE; 

ANDRÉ, 1986, p. 39). Há, ainda, a vantagem do custo, que é baixo, requerendo apenas 

investimento de tempo por parte do pesquisador. 

Os objetivos deste trabalho estão baseados na terceira vantagem citada por Lüdke e 

André (1986), que é o trabalho com as opiniões tanto dos autores dos livros, ¡Entérate! 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTINS, 2011), quanto às do Guia de 

livros didáticos − PNLD 2011: língua estrangeira moderna (BRASIL, 2010). 

Contudo, também há críticas sobre esse método de coleta de dados, como as 
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seguintes:  

a primeira delas é a de que os documentos não são uma mostra representativa dos 

fenômenos estudados [...], [a segunda] crítica ao uso de documentos é a sua falta de 

objetividade e sua validade questionável [...] [e] finalmente, é também criticada por 

representar escolhas arbitrárias, por parte de seus autores, de aspectos a serem 

enfatizados e temáticas a serem focalizadas (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 40). 

Mas essas críticas não se aplicam a este estudo, porque os materiais eleitos para 

análise são livros didáticos para o ensino de E/LE usados nas escolas públicas brasileiras, 

escolhidos por órgãos de autoridade nacional, como o Ministério da Educação e Cultura 

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

Ao fazer uma pesquisa com análise de documentos, o pesquisador precisa, 

primeiramente, selecionar e caracterizar o tipo de material a ser usado. Para Lüdke e André 

(1986), esse material pode ser oficial, técnico e pessoal; para este estudo, é do tipo técnico, 

por serem livros didáticos utilizados para o ensino de E/LE. No ato da escolha destes LDs 

para serem estudados como corpus neste trabalho, foi invalidada a terceira crítica ao método 

de análise de documentos, mostrando que a escolha não foi arbitrária ou aleatória, pois 

corrobora a afirmação destas autoras de que sempre há propósitos, ideias e hipóteses por trás 

das escolhas dos materiais a serem analisados, uma vez que as duas coleções foram 

cuidadosamente analisadas por uma equipe altamente capacitada de professores de várias 

instituições brasileiras que trabalharam com bastante rigor na avaliação do material que 

compõe o PNLD 2011 (BRASIL, 2010). 

O que é abordado pelo pesquisador pode ser analisado de diferentes ângulos ou sob 

vários enfoques, isso vai depender apenas do objetivo do trabalho, e este se inicia quando o 

pesquisador decide o material a ser estudado. Com relação a esse tipo de modalidade de 

pesquisa, Ketele e Roegiers (1995) defendem que o corpus e as informações coletadas devem 

ser indispensáveis e necessárias o suficiente para refletirem a realidade. Neste trabalho, são 

analisadas três fontes de dados: Guia de livros didáticos − PNLD 2011: língua estrangeira 

moderna (BRASIL, 2010), as resenhas produzidas pelos avaliadores
2
, os livros do aluno 

(LdA) e o manual do professor (MP). 

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

categorização dos dados considerando que em pesquisas qualitativas a análise de dados “é um 

                                                 
2
 Disponível 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 dedicação. Não existindo 

uma forma melhor ou mais correta” (LUDKE; ANDRÉ, 1986, p. 42).  

 

Organização do Trabalho  

Este trabalho está organizado da seguinte forma: Introdução, Capítulos 1 e 2, 

Considerações Finais e Anexos. Nesta Introdução, delimitamos o tema do trabalho, expomos 

nossa justificativa e as motivações para a realização da pesquisa, apresentamos nossos 

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

O primeiro capítulo refere-se à fundamentação teórica na qual se apoia esta pesquisa. 

São apresentadas algumas reflexões a fim de mostrar que a linguagem é um elemento 

constitutivo da identidade cultural de um povo e que a língua é um instrumento para a 

interação humana, por isso elas são indissociáveis, não podendo ser estudadas ou ensinadas 

separadamente. Nas próximas seções, encontram-se a abordagem comunicativa e as 

competências 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 comunicação, no qual não são suficientes apenas 

os conhecimentos linguísticos, mas considera-se que o aprendiz precisa ser capaz de usar a 

língua num contexto social, ou seja, desenvolver sua competência comunicativa, que é 

composta pelas competências sociocultural e intercultural. 

O segundo capítulo, a análise dos dados, apresenta duas seções com os materiais que 

compõem o corpus e a categorização dos dados. A primeira seção está subdividida em Guia 

do PNLD 2011 (BRASIL, 2010), na qual aparecem os critérios gerais e específicos para a 

seleção dos LDs e as perguntas utilizadas pelos avaliadores, além das resenhas sobre as duas 

coleções, ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011), que são 

compostas pelos quatro volumes dos LdA e MP. A segunda seção apresenta a análise dos  

LdAs e a categorização está subdividida em apresentação dos temas pluralidade cultural e 

outros temas transversais. Por último, respondemos às perguntas da pesquisa e tecemos 

algumas considerações finais.  
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CAPÍTULO 1 – OS PAPÉIS DA LÍNGUA, CULTURA E LEITURA NOS MÉTODOS 

PARA O ENSINO DE LE 

 

Os vários âmbitos disciplinares: a linguística, a pragmática, a 

psicolinguística, a etnografia da comunicação, a 

sociolinguística, etc., que se ocuparam do estudo da língua, 

enriqueceram os pontos de vista ao apresentá-la como um 

instrumento de comunicação e de interação e como a marca de 

identidade mais potente para cada grupo e cada indivíduo, 

quem, por sua vez, é concebido como um ator social que 

constrói – através da língua – as percepções, as representações, 

os comportamentos, as relações das imagens e os objetos, as 

relações sociais, isto é, sua identidade sociocultural. Ditos 

fatores – naquelas características comuns e compartilhadas 

pelos membros e os grupos de um contexto social dado e ao 

perdurar no tempo – configuram as orientações culturais, uma 

cultura cujos componentes condicionam a comunicação efetiva 

e o adequado entendimento entre os interlocutores (DÍAZ, 

2005, 837). 

 

Com a globalização, acentuou-se na vida das pessoas a necessidade de aprendizagem 

de outras línguas diferentes daquela que é adquirida quando criança 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 concepções de língua, linguagem, 

cultura e identidade são vistas de maneiras diferentes. No subitem a seguir, trataremos de tais 

conceitos. 

 

1.1 Língua, Linguagem, Cultura e Identidade 

De acordo com documentos que norteiam a produção de materiais didáticos, como as 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio: linguagens códigos e suas tecnologias 

(OCEM), as produções linguísticas, escritas ou faladas, são produzidas na interação e é por 

meio da linguagem que “o homem se constitui sujeito” (BRASIL, 2006, p. 24). Essa 

afirmação tem algumas implicações: se o sujeito é constituído 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 são gerados com base nas relações entre as pessoas. Em suma, o 

sujeito se desenvolve mediante as suas relações com a comunidade em que vive e essas 

manifestações acontecem por meio da língua, que “é um entre os sistemas semióticos 
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construídos histórica e socialmente pelo homem” (BRASIL, 2006, p. 25).  

Para a psicanálise, é a linguagem que forma o pensamento, e este não existe sem ela. 

Mas o que é a linguagem? Bakhtin (1988) em seu livro Marxismo e filosofia da linguagem 

tenta responder a essa pergunta e afirma que, para solucionar essa questão, é “preciso instar-se 

no terreno da língua e tomá-la como norma de todas as demais manifestações da linguagem” 

(BAKHTIN, 1988, p. 85). 

Saussure (2002) foi o precursor do estudo da língua como sistema de signo arbitrário 

da época contemporânea. Também partiu deste autor a ideia de distinguir a língua (la langue) 

e da fala (la parole). Para ele, a distinção entre língua e linguagem é que esta última é 

multiforme e heteróclita; participando de diversos domínios, tanto do físico, quanto 

do fisiológico e do psíquico, ela pertence ainda ao domínio individual e ao domínio 

social; ela não se deixa classificar em nenhuma categoria dos factos humanos, 

porque não se sabe como isolar sua unidade. A língua, ao contrário, é um todo em si 

mesma e um princípio de classificação. A partir do momento em que lhe atribuímos 

o maior destaque entre os factos da linguagem, introduzimos uma ordem natural 

num conjunto que não se presta a nenhuma outra classificação (SAUSSURE, 2002, 

p. 25). 

Segundo as teorias de Saussure (2002), quando separamos a língua da fala, 

separamos, também, o social do individual e o essencial do acessório. Para este estudioso, a 

língua é algo concreto, fruto de manifestações individuais de cada falante. Já para Bakhtin 

(1988), a língua é um fato social e funda-se na necessidade de comunicação e a palavra é um 

signo ideológico por excelência, o lugar privilegiado para a manifestação da ideologia e um 

produto da interação social. Portanto, é constituída por processos histórico-sociais e é um 

lugar de conflitos, de confronto e de manifestação de ideologia, um suporte para as 

representações ideológicas. Por ser produto social, é a mediadora entre o homem e sua 

realidade; é uma forma de engajá-lo na sua própria realidade. O discurso é a interação social e 

o interlocutor desempenha um papel fundamental na constituição do significado. Por isso, a 

língua não pode ser estudada fora da sociedade, e o seu estudo deve ser diretamente ligado às 

condições de produção (BRANDÃO, 1994). 

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

consideração questões culturais, é necessário elaboração de  

teorias e procedimentos pedagógicos que fujam do conhecido esquema de tratar a 

cultura como conjunto de conteúdos informativos e exóticos sobre determinado país, 

região, comunidade ou grupo específico, e, consequentemente, a língua como 

conjunto de aspectos estruturais que tem existência e funcionamento independente 

de toda a rede social que a envolve. 
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Mendes (2007, p. 119) chama a atenção para um tipo de pedagogia que, além de 

adotar perspectivas culturais, o faz como forma de “inclusão e cooperação”, promovendo 

respeito e integração entre as diferenças 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 comunicação 

entre pessoas que falam a mesma língua e compartilham um mesmo território, mas que 

participam de diferentes grupos culturais, como étnicos, sociais, de gênero, sexuais, etc.” 

(MENDES, 2007, p. 120). 

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

consiste em descobrir a forma como percepcionamos os outros. Trata-se de nós. 

Trata-se dos nossos amigos e do modo como cooperamos para construir uma 

comunidade justa. Isto diz respeito à 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 são minoritárias e outras 

maioritárias (Grifos do autor). 

Essa afirmação remete ao texto de Mendes (2007, p. 124), no qual ela afirma que “o 

ensino/aprendizagem intercultural
3
 envolve uma constante reflexão não somente sobre a 

língua-cultura-alvo, mas também a língua-cultura nativa”, ou seja, saber se reconhecer no 

outro, o que é afetado diretamente pela cultura e influencia na formação da identidade dos 

participantes do processo de ensino-aprendizagem. Revuz (1998) faz algumas indagações 

sobre essa convivência com o outro, como, por exemplo, “Como viver com os outros, sem 

rejeitá-los e sem absorvê-los [...]?” e ela mesma responde, afirmando que “‘viver com, sem 

rejeitar nem absorver’, significa primeiramente respeitar a língua do outro, depositária 

insubstituível 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 simbólicos pelos quais são representadas e é também por meio 

da linguagem que marcamos a diferença entre nossa cultura, nossos hábitos e os dos outros, 

construindo assim nossa identidade”. Por isso, a linguagem é vista como um produto da 

comunicação e interação entre os indivíduos de uma sociedade. Para Revuz (1998, p. 217), 

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

                                                 
3
 Esse tema será apresentado com mais profundidade no item 2.7 sobre Competências Sociocultural e 

Intercultural. 
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que está inscrito em nós com as palavras dessa primeira língua”. Uma maneira de marcar essa 

diferença é a exclusão e a negação, assim, quando a negação é exagerada, há a manifestação 

do etnocentrismo. Em outras palavras, se uma pessoa não apresenta as características de um 

determinado grupo, não pode pertencer a ele, logo está excluída. Portanto, para Woodward 

(2009), a identidade é marcada pela diferença, mas há algumas que são 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 discriminação social, que são as exclusões, e uma simples diferença pode servir de 

motivo para o começo de práticas etnocêntricas. 

A identidade do grupo, ou da pessoa que exclui, é, na verdade, constituída e mantida 

valendo-se da outra e de suas diferenças. Este é o ponto que deve ser mostrado para quem 

pratica atos etnocêntricos de discriminação, pois essas marcações fabricam as identidades, 

porque para que exista uma identidade X, é necessário que haja uma Y bem definida, ou seja, 

isso significa que, quando tomamos consciência de nós mesmos, estamos necessariamente 

tomando consciência do outro. Dessa forma, “a diferença pode ser constituída negativamente 

por meio da exclusão e da marginalização daquelas pessoas que são definidas como ‘outros’ 

ou forasteiros” (WOODWARD, 2009, p. 53). Para essa autora, há um consenso entre os 

membros de um determinado lugar para classificar e decidir seus símbolos e construir seus 

significados, a essa significação se dá o nome de cultura. 

Miquel López (2005) afirma que as definições de cultura feitas por autores de 

distintas áreas de conhecimento coincidem em alguns pontos, tais como: a cultura é um 

sistema integrado e os seus elementos estão relacionados entre si; é um código simbólico; é 

algo arbitrário, fruto das convenções sociais; é compartilhada pelos membros de uma 

determinada sociedade; é aprendida e transmitida entre os integrantes de um determinado 

lugar; manifesta-se em diferentes níveis de conhecimento, explícitos e implícitos; e tem uma 

grande capacidade de adaptação, mas suas mudanças são tão lentas quanto as mudanças 

linguísticas. 

Esta autora compara a cultura às camadas observadas em um corte transversal no 

tronco de uma árvore, e a parte central é 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 língua estrangeira, posto que é onde estão “as crenças, as [pres]suposições, os modos 

[de] atuação, os juízos, os saberes que a sociedade compartilha, as regras sobre o que se pode 
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dizer e o que não dizer e de como dizer as coisas” (MIQUEL LÓPEZ, 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 está diretamente relacionada com a língua e é compartilhada 

por todos os integrantes de uma sociedade, caracteriza os habitantes pertencentes a um país, 

por exemplo, franceses, brasileiros, americanos etc. 

 
Figura 1.1: A cultura camadas observadas em um corte transversal no tronco de uma árvore (MIQUEL LÓPEZ, 

2005, p. 516). 

O segundo tipo de cultura fica um pouco mais afastada do tronco central da árvore, é 

a chamada cultura legitimada: aquela que em algum momento a sociedade oficializou e 

determinou como parte integrante de sua tradição. Esse tipo de cultura está sujeita a 

modificações e não são todos os membros de uma sociedade que têm acesso a ela ou que a 

partilham, é conhecida também como cultura com C maiúsculo, tais como as obras de arte, a 

literatura, a pintura, a escultura etc. Bem mais afastada do centro está a cultura epidérmica, ou 

seja, a primeira camada do tronco da árvore, ou da sociedade, aquela que se diferencia da 

chamada cultura padrão e que deve ser ensinada para um público específico, por exemplo, 

jovens roqueiros, skatistas, surfistas, delinquentes etc., tendo em vista que ela mudará de 

acordo com os grupos sociais. Em suma, é uma cultura “pertencente a uma classe, um 

período, uma comunidade, uma família, um território”, diferentemente da cultura essencial, 

que são os hábitos e costumes comuns a toda a sociedade (MIQUEL LÓPEZ, 2005, p. 517). 

Segundo Miquel López (2005), quando se está imerso unicamente na própria cultura, 

quando não se entra em contato com o outro, não se sabe nada, de forma consciente e crítica, 

sobre seus próprios hábitos, seus costumes, pois só se desenvolve essa consciência quando se 

depara com as diferenças. Esta autora afirma, ainda, que da mesma forma como não se possui 
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todos os conhecimentos da LM, não se possui também todos os elementos culturais da própria 

sociedade. Dessa forma, a “chave de uma análise do componente cultural está na capacidade 

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

socioculturais” (MIQUEL LÓPEZ, 2005, p. 518). Esses componentes são os símbolos, as 

crenças, os modos de classificação, as atuações, as pressuposições e a interação comunicativa, 

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

Os símbolos desempenham um papel importante na comunicação, pois trazem 

informações prévias aos participantes envolvidos e a influenciam também. As crenças são 

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

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

influenciam, também, na interação entre os falantes. 

 Símbolos Crenças e 

saberes 

Modos de classificação Pressuposições Atuação Interação 

comunicativa 

A
li

m
en

to
s 

Uvas = 

abundância, 

prosperidade, 
dinheiro... 

 

Uva com as 

badaladas 

anunciativas 
do Ano Novo 

= Boa sorte 

Apenas na véspera de 

Ano Novo (ninguém 

acreditará nisso em 
outro momento do 

ano). 

Que os 

interlocutores 

conheçam e 
compartilhem do 

ritual. 

Comê-las em 

silêncio, e ao 

passo das 
badaladas. 

Temas de 

conversação: 

Habrás 
comprado las 

uvas, ¿no? 

¿Te comiste 

todas las 
uvas…? 

iQué rápidas 

las campanadas 

este año! No me 
las pude 

terminar todas. 

  Determinamos quais 

são os adequados para 

o café da 

manhã/almoço/janta; os 
que correspondem ao 

primeiro prato, ao 

segundo… Aos 

diversos momentos do 
dia. 

Nos restaurantes 

se respeita o 

ritual. Se não, é 

necessário dar 
explicações ao 

garçom. 

Leitura de 

comandas e 

cardápios. 

Petição em 

restaurantes: De 

primero…, 

y de segundo… 
No voy a tomar 

primero… Voy 

a tomar dos 

primeros… 

 Aceitar um 
oferecimento 

da primeira 

vez é 

considerado 
má educação. 

O que podemos 
oferecer nos diferentes 

momentos do dia 

(comida e bebida). 

Ao entrar na sala 
de uma casa, e lhe 

oferecerem algo. 

Fará uma 

negativa depois 
do primeiro 

oferecimento. 

Terá outro 

oferecimento 

depois da 

primeira negativa. 

Aos amigos e 
conhecidos 

lhes farão 

entrar na casa, 

não se deixa 
alguém na 

porta. 

Oferecimentos: 
¿Quiere/s 

tomar algo? 

No, gracias. 

¿Seguro que no 
quieres tomar 

nada: un café, 

un zumo? ¿Tú 

que vas a 
tomar? 

Quadro 1.1: Pressuposições (MIQUEL LÓPEZ, 2005, p. 523). 
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Os modos de classificação são a maneira como cada cultura organiza sua realidade e 

conhecê-los permite que os falantes nativos e não nativos se orientem em uma determinada 

sociedade. Esses modos nem sempre são explícitos, pois se trata da maneira como cada 

sociedade se organiza e, para Miquel López (2005), esse é um importante componente 

sociocultural que deve ser levado para a discussão em uma aula de língua estrangeira. 

As atuações, também, estão intimamente ligadas a uma boa comunicação e, segundo 

Miquel López (2005), são ações e comportamentos naturais inconscientes, mas quando 

alguém se comporta de forma diferente ou foge à regra causa estranheza e desconforto entre 

os falantes. Outra atitude muito mais implícita, mas que faz muita diferença em uma 

comunicação, são as pressuposições. Segundo a autora, elas dominam os atos de fala
4
, e estão 

diretamente ligadas às crenças. São as pressuposições que dirigem e governam a interação. E, 

por último, está a interação comunicativa, que é a concretização da fala, a interação entre os 

falantes, e é a parte mais importante em um diálogo, pois sem ela não há entendimento. 

Tomalin e Stepleski (1993), assim como Miquel López, também classificaram os 

componentes socioculturais discutidos, mas classificaram apenas em três grupos – produtos, 

ideias e comportamentos – conforme mostrado na figura 1.5. 

Miquel López (2005) trata de outro tema que é o contexto, determinado, em sua 

opinião, pela cultura de um lugar. Segundo a estudiosa, para a comunicação ser bem sucedida, 

especialmente entre duas pessoas que não se conhecem, é preciso que haja um “consabido”, 

ou seja, algo que está implícito 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 são informações parecidas com o “consabido”, mais comuns em conversas 

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

                                                 

4
 “Por ato de fala entende-se o uso de um enunciado, linguisticamente funcional, para realizar uma ação, como, 

por exemplo, prometer, avisar, informar, ordenar, etc., considerada apropriada às circunstâncias de uma situação 

de comunicação particular. Os atos de fala são, portanto, ações realizadas linguisticamente e a sua descrição 

tipológica corresponde a uma tentativa de categorização dessas ações. Para a caracterização dos diferentes tipos 

de atos ilocutórios, e considerando que a funcionalidade de uma frase no discurso não está claramente associada 

a um tipo particular de frase (declarativa, interrogativa, exclamativa e imperativa), a partir de uma relação 

unívoca, a tradição descritiva distingue entre forma e conteúdo de uma frase, fazendo realçar nessa distinção que 

a intenção com que um enunciado é produzido está intimamente ligada à função assumida por esse mesmo 

enunciado no contexto da sua enunciação. À intenção chamamos objetivo ilocutório do enunciado ou ato, à 

função chamamos força ilocutória desse mesmo enunciado ou ato”. (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO 

PORTUGUESA, Diversidade linguística na escola portuguesa. In: 

http://www.iltec.pt/divling/_pdfs/cd2_actos-ilocutorios_quadro-geral.pdf, acesso em: 01 jun. 

2013). 

 



29 

 

informações auxiliarão na compreensão durante a interação. Os temas das conversas 

geralmente são determinados pela cultura de uma sociedade e um estrangeiro, por mais que 

saiba a língua e conheça a história do país e do seu povo, pode sentir-se excluído de algumas 

conversas por não entender de que tema se trata. E, por último, e não menos importante, está o 

aqui e o agora, que são relações de espaço e tempo que os falantes devem manter entre si. 

Para Miquel López (2005), o professor deverá ficar atento aos erros culturais 

cometidos pelos alunos e explorá-los, porque, segundo a autora, um falante nativo, na maioria 

das vezes, releva os erros linguísticos, mas poucas vezes deixa passar algum equívoco 

sociocultural. Mas essas correções só podem ser feitas e esses erros só poderão ser percebidos 

se o professor trabalhar de maneira contextualizada e adequada com relação às culturas que 

está ensinando. Essas adaptações deverão ser feitas em forma de manifestações enunciativas 

discursivas, interligadas aos componentes socioculturais.  

De acordo com Miquel López (2005, p. 512), nos métodos tradicional (gramática-

tradução) e estruturais (audiolingual, audiovisual, situacional), a cultura era vista como mero 

adorno nas aulas de LE e aparecia apenas como itens obrigatórios nos materiais, em outras 

palavras, “servi[a] apenas para reforçar visões prévias e superficiais que tinham sobre a 

língua-alvo”. Esse aspecto também é ressaltado por Richards e Rodgers (1998), que afirmam 

que no método tradicional a língua era considerada apenas como conjunto de regras e 

estruturas, o ensino de LE era visto como mera transmissão dos conhecimentos fonológicos, 

gramaticais e léxicos, e a cultura não tinha espaço até então.  

Gargallo (1999, p. 59) corrobora esta opinião afirmando que esse método de ensino 

guiou os procedimentos didáticos por anos e que, para ela, na atualidade, os componentes 

gramaticais não estão abandonados, mas têm a mesma importância que o “componente 

funcional, discursivos, sociocultural e estratégico” no ensino de LE. Para contrapor o método 

de gramática-tradução, em que a língua era reduzida às regras “que governam seu uso e a 

capacidade de decodificar textos escritos e produzir discursos que repetem as regras de 

organização de estrutura organizacional” (GARGALLO, 1999, p. 59), surgiram os métodos 

estruturais, com o objetivo de comunicação em LE mediante o condicionamento e a formação 

de novos hábitos linguísticos, assim, os alunos deveriam primeiro ouvir e falar, para depois 

ler e escrever. As estruturas passaram a ser aprendidas de maneira gradual e o vocabulário e 

as regras gramaticais apresentados com diálogos e não com frases isoladas. As principais 

características desse método são: a aprendizagem de uma língua é considerada como um 
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processo de formação de hábitos e rotinas; a língua “é produção automática e compreensão de 

enunciados”; os alunos aprendem melhor se as estruturas forem mostradas primeiro na forma 

de diálogos; e “os exercícios de repetição podem permitir que os alunos desenvolvam 

analogias corretas”. Assim, a cultura passou a fazer parte das aulas de língua, mas apenas 

como curiosidades e de maneira estereotipada por meio das notas de cultura ou nos diálogos 

para a leitura dos alunos (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 64). 

No método funcional, ou método de base comunicativa, a língua passou a ser vista 

como um “veículo para a expressão de significados funcionais” (RICHARDS; RODGERS, 

1998, p. 30), nesses programas os conteúdos gramaticais eram organizados por categorias de 

significados e funções. Segundo Richards e Rodgers (1998), no método funcional não se 

trabalhava, prioritariamente, com as estruturas da língua, mas com as funções comunicativas e 

os usos linguísticos, a partir daí começou-se a inserir aspectos culturais no ensino de LE como 

amostra da cultura da língua-alvo.  

O conceito do ensino de cultura começou a ser revisto com o surgimento do enfoque 

comunicativo, em que a língua passou a ser considerada como um sistema para expressar 

significado e a sua principal função passou a ser a interação e a comunicação (RICHARDS; 

RODGERS, 1998). Assim, os falantes, além de saberem usar os sistemas linguísticos, sabem, 

também, adequá-los às mais diversas situações de uso no cotidiano. Posto que “uma atuação 

comunicativa é adequada quando não só é correta do ponto de vista linguístico, mas também 

desde um ponto de vista sociocultural e contextual” (MIQUEL LÓPEZ, 2005, p. 513), em 

suma, com o ensino comunicativo a cultura passa a ser totalmente vinculada à língua. 

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 funções da língua-alvo, pois ele deve ser 

preparado para usar a língua em um contexto social. Com a abordagem comunicativa surgiu, 

também, o objetivo de desenvolver as competências de uso real da língua, ou seja, a 

preocupação com o contexto da situação da fala. Com isso, priorizou-se o dia a dia do aluno, 

criando um espaço intermediário nas aulas entre a cultura nativa e a estrangeira para evitar um 

ensino de línguas separado do da cultura, em que seu conceito limitava-se a aspectos da 

política, questões institucionais, os costumes tradicionais e folclóricos e continuava a não 

auxiliar os aprendizes a entenderem porque ocorriam os mal-entendidos. Tinha o intuito de 

um ensino que fosse além da transmissão de conhecimentos e realmente preparasse o aluno 
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para comunicar-se de forma adequada socialmente com os nativos e não apenas para imitá-

los. 

 

1.2 Abordagem Comunicativa 

A abordagem comunicativa é uma prática de ensino de idiomas que surgiu na década 

de 1970, que tem como base teórica 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 avaliação do rendimento do aluno” e a máxima importância é 

dada à interação 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 

competências comunicativas e não apenas nas estruturas linguísticas. Sua principal 

característica é o foco no sentido e na interação dos sujeitos na língua estudada, com 

exercícios e práticas que façam sentido para o aluno, não descartando a “possibilidade de criar 

na sala momentos de explicitação de regras e de práticas rotinizantes dos subsistemas 

gramaticais”. Essa aborfagem de ensino propõe ênfase também em ajudar os alunos a usar a 

LE nos mais variados contextos e atividades e, na maioria das vezes, são 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 práticas de ensino de línguas se apoiam nos interesses e nas 

necessidades comunicativas dos alunos e o ensino de LE passa a priorizar seis premissas 

teóricas que são as seguintes: 

1. uso da língua com fins comunicativos;  

2. ênfase nos processos naturais de aprendizagem;  

3. valorização das variáveis individuais no processo de ensino e aprendizagem;  

4. ensino centrado no aluno;  

5. importância da relação entre a língua e o contexto sociocultural; 

6. desenvolvimento da autonomia do aluno (SANTA-CECILIA, 1996, p. 10). 

Com essa nova perspectiva de ensino, houve “uma mudança na prática docente” que 

começou a obedecer a uma série de tendências. A língua passou a ser usada com fins 

comunicativos, levando em conta o processo natural de aprendizagem e não mais as tarefas 

simples e repetitivas, com a valorização das variáveis individuais dos alunos e professores, o 
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ensino voltou seu foco para os estudantes, foi dada importância à relação entre “língua e o 

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

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

Se a língua é um instrumento de comunicação, logo, deve ser ensinada/aprendida em 

situações concretas de interação, durante as quais se revelam as intenções do falante 

enfatizando os significados e os conteúdos e não a forma. Com isso, o erro passou a ser visto 

não como processo de interferência da LM sobre a LE, mas como um processo natural na 

aprendizagem. As variáveis individuais, como ansiedade, autoconfiança e motivação, 

passaram a fazer parte do ensino-aprendizagem, e cabe ao professor a criação de um ambiente 

de aula de diálogo e respeito mútuo. 

Como o ensino de línguas passou a ser visto como um método dinâmico e baseado na 

troca de experiência, tanto professor como aluno têm responsabilidades nesse processo. Ao 

professor cabe, agora, o papel de organizar e planificar o conteúdo e partilhá-lo com os 

alunos, e juntos estabelecerão os objetivos das aulas, levando em consideração seus interesses, 

suas expectativas e necessidades. 

Como visto até o momento, aprender uma LE não é apenas estudar suas estruturas, 

mas pressupõe uma capacidade de interpretar e relacionar-se com as comunidades da língua-

cultura-alvo (MENDES, 2007). Com isso, a língua passa a ser considerada manifestação 

cultural e o ensino de LE começa a dar importância às relações entre língua e o contexto 

sociocultural da comunidade linguística estudada. Assim, com o desenvolvimento da 

competência sociocultural, o aluno será capaz de relacionar-se com o outro e conhecer sua 

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

Essas novas práticas 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 própria aprendizagem. As aulas que seguem a 

metodologia comunicativa passaram a dar ênfase aos processos de interação entre os alunos, 

que começaram a ter a oportunidade de refletir sobre a sua aprendizagem. 

O professor que segue os pressupostos da Abordagem Comunicativa passou a ter o 

papel de coordenador e facilitador do processo de aprendizagem, criando condições e 

situações reais e incentivando uma prática da linguagem para que os alunos interajam de 

forma verdadeira. Também é papel do professor compreender a importância da LM e ver os 
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erros como sinal de crescimento e “respeitar [tanto] a variação individual quanto as variáveis 

afetivas”, produzindo materiais para que os alunos interajam na língua-alvo. Quanto à 

avaliação na abordagem comunicativa, esta é feita no desenvolvimento comunicativo e não 

somente pela inferência e pelos usos de conhecimentos gramaticais (ALMEIDA FILHO, 

1998, p. 37-38). Os textos usados nas aulas passaram a ser autênticos, as experiências reais 

dos alunos tornaram-se importantes no processo de ensino/aprendizagem e as aulas 

começaram a ser relacionadas com o que acontece fora delas. 

Quando o aprendiz adquire a capacidade para entender e interagir em várias 

situações comunicativas, observando não só os sentidos explícitos como também os implícitos 

e intencionais do interlocutor, quando o aluno é capaz de usar a língua para negociar e 

interpretar de uma maneira adequada na interação, observa-se que desenvolveu a competência 

comunicativa. 

 

1.3 Competência Comunicativa 

O termo competência linguística foi cunhado por Noan Chomsky (1978) quando 

afirmou que todo falante é conhecedor e possuidor de uma competência inata e universal que 

o torna capaz de produzir frases e sequências não ouvidas antes em um processo chamado de 

criatividade. Essa acontece pela capacidade de armazenamento e internalização das regras da 

língua à qual o falante é exposto. Para Chomsky (1978), o conhecimento dessas regras é 

chamado de competência linguística e quando esse é externalizado pelos discursos produz-se 

o que se chama desempenho. Ainda de acordo com este autor, a criança elabora hipóteses 

sobre a língua com base nas conversações às quais é submetida no seu ambiente familiar, ou 

seja, ela não é exposta às regras da língua, mas as produz nas interações com as pessoas que a 

cercam.  

Discorrendo sobre essas afirmações, Hymes ([1971]/1995) afirma que Chomsky 

deixou de destacar os fatores socioculturais e a relação entre atuação e imperfeição. De acordo 

com Hymes ([1971]/1995, p. 30), pensar como Chomsky seria a mesma forma de pensar em 

um “paraíso terrestre onde a vida humana parece dividir-se entre a competência gramatical, 

uma fonte de poder ideal de origem inata, e a atuação, uma exigência muito parecida a de 

comer a maçã, que joga o falante-ouvinte perfeito no mundo dos pecadores”. Portanto, para 

que um falante tenha êxito em sua comunicação, não basta, ou não é suficiente, apenas, que 
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esteja sempre e somente atento às normas gramaticais, mas é preciso que consiga interpretar 

simultaneamente outras informações não linguísticas, como gestos e sinais corporais, e 

também ser capaz de interpretar “como idênticas expressões como O João comeu o bolo e O 

bolo foi comido por João [...] e pela mesma razão interpretará como diferentes as expressões 

João persegue Maria e Maria persegue João” (ROQUE, 2005, p. 13). 

Segundo Hymes ([1971]/1995), a competência comunicativa do falante de uma 

língua é resultado das capacidades e dos juízos de valor que estão relacionados e são 

interdependentes das características socioculturais. Para este autor, quando uma pessoa 

aprende a usar uma estrutura, aprende, ao mesmo tempo, as maneiras apropriadas para usá-la. 

Como, por exemplo, “adquire as competências relacionadas com quando falar, quando não, e 

de que falar, com quem, quando, onde e de que forma” (HYMES, [1971]/1995, p. 34), ou 

seja, o falante aprende, junto com as estruturas, os atos de fala, que são nutridos pelas 

experiências, 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 são inúteis” e quando uma criança adquire essa capacidade de 

reconhecer essas regras de uso, torna-se capaz de diferenciar os comportamentos 

interrogativos, negativos, afirmativos etc., adequados a cada situação. Assim, essas 

competências dependem tanto do conhecimento empírico como da capacidade de uso. Hymes 

([1971]/1995, p. 37) afirma, ainda, que “existem vários setores da competência comunicativa, 

dos quais o gramatical é apenas um deles”. 

O conceito de competência comunicativa, que consiste no estudo da língua “em uso e 

não 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, o sociolinguístico, o discursivo e o 

estratégico da língua estudada (GARGALLO, 1999, p. 31), surgindo, assim, o conceito de 

competência sociocultural para completar o de competência comunicativa.  

De acordo com Canale ([1983]/1995, p. 65-66), o conceito de “competência 

comunicativa” começou a ganhar popularidade no meio educacional na década de 1960. 

Canale e Swain (1980, citados por CANALE, [1983]/1995, p. 65) explicam que essas 

competências comunicativas são “os conhecimentos e habilidades requeridas para a 

comunicação” e, ainda, propõem uma classificação em quatro habilidades, que são as 
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competências gramatical, sociolinguística, discursiva e estratégica. 

A competência gramatical é, segundo Canale ([1983]/1995), a que está relacionada 

ao entendimento e à aprendizagem das estruturas, incluindo vocabulário, formação das 

palavras e frases, pronúncia, ortografia e semântica. Esse autor afirma que a preocupação com 

essa competência ainda é grande por parte das escolas de línguas 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 não 

souber usá-las adequadamente. Giovanini et al. (1996a, p. 67) resumem que 

a competência linguística 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, vocabulário, 

pronúncia, entonação e formação de palavras e orações. 

A respeito da competência sociolinguística, Canale ([1983]/1995, p. 67) a considera 

muito importante para a interpretação de enunciados pelo caráter social e cultural da língua, 

pois 

[a] competência sociolinguística se ocupa de verificar em que medida as expressões 

são produzidas e entendidas adequadamente em diferentes contextos 

sociolinguísticos dependendo de fatores contextuais como a situação dos 

participantes, os propósitos da interação e as normas e convenções da interação. A 

adequação dos enunciados está relacionada com a adequação do significado e a 

adequação da forma. 

Canale ([1983]/1995, p. 67) considera como competência sociolinguística aquela que 

“inclui regras socioculturais de uso e regras de discurso”. Roque (2005) salienta, ainda, que 

essa competência é a responsável pelas adequações da fala ou do vocabulário usado em 

determinadas situações e com certos interlocutores. Por exemplo, um aluno não vai falar com 

amigos e conhecidos usando as mesmas expressões que usaria com o diretor da escola, os pais 

e o padre. Nas palavras de Giovaninni et al. (1996a, p. 29), essa competência “se refere à 

relação entre os signos linguísticos e seus significados em cada situação de comunicação. O 

usuário do espanhol precisa saber escolher entre os vários meios, formas e registros de 

comunicação, de maneira que saiba adequar-se a cada situação”. 

Quanto à competência discursiva, para Canale ([1983]/1995, p. 68), “está relacionada 

com o modo em que se combinam as formas gramaticais e significado para produzir um texto 

oral ou escrito em diferentes gêneros”. Gargallo (1999, p. 37) acentua que para ter êxito nessa 

habilidade, é necessário que o texto esteja coeso, coerente, adequado à situação ou ao 

contexto e correto com relação ao “uso de código em todos os planos da descrição 

pragmática”, o que leva em consideração os fatores extralinguísticos que condicionam o 
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emprego da linguagem, isto é, todos aqueles que não se faz referência em um estudo 

puramente formal (REYES, 2000). 

No tocante à competência estratégica, é 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 competências 

gramatical, sociolinguística 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 língua estrangeira. Giovaninni et al. (1996a, p. 29) 

resumem que a competência estratégica “[é] a capacidade de aplicar estratégias apropriadas 

para compensar uma situação de comunicação oral ou escrita, deficiência em domínio do 

código linguístico ou outra lacuna de comunicação”. 

Essas competências estão bem resumidas em Gargallo (1999) na figura a seguir.  

 

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

 

Giovaninni et al. (1996a) também usam a terminologia competência de comunicação 

para designar uma “série de conhecimentos inconscientes e necessários de um indivíduo para 

utilizar o idioma adequadamente em cada situação”. As competências de aprendizagem, que 

equivalem ao grau de autonomia do aluno em organizar sua própria aprendizagem, 

compreendem a competência linguística, que é a capacidade do aluno de “interpretar e 

elaborar frases corretas em um sentido habitual e conveniente”; a competência 

sociolinguística, que é a habilidade de o falante escolher um entre os vários modos, “formas e 
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registros de comunicação, de maneira que saiba adequar-se a cada situação concreta”; a 

competência discursiva, que é a “capacidade de construir e interpretar textos no seu 

conjunto”; a capacidade estratégica, que é o domínio de uso de estratégias de comunicação 

apropriadas para superar “deficiências no domínio do código linguístico ou outras lacunas de 

comunicação”; e a competência sociocultural, que é o “conhecimento do contexto 

sociocultural” da LE, de acordo com Giovaninni et al. (1996a, p. 29), todas essas 

competências estão explicadas na figura 1.3 a seguir. 
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Figura 1.3: As competências do utilizador/aprendente do QECRL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001)
5
. 

                                                 
5
 Figura elaborada e gentilmente cedida pela professora Dra. Patrícia Roberta de Almeida Castro Machado, da 

área de Espanhol da Universidade Federal de Goiás. 
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O Quadro Comum Europeu de Referencias para Línguas
6
 (QCERL) (CONSELHO 

DA EUROPA/GAERI, 2001) apresenta essa discussão das competências, com base nas 

definições das palavras competência e competência comunicativa em língua. Segundo esse 

documento as competências “são o conjunto dos conhecimentos, capacidades que permitem a 

realização de ações”, e as competências comunicativas em língua “são aquelas que permitem 

a um indivíduo agir utilizando especificamente meios linguísticos”. As competências 

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

No QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001), as competências do 

utilizador/aprendente de línguas estão divididas em gerais e comunicativas, conforme figura 

1.3. e fazem parte das competências gerais os conhecimentos declarativos que englobam os 

conhecimentos de mundo e sociocultural e a conscientização intercultural
7
. De acordo com 

esse documento, os adultos possuem uma imagem bem definida sobre o mundo e esses 

aspectos estão relacionados com o cotidiano dos falantes, suas condições de vida, suas 

relações interpessoais, seus valores, suas crenças, atitudes e também sua linguagem corporal. 

As competências comunicativas em língua, por sua vez, são divididas em 

linguísticas, sociolinguísticas e pragmáticas. Segundo esse documento, os elementos 

linguísticos são muito complexos e nenhum usuário consegue dominá-los completamente. 

Isso acontece porque a língua está em constante mudança para acompanhar as exigências de 

uso da comunicação, por isso, “a maioria dos Estados-Nação tentou definir uma norma” 

(CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 157). No entanto, essas normas seguem o 

modelo de ensino das línguas clássicas, que é rejeitado pelos linguistas que defendem “que as 

línguas deveriam ser antes de mais [nada] descritas tal como são usadas e não como uma 

qualquer autoridade acha que elas deveriam ser” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, 

p. 157). Essas afirmações remetem-se aos objetivos da abordagem comunicativa, como 

renovar a visão do ensino de línguas, fazendo que passe a valorizar o cotidiano e as situações 

reais de comunicação dos falantes. 

                                                 
6
 O Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas é um guia usado para descrever os objetivos a serem 

alcançados pelos estudantes de línguas estrangeiras na Europa. 

7
Apesar de no QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001) usar a palavra consciencialização, na 

tradução em língua portuguesa feita em Portugal, neste trabalho, optamos pelo termo conscientização tal qual 

encontramos no Dicionário Aurélio da língua portuguesa (2010, p. 561), que significa “[conscientizar+ação] 1. 

Ato ou efeito de conscientizar. 2. Condição de conscientizado, ou de quem se tornou consciente de sua própria 

situação (pessoal, social, etc.)”. 
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Resumindo, para o QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p.157), as 

competências linguísticas são “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 usá-las” e são divididas em competências lexical, gramatical, semântica, 

fonológica, ortográfica e ortoépica, conforme as descrições a seguir: 

 

COMPETÊNCIA LEXICAL: consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar 

o vocábulo de uma língua e compreender elementos lexicais e gramaticais; 

COMPETÊNCIA GRAMATICAL: pode ser definida como o conhecimento dos 

recursos gramaticais da língua e a capacidade para os utilizar; COMPETÊNCIA 

SEMÂNTICA: trata da consciência e do controlo que o aprendente possui sobre a 

organização do significado; COMPETÊNCIA FONOLÓGICA: envolve o 

conhecimento e a capacidade de percepção e de produção de: fonemas, alofones, 

traços fonéticos que distingue os fonemas, composição fonética das palavras, a 

fonética da frase, redução fonética e elisão; COMPETÊNCIA ORTOGRÁFICA: 

envolve o conhecimento e a capacidade de percepção e produção dos símbolos com 

os quais se compõem os textos escritos; COMPETÊNCIA ORTOÉPICA: 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. Deverão 

assim, ser capazes de pronunciar corretamente essa forma (CONSELHO DA 

EUROPA/GAERI, 2001, p. 159-168). 

 

A competência sociolinguística “diz respeito ao conhecimento e às capacidades 

exigidas para lidar com a dimensão social do uso da língua” (CONSELHO DA 

EUROPA/GAERI, 2001, 169). A competência sociolinguística é diferente de acordo com a 

cultura do lugar e dependem de fatores como: marcadores linguísticos de relações sociais, que 

são o estatuto relativo dos interlocutores, a proximidade da relação e o registro do discurso; as 

regras de delicadeza, que podem ser positivas, negativas, a utilização apropriada de 

expressões como ‘obrigado(a), por favor, desculpe, com licença’ etc.; as expressões de 

sabedoria popular, que são provérbios, expressões idiomáticas, familiares, de crença, atitudes, 

valores, entre outras; a diferença de registro, que pode ser formal, informal, íntimo, familiar, 

oficial etc.; os dialetos e os sotaques, que são marcadores que indicam classe social, origem 

regional ou nacional, grupo étnico ou profissional. 

Por último, as competências pragmáticas, que “dizem respeito ao conhecimento do 

utilizador/aprendente dos princípios de acordo com os quais as mensagens são organizadas, 

utilizadas e sequenciadas” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 174) e são divididas 

em discursiva e funcional. A competência discursiva é a capacidade de elaborar textos e 

produzir discursos coerentes; fazem parte desta competência os princípios de cooperação e a 
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arquitetura do texto. Quanto a essa competência, Canale ([1983]/1995, p. 68) destaca que está 

relacionada com a maneira em “que se combinam formas gramaticais e significados para 

obter um texto falado ou escrito em diferentes gêneros”. 

A competência funcional “diz respeito ao uso do discurso falado e aos textos escritos 

na comunicação para fins funcionais específicos” (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, 

p. 178) e acontece por etapas que vão desde a introdução de uma conversa até a sua 

conclusão. Essa competência é dividida em micro e macrofunções e em esquemas 

interacionais, entre estes, os fatores qualitativos que vão determinar o êxito dos aprendizes são 

a fluência e a precisão proposicional.   

Almeida Filho (1998, p. 9) elabora uma figura na qual contempla tanto as 

competências, anteriormente discutidas, como algumas subcompetências, conhecimentos e 

habilidades, valendo-se da contribuição de vários estudiosos, e entre elas estão a competência 

e os conhecimentos socioculturais. 

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

Percebe-se, portanto, que as teorias linguísticas estão dando ênfase no fato de que 

conhecer uma língua não é apenas conhecer suas regras, ou sua forma, mas que esse 

conhecimento tem de ser ampliado à comunicação e ao uso. Essas teorias estão 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 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 2002) e as OCEM (BRASIL, 2006). 

 

1.4 Competências Sociocultural e Intercultural 

A competência sociocultural é parte integrante da competência comunicativa e, 

segundo Giovannini et al. (1996b, p. 33), o 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 língua é 

falada, como vida cotidiana (comidas, feriados, horários etc.), condições de vida (variantes 

regionais, sociais e étnicos), relações interpessoais (entre família, no trabalho, entre classes 

sociais etc.), valores, crenças e atitudes (culturas regionais, tradição social, história etc.) e 

linguagem corporal (roupas, noção de pontualidade, horários, presentes etc.) e o ensino dos 

aspectos socioculturais transmite esses conhecimentos de forma significativa para o aluno, 

desenvolvendo nele a consciência intercultural, componentes categorizados por Tomalin e 

Stempleski (1993) na figura 1.5. 

 

Figura 1.5: Elementos culturais (TOMALIN; STEMPLESKI, 1993, p. 7). 
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A consciência intercultural é o conhecimento e a compreensão “da relação 

(semelhanças e diferenças) distintiva entre ‘o mundo de onde se vem’ e o ‘mundo da 

comunidade-alvo’” e o ensino intercultural tem como razões fundamentais quatro aspectos: 

dar ênfase maior aos aspectos socioculturais; procurar transformar realmente o aprendiz em 

falante; procurar priorizar a cultura do aluno e da língua que está sendo aprendida e não 

subestimar seus aspectos emocionais no aprendizado de uma nova língua (CONSELHO DA 

EUROPA/GAERI, 2001, p. 150). 

Vilaseca (2000) mostra a necessidade de um ensino de língua estrangeira voltado 

para a formação cultural do falante e afirma que a metodologia de ensino de línguas 

disponível não é capaz de solucionar todos os mal-entendidos provocados pela falta de 

competência sociocultural dos falantes. Segundo esta autora, os métodos existentes já não são 

mais adequados ou eficientes, porque as pessoas estão em contato com o outro o tempo todo e 

nas mais diversas situações possíveis, por isso as escolas precisam criar estratégias de ensino 

que façam que os alunos desenvolvam a competência sociocultural para ampliar a 

competência comunicativa. 

Essa busca pelo estudo dos elementos culturais começou na área empresarial, mas 

apesar de ter começado em um campo aparentemente restrito, pode ser generalizado para os 

demais setores da educação e do ensino de uma língua estrangeira. De acordo com Vilaseca 

(2000), os estudos de E.T. Hall (1978, citado por VILASECA, 2000), antropólogo que 

começou os estudos culturais, foram baseados em análises comparativas entre culturas para 

auxiliar os empresários que trabalham no ramo internacional e que precisam entrar em contato 

com pessoas de vários países. O psicólogo G. Hofstede (1984, citado por VILASECA, 2000) 

também fez um trabalho parecido, mas sua pesquisa compôs-se da aplicação de um 

questionário a pessoas de mais de quarenta países a fim de identificar pontos comuns de 

valores entre elas. E a partir daí 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 criação de uma 

Associação Americana de Professores de Francês que visava à criação de uma comissão 

nacional de competência cultural (VILASECA, 2000). 

Vilaseca (2000) ressalta dois modelos de ensino intercultural que objetivam 

desenvolver a competência intercultural, esquematizado na figura 1.6. O primeiro é o 

comportamento adequado, ou enfoque das destrezas sociais, e o segundo é a atitude pessoal, 
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enfoque holístico. O comportamento adequado consiste basicamente em usar de maneira 

adequada a linguagem não verbal, ou seja, está nos gestos dos falantes e na forma como eles 

se comportam nas mais diversas situações, compreende tanto os conhecimentos amplos da 

cultura estudada como também alguns específicos e mais profundos da cultura que está sendo 

aprendida (VILASECA, 2000) como é mostrado na figura a seguir. 

 

Figura 1.6: Competência intercultural (elaboração própria). 

O modelo baseado na atitude pessoal leva muito em conta os aspectos afetivos do 

aprendiz com relação à língua e à cultura estudadas e tem como finalidade primordial incluí-

los no ensino de cultura para reduzir o etnocentrismo produzido no contato com o outro. 

Alguns pontos que merecem destaque neste modelo de ensino são: 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 coloque no lugar do outro; e o ator intercultural, que é 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 características: ser efetivo, fazer que o aprendiz se expresse segundo suas intenções; 

ser apropriado, comunicar-se de forma correta e adequada; ter um componente afetivo, o 

aprendiz deve demonstrar curiosidade, empatia, ser tolerante com o outro e ser flexível 

dependendo da situação; ter um componente cognitivo, ser capaz de compreender as 

diferenças, deixando de lado os preconceitos e estereótipos; e ter o 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 está inserido. 

Casal (2003) também discute o conceito de competência intercultural e afirma que, 

para que ocorra um ensino de línguas intercultural, deve-se prestar atenção a algumas 

dimensões, que são as crenças, as atitudes, os conhecimentos e as habilidades. Geralmente, os 

aprendizes de uma língua julgam o que está sendo aprendido segundo sua própria maneira de 

pensar e agir em sua cultura materna. Para essa autora, a cultura está sempre relacionada com 

códigos conceituais que estão na mente das pessoas e o que é chamado de social é a conduta 

ou os padrões e as regularidades desses mesmos indivíduos, posto que a “cultura é 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 antropólogos, 

sociólogos e psicólogos.Para Vander Zanden (1998, citado por CASAL, 2003, p.8), a cultura 

é “uma herança 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 à conclusão de que a maior parte dela está no inconsciente das pessoas e, de acordo 

com essa pesquisadora, o benefício de um encontro intercultural é que, valendo-se dele, as 

pessoas começam a perceber e a conhecer sua própria cultura. 

Para Casal (2003), quando começamos a aprender outra língua ou nos aproximamos 

de outra cultura, não partimos do zero, levamos todas as experiências adquiridas na nossa vida 

e as comparações são inevitáveis. Casal (2003) cita Neuner (1997) para afirmar que aprender 

uma língua estrangeira não é apenas formar hábito, muito menos reproduzir modelos de fala, 

mas é também fazer comparações, inferências e ao mesmo tempo interpretar atitudes e 

negociar significados, mas com o cuidado de não julgar de acordo com os parâmetros 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, 

que não sabe como entender e com isso acontece o choque cultural, que provoca ansiedade e 

sentimentos, como: surpresa, desorientação e incerteza com relação à nova cultura. Para Casal 

(2003, p.11), esse choque é caracterizado por: tensão, recusa, desorientação, sensação de 

perda, surpresa e sentimento de impotência ao deixar para trás 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 são: lua de mel, crise, recuperação e adaptação. Para a 
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autora, a lua de mel acontece nos primeiros encontros, nos quais a pessoa ainda está encantada 

com a descoberta do outro, porém, chega um momento em que esse deslumbramento começa 

a ser causa de perda da autoestima e aparece o sentimento de impotência, especialmente, no 

que diz respeito à língua, passando, assim, à segunda fase, a da crise e, logo depois, a 

recuperação e a adaptação, começando assim a aprendizagem intercultural. Esta é a fase em 

que o indivíduo começa a se tornar consciente de si mesmo e a compreender os outros. Casal 

(2003) cita Martin (1989) para explicar que, para chegar a essa etapa, a pessoa precisa ter 

algumas qualidades: flexibilidade cultural, orientação social, capacidade para resolver 

conflitos, paciência, sensibilidade intercultural, tolerância e humor. 

Ainda segundo essa autora (2003), a comunicação intercultural passa por dois níveis: 

o interpessoal e o intrapessoal, que são as interferências internas e externas que influenciam 

na aprendizagem intercultural. Para que esta ocorra, é preciso estar atento ao ruído e à 

inteligibilidade. O ruído é qualquer interferência externa ou interna, por exemplo, as 

diferenças de significado de uma mesma mensagem para os envolvidos na comunicação, 

graças às diferenças socioculturais. E para que ocorra a inteligibilidade, é necessário que os 

envolvidos na comunicação utilizem o mesmo código linguístico. 

O nível intrapessoal envolve a comunicação da pessoa consigo mesma, é a 

linguagem que começa e termina dentro do indivíduo. Esse nível é caracterizado pelas 

percepções humanas, pelas categorizações e pela diferenciação psicológica. No nível 

interpessoal, a percepção social e os estereótipos são as principais influências que um 

aprendiz de outra língua enfrenta. 

É natural, ao entrarmos em contato com o outro, fazermos comparações e julgarmos 

as pessoas e as suas atitudes. Para Casal (2003), os estereótipos diminuem nossas sensações 

de insegurança e reduzem a ameaça do desconhecido, mas essas atitudes têm efeitos negativos 

e devem ser evitadas. Essa autora cita Adler (1987) para mencionar que os estereótipos podem 

ser usados como uma primeira hipótese ao nos aproximarmos de uma cultura ou de uma 

pessoa que não temos nenhuma informação ou nenhum conhecimento, mas que esses 

conceitos precisam e devem ser mudados com as novas informações que vamos obtendo e 

essa atitude é chamada de generalização criativa. 

Para Adler (1987, citado por CASAL, 2003), há dois tipos de estereótipos: o 

dinâmico e o estático. O dinâmico é a primeira impressão que o indivíduo teve de alguém ou 
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de uma cultura em determinado momento de um encontro, mas a pessoa está disposta a mudar 

esses conceitos de acordo com as novas informações que for adquirindo. O estereótipo 

estático é aquele adquirido não por contato direto, mas por meio de outras pessoas. O 

indivíduo simplesmente concorda com o estereótipo que foi criado e que lhe é passado, não 

estando disposto a mudar suas impressões com novas informações adquiridas. Além dos 

estereótipos, há outras atitudes negativas na comunicação intercultural, que são o 

etnocentrismo, os preconceitos e a discriminação. De acordo com o Conselho da 

Europa/Comissão Européia (2001) a diferença entre o estereótipo e o preconceito é que o 

primeiro são os julgamentos feitos sem fundamentos e que são compartilhados pelo grupo 

social e o preconceito são os “julgamento[s] ou opini[ões] formada[s] sem se levar em conta o 

fato que os conteste”, ou seja, são baseados em dados insuficientes com relação ao outro 

(FERREIRA, 2010, p. 1695). 

Outro fator muito importante em uma comunicação intercultural é a linguagem não 

verbal, que para Casal (2003, p. 19) é “tudo aquilo que contribui para o significado da 

mensagem e que não é a palavra”. A comunicação não verbal pode envolver todos os gestos 

corporais, as expressões faciais, os olhares e o tato, que é chamado de kinésia; a relação dos 

falantes com o espaço, que é chamado de proxémica; e a relação dos falantes com o tempo, 

que é a cronêmica. 

De acordo com Gillert (2001, p. 28), a cultura está totalmente relacionada às 

orientações que o indivíduo recebe do grupo em que convive. Em outras palavras, ele partilha 

orientações culturais com a família, os amigos, colegas de trabalho etc. Se bem orientado, 

pode “ampliar as suas próprias possibilidades de ação e a sua margem de manobra nas 

diversas situações”. Quanto maior for a orientação, maior será a possibilidade de adaptação 

desse indivíduo ao mundo exterior, ao ambiente em que vive. Essas orientações 

desenvolverão a sua sensibilidade intercultural e este passará do estágio do etnocentrismo ao 

etnorrelativismo. De acordo com o QCERL (CONSELHO DA EUROPA/GAERI, 2001, p. 

97), “o etnocentrismo consiste em julgar a sua própria cultura superior e em denegrir os 

outros. É um traço comum nas relações 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 diferenças fundamentais que dizem respeito à percepção do 

mundo pelas culturas”. Para que isso aconteça, é preciso passar por fases de desenvolvimento, 
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que vão desde a que o “indivíduo supõe que a sua visão do mundo é verdadeiramente o centro 

da realidade” até começar a aceitar e a respeitar as diferenças culturais do outro, passando, 

assim, a um novo estágio, que é o do etnorrelativismo. Essas fases compõem o Modelo de 

Desenvolvimento da Sensibilidade Intercultural (DMIS, sigla e inglês para Developmental 

Model of Intercultural Sensitivity), que foi elaborado por Bennett (1993) para explicar as 

reações das pessoas diante de uma realidade diferente da sua. De acordo com esse autor, 

pode-se dizer que todas as teorias de aprendizagem intercultural têm uma ideia do que é a 

cultura e o denominador comum a todas elas é o fato de percebê-la como uma construção do 

ser humano e a descrevê-la como um conjunto de pressupostos, valores e normas 

fundamentais que os indivíduos possuem. Bennett (1993) chama de diferenciação a forma 

como os indivíduos desenvolvem a capacidade de reconhecer a diferença entre diversas 

culturas e de conviver com elas, mas para esta convivência pacífica é preciso passar pelas 

fases de reconhecimento e aceitação das diferenças. O DMIS apresenta duas fases chamadas 

etnocêntricas e etnorrelativistas, de acordo com a figura 1.7. 
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Figura 1.7: Modelo de Desenvolvimento da Sensibilidade Intercultural – DMIS (elaboração própria). 

Quando uma pessoa tem uma visão da própria cultura ou do próprio grupo como o 

centro, ou como o modelo a ser seguido e pensa nos “outros” tomando por base os próprios 

valores, ela tem uma visão etnocêntrica do mundo. O etnocentrismo pode ser visto tanto no 

plano intelectual, a dificuldade de pensarmos a diferença, como no plano afetivo, em que é 

percebido pelos sentimentos de estranheza, medo e hostilidade. Rocha (1990, p. 7) afirma que 

o etnocentrismo é 
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um fenômeno onde se misturam tanto elementos intelectuais e racionais quanto 

elementos emocionais e afetivos. No etnocentrismo, estes dois planos do espírito 

humano – sentimento e pensamento – vão juntos compondo um fenômeno não 

apenas fortemente arraigado na história como também facilmente encontrável no 

dia-a-dia das nossas vidas. 

Diante dessas impressões, o outro passa a ser visto como hilário, absurdo e anormal, 

pensa-se nele como errado, e a própria cultura é vista como a certa ou a superior. Quando se 

tem essa visão etnocêntrica do mundo, nega-se ao outro o direito de falar de si mesmo e de 

mostrar sua cultura e seus hábitos por um ângulo que não se conhece. Com isso, surgem o 

bullying, as guerras e até a extinção de alguns grupos. Outro problema decorrente disso são os 

estereótipos, os julgamentos que “são feitos sobre os outros, sem fundamento nem reflexão” 

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

Bennett (1993) divide a fase etnocêntrica em três categorias: a negação, a defesa e a 

minimização. Na negação, pode-se dizer que é a etapa em que o etnocentrismo é visto com 

mais clareza, pois existe uma recusa por parte do indivíduo da existência de diferenças e de 

outras visões do mundo. A negação é subdividida em isolamento, que é o período em que o 

indivíduo ignora a existência do outro; e a separação, fase em que o sujeito cria barreiras entre 

ele e o outro, não se misturando conscientemente.  

Na segunda fase etnocêntrica, a defesa, a diferença começa a ser sentida pelo sujeito 

e esta o incomoda, por isso, passa a vê-la como uma ameaça, tentando combatê-la. Essa fase é 

subdividida em denegrição, ou depreciação, que diz respeito ao período em que se 

contrapõem às diferenças de formas externas, como o racismo e os estereótipos; a 

superioridade envolve a supervalorização de sua cultura em detrimento à do outro. Nessa fase 

também acontece o etnocentrismo, mas sem agressões físicas; a última subfase é a reversão, 

na qual acontece o inverso da superioridade, ou seja, o indivíduo supervaloriza a cultura do 

outro passando a idolatrá-la, esquecendo a sua. 

Na terceira fase acontece a minimização, que é dividida em dois aspectos: o 

universalismo físico e o transcendental. No primeiro, tenta-se amenizar os conflitos para 

chegar ao etnorrelativismo, a diferença é percebida, mas não é tão importante, passa a ser 

trivial. O segundo, pertence ao etnocentrismo, porque na busca pelo semelhante há a intenção 

de homogeneizar e, se isso acontece, é porque ainda há a crença de que a diferença atrapalha. 

Assim, esse segundo aspecto está dentro do etnocentrismo. 

O estudo do relativismo cultural consiste em procurar saber o porquê de 
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pensamentos, emoções e sentimentos com relação aos que são diferentes. Geralmente, 

incomoda perceber que há pessoas e grupos diversos, que fazem coisas e têm hábitos 

distintos, e incomoda, ainda mais, o fato de essas pessoas e grupos acharem normais os seus 

costumes (CASAL, 2003). 

As fases etnorrelativistas do DMIS (BENNETT, 1993) são os estágios em que o 

indivíduo começa a sentir-se à vontade com o diferente, percebendo o outro não como uma 

ameaça, mas sim como um desafio, e começa, também, a adaptar-se às diferenças e a 

suspender seus julgamentos etnocentristas. As fases etnorrelativistas são divididas em 

aceitação, adaptação e integração. Na aceitação, acontece o respeito pela diferença no 

comportamento e pela diversidade de valores. Com a aceitação, desenvolve-se a adaptação, 

que é dividida em empatia e pluralismo. A empatia é a capacidade de ver a diferença e tentar 

compreendê-la. É mais do que ser solidário, pois esse sentimento é passageiro, ser empático é 

mais duradouro. Em seguida, acontece o pluralismo, que é a capacidade de o indivíduo 

adaptar-se a vários lugares diferentes, pois acumula experiências culturais anteriores e as usa 

em momentos oportunos, mas essas nunca são utilizadas de uma única vez. 

A terceira fase etnorrelativista é a integração, que acontece a partir do momento em 

que o sujeito faz uma redefinição permanente de suas opiniões e passa a pertencer a várias 

culturas, a ser um estrangeiro integrado, pois a sua cultura e a do outro já fazem parte de si. 

Essa fase é dividida em avaliação contextual e marginalização construtiva. A primeira é 

quando o indivíduo passa a ter um backgroud diferente e sabe desenvolvê-lo em diferentes 

momentos, pois avalia situações e passa a ter outras visões de mundo. 

No relativismo cultural, o indivíduo já está consciente das diferenças e as vê como 

uma maneira de enriquecer a sua própria cultura e sua percepção do mundo. De acordo com 

Casal (2003), essa postura apresenta três etapas, que são a aceitação, a adaptação e a 

integração. Na primeira fase, o indivíduo aceita as diferenças, as entende e já é capaz de 

identificar como funcionam, mas isso não significa que o sujeito esteja de acordo com todas 

elas, apenas as respeita. Na etapa da adaptação, já começa a perceber a cultura do outro como 

ela é, e não mais com base na sua, começa a vê-lo de outros ângulos e inicia a fase da empatia 

cultural. Assim, percebe que precisa do outro para se constituir como indivíduo em uma 

determinada cultura. E a última etapa, a da integração, a pessoa já consegue ampliar sua visão 

de mundo e se constitui valendo-se do outro; “a troca de perspectiva cultural já começa a 

fazer parte de si mesmo” (CASAL, 2003, p. 23). 
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De acordo com Casal (2003), é inevitável a comparação quando entramos em contato 

com outra cultura, mas precisamos ter cuidado para não deixarmos que essas comparações 

nos atrapalhem para aprofundarmos nosso conhecimento em relação ao outro, para não 

ficarmos apenas nas relações superficiais e no periférico. Sempre no processo de contato com 

outra cultura, devemos lembrar que precisamos do outro para sermos nós mesmos, precisamos 

dele para constituir nossa própria identidade. E nas aulas de LE essa relação entre identidade e 

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

 

1.5 Compreensão de Leitura na Abordagem Comunicativa 

Para Giovannini et al. (1996c), o principal objetivo das atividades de compreensão 

leitora é a verificação do entendimento dos alunos com relação ao texto lido, mas para que 

isso aconteça, de acordo com esses autores, é necessário que haja três condições: o 

conhecimento do sistema linguístico, como a gramática, o vocabulário e a ortografia, os 

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 

linguísticas dos alunos. 

Segundo Giovannini et al. (1996c), os conhecimentos linguísticos são importantes, 

mas não são suficientes, porque há informações relacionadas a costumes e conhecimentos de 

mundo as quais o leitor poderia cometer alguns erros e/ou equívocos que prejudicariam o real 

entendimento do texto. Isso acontece porque de acordo com esses autores a leitura não é um 

“processo de recepção passiva” e o leitor é uma peça fundamental na produção de sentido do 

texto, ou seja, ele traz seus conhecimentos prévios para a leitura dando sentido a ele, ou seja, 

ler é “incorporar novos conhecimentos aos que já temos”, pois “não lemos a partir do zero: 

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

Para esses autores, o mesmo texto pode ser interpretado de diversas formas e usado 

com objetivos diferentes, dependendo do nível linguístico, 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 ativação dos conhecimentos prévios sobre o 

assunto e para despertar o interesse dos alunos com relação ao texto; fixação clara da tarefa e 

do objetivo do exercício “para que a compreensão seja satisfatória”, ou seja, dar exemplos e 

modelos a serem seguidos; primeira leitura, que é a atividade individual e silenciosa; segunda 
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leitura, para verificação de “pontos-chaves” do texto; terceira leitura, em grupo e com o 

auxílio de dicionários e anotações sobre o assunto lido; e atividades derivadas, ou pós-leitura, 

que podem ser de autoavaliação, compreensão e expressão oral e escrita, seleção de 

vocabulário, dedução de regras gramaticais etc. (GIOVANNINI et al., 1996c, p. 32).    

Ao discorrer sobre este assunto, Moita Lopes (1996) afirma que, quando a escola dá 

conta dos dois propósitos que ele chama de “utilitário” e “educacional”, está fornecendo aos 

alunos da escola pública a possibilidade de “acesso à única habilidade em LE que faz 

diferença, verdadeiramente, na educação de aprendizes dos cursos de línguas particulares” 

(MOITA LOPES, 1996, p. 134), opinião que é questionada pelos estudiosos da educação. 

Esse autor apresenta um modelo chamado de “Modelo Interacional de Leitura” para ser usado 

nas escolas públicas nas aulas de inglês. A sua interação está no fluxo da informação, ou seja, 

o sentido do texto é derivado da interação entre leitor, escritor e texto, como mostrado na 

figura a seguir. 

 

 
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 decodificação e dos psicolinguísticos, porque o fluxo da informação não 

está apenas em um sentido, ou seja, só do texto para o leitor (modelo ascendente), ou só do 

leitor para texto (modelo descendente), mas caminha nas duas direções interacionalmente, 

“desse modo, o ato de ler [...] é visto como um processo que envolve tanto a informação 

encontrada na página impressa quanto a informação 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 são “estruturas cognitivas armazenadas em unidades de 

informação na memória de longo prazo”, em outras palavras, são os conhecimentos prévios 

aos quais recorremos para a interpretação e compreensão dos textos (MOITA LOPES, 1996, 

p. 139). Dessa forma, os conhecimentos do leitor vão em direção ao texto, em um fluxo 

descendente, e as informações do texto no sentido ascendente. Para esse autor, nessa busca 

pelo significado, o leitor utiliza-se da “competência textual” e interage com o escritor “através 

das pistas linguísticas” (MOITA LOPES, 1996, p. 139) que foram escolhidas na produção do 

texto, havendo uma negociação de esquemas entre o escritor/leitor. A esse processo de 

interação, Dell’Isola (2001) chama de criatividade, que na visão da autora é 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 negociação de significado entre o leitor e o 

autor. 

Como mostrado na figura 1.8, na negociação dos esquemas de leitura o leitor utiliza-

se de conhecimentos sistêmico e esquemático. O primeiro são os conhecimentos que 

compõem a competência linguística, nos níveis sintáticos e léxico-semântico da língua, e para 

Giovannini et al. (1996c, p. 26) “uma das condições necessárias para que se produza a 

compreensão de uma mensagem escrita é que o aluno conheça o sistema da língua: a 

morfossintaxe, o léxico, a pronúncia e a ortografia”. Afirmam, ainda, que esses aspectos são 

necessários, mas não são suficientes, já que se necessita, também, dos conhecimentos 

esquemáticos ou socioculturais. Nessa interação entre conhecimentos socioculturais e 

linguísticos, o leitor precisa lançar mão do que Giovannini et al. (1996c) chamam de 

conhecimentos de mundo, que estão no nível pragmático da linguagem, ou seja, o leitor é 

induzido a interpretar o que é dito, ou escrito, e o que não está dito, indo além do texto e 

inferindo informações e dados para que sua compreensão seja realmente satisfatória. 
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Muñoz (2005) corrobora o modelo interacional de leitura e afirma ainda que dominar 

a compreensão leitora é uma das tarefas mais difíceis na aprendizagem de uma LE por dois 

motivos. Primeiro porque é uma habilidade que exige várias outras competências, como a 

linguística, sociocultural, textual, cognitiva etc., e segundo porque há pouca teoria sobre o 

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

decodificação de informações. Essa autora faz uma comparação de alguns pontos de leitura 

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

exemplificar o desenvolvimento do processo de compreensão leitora de um não nativo (Figura 

1.9). 

 

LEITORES NATIVOS (LN) LEITORES NÃO NATIVOS (LNN) 

Alto nível de automatização na decodificação e 

integração simultânea do significado. 

Menor nível de automatização da decodificação, que 

impede a integração simultânea do significado. 

Centram sua atenção no significado do texto. Atenção centrada na decodificação de estrutura e 

significado (sobrecarga da memória de curto prazo − 

MCP). 

Predomínio do processo interativo com preferência pelo 

descendente (top-down). 

Dependem mais do processo ascendente (bottom-up). 

Dispõem de um amplo repertório de estratégias de 

leitura. 

Necessitam transferir estratégias de leitura adquiridas 

em L1/LM. 

Adequam as estratégias de leitura às exigências da 

tarefa. 

Maior dificuldade para adequar as estratégias de leitura. 

Facilidade para inferir e interpretar a informação 

implícita no texto. 

Dificuldade para inferir e interpretar a informação 

implícita no texto. 

Familiaridade com o contexto sociocultural em que se 

insere sua L1/LE. 

Interpretação idiossincrásica do texto errônea, por 

adaptar determinados aspectos à sua própria cultura. 

 

Quadro 1.2: Comparação de leitura entre leitores nativos e não nativos (MUÑOZ, 2005, p. 953). 
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Figura 1.9: Modelo interativo de compreensão de leitura (não nativos) (MUÑOZ, 2005, p. 953). 

Na figura 1.3 vimos, também, esses mesmos conhecimentos chamados de 

declarativos, ou de saber, que são os conhecimentos do mundo que “se espera que tenha/se 

exija que tenha [...] principalmente sobre o país onde a língua é falada”; os conhecimentos 

socioculturais, que são “aspectos distintivos característicos de uma determinada sociedade” e 

da cultura do estudante, relacionados com a vida cotidiana, condições de vida, relações 

interpessoais, valores, crenças e atitudes, convenções sociais e comportamentos rituais; e a 

consciência intercultural, que é “a consciência e a compreensão da relação (semelhanças e 

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

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

Para Dell’Isola (2001, p.12), “a produção de sentido [do texto] é regulada pelo 

‘processo inferencial’, ou seja, pela atividade cognitiva de gerar informações novas a partir de 

informações dadas”, fazendo que as informações operem no nível descendente de leitura. Para 

Moita Lopes (1996), saber ler é saber envolver-se em uma interação com o escritor em um 

determinado momento sociohistórico 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 histórico, “é renovado a cada contato com o leitor” e seu sentido é 

construído valendo-se das “experiências e vivências socioculturalmente determinadas”. 

Dell’Isola (2001, p. 44) faz um apanhado histórico sobre o conceito de inferência e 

chega à conclusão de que é 

uma operação mental em que o leitor constrói novas proposições a partir de outras já 

dadas. Não ocorre apenas quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes 

conceituais no interior do texto, mas também quando o leitor busca, extra texto, 

informações e conhecimentos adquiridos pela experiência de vida, com os quais 

preenche os ‘vazios’ textuais. 

Para esta autora, a memória é o fator atuante tanto na compreensão dos textos quanto 

na produção das inferências, e isso é possível por causa de quatro fatores primordiais, que são 

chamados de frames (estrutura), schemas (esquemas), scripts (roteiros) e plans (planos). Os 

frames “seriam os responsáveis” pelo preenchimento das lacunas do texto; os esquemas, pela 

memorização das informações importantes e que possibilitam ao leitor reproduzi-las; os 

roteiros são as representações da sequência dos acontecimentos no nível conceitual, ou seja, 

não está preso às sequências linguísticas, mas às pragmáticas; e o plano, que é a relevância 

que o leitor dá ao texto de acordo com os intentos que ele tem em mente, ou seja, “ele gera 

inferências de acordo com os planos que selecionou” (DELL’ISOLA, 2001, p. 50). Para esta 

autora, esses fatores são determinados pelo contexto sociocultural dos leitores, já que desde o 

nascimento o indivíduo é condicionado a pertencer a um grupo social e essas informações 

socioculturais são usadas “na compreensão textual e na produção de inferências” durante sua 

vida (DELL’ISOLA, 2001, p. 103). Assim, “[à] medida que se compreende um texto, 

inferências fundamentadas em um contexto sociocultural são geradas. Chamar-se-á inferência 

sociocultural àquela informação nova, extraída de uma informação anterior e inserida em um 

determinado contexto” (DELL’ISOLA, 2001, p. 106). 

Segundo Dell’Isola (2001), esse processo de socialização não ocorre sem atrito, mas 

é cheio de conflitos e frustrações. Para Lerner (2002), isso acontece porque 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 será possível assim que o aluno descobrir o 

sentido dos textos lidos na sua vida e prática social, assim 

cada situação de leitura responderá a um duplo propósito. Por um lado, um propósito 

didático: ensinar certos conteúdos constitutivos da prática social da leitura, com o 

objetivo de que o aluno possa reutilizá-lo no futuro, em situações não didáticas. Por 

outro lado, um propósito comunicativo relevante desde a perspectiva atual do aluno 

(LERNER, 2002, p. 80). 
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Esses propósitos citados por Lerner (2002) são os mencionados por Moita Lopes 

(1996) e chamados de “utilitários” e “educacional”, além disso, as Orientações Curriculares 

Nacionais de LE (BRASI, 2006) acrescentam que o papel da LE nas escolas públicas é o de 

contribuir para a inclusão 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 preparação dos alunos para saber ler, interpretar e 

produzir as mais diversas modalidades de textos que circulam na sociedade, por meio dos 

quais são gerados e transmitidos conhecimentos, valores e ideologias.  

Com relação à leitura no ensino de LE, Muñoz (2005) acredita que a prática é guiada 

pela teoria, isso é o que determina e concretiza os objetivos do ensino, e as práticas de 

compreensão de leitura funcionam da mesma forma. Para essa autora, “apesar de que no 

método de gramática-tradução a prioridade era para os textos escritos, este não era 

considerado um método que trabalha com a compreensão leitora, pois os textos eram usados 

apenas para exercitar a tradução e a leitura era um processo passivo/receptivo na 

aprendizagem da LE. 

As metodologias de base estrutural enfatizavam as destrezas orais, por isso, os textos 

eram usados não para verificação de significado, mas como forma de exercitar “estruturas 

oracionais, objetos de aprendizagem gramatical” e para aquisição de novos vocabulários. 

Existiam atividades que exercitavam a leitura, mas eram escassas, “já que não gozavam ainda 

de autonomia nem de justificativas didáticas para o desenvolvimento como habilidade 

linguística e eram incluídas dentro das baterias de exercícios de substituição, de repetição e de 

automatização de significado” (MUÑOZ, 2005, p. 957), em outras palavras, exercícios para 

fixação de estruturas gramaticais e não de interpretação. 

De acordo com Muñoz (2005, p. 957), apesar de o enfoque comunicativo priorizar as 

habilidades e destrezas orais, a leitura e a interpretação de textos adquiriram sua verdadeira 

razão de ser, pois estavam presentes desde os primeiros dias de aula em materiais autênticos 

como um recurso imprescindível para um bom desenvolvimento da competência 

comunicativa.  

É no enfoque por tarefas que a leitura começa a ser trabalhada de maneira interativa, 

porque nessa “proposta metodológica que parte dos princípios fundamentais do enfoque 

comunicativo, está enraizado o modelo cognitivo de esquemas” e a seleção dos textos é feita 
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de acordo com “os objetivos do ensino e as características do grupo de alunos. As técnicas de 

leitura e de aproximação ao texto também podem ser muito variadas” (MUÑOZ, 2005, p. 

957). Veremos a seguir um breve histórico da análise de LDs. 

 

1.6 Breve história da análise de LDs 

 

Como citado na introdução deste trabalho, durante o século XIX, o modelo de ensino 

de línguas estrangeiras modernas foi baseado no ensino do latim, com o predomínio da língua 

escrita sobre a oral. Nesse método de ensino eram privilegiadas as regras gramaticais, o 

vocabulário era ensinado isoladamente e descontextualizada da realidade linguística dos 

alunos. De acordo com Santa-Cecilia (1996), no final do século houve uma reforma no ensino 

de LE com base em três princípios: “[...] primazia da língua falada, frente ao tradicional 

predomínio dos textos escritos; uso de textos contextualizados como eixo principal do 

processo de ensino e aprendizagem; e metodologia centrada na prática oral” (SANTA-

CECILIA, 1996, p. 6)
8
. 

Após a II Guerra Mundial, a evolução dos meios de comunicação influenciou muito o 

ensino de LE no mundo ocidental e a partir desse momento histórico, seu estudo se constitui 

como especialidade científica. Nos anos de 1950 e 60, com as ciências lingüísticas e com o 

crescente interesse por parte das pessoas em “alcançar objetivos de desenvolvimento pessoal e 

profissional, o ensino de LE sofre mudanças significativas” (SANTA-CECILIA, 1996a, p. 6) 

e a partir da década de 1970, o foco do ensino de LE e consequentemente a produção de 

material didático, se voltam às necessidades comunicativas dos falantes e começam a aplicar 

algumas colocações da teoria da educação no ensino de línguas com fins comunicativos. 

López (2004) afirma que o ensino de língua espanhola está em um bom momento, 

pois, vários estudiosos estão 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
 [...] “primacía de la lengua hablada, frente al tradicional predominio de los textos escritos; uso de textos 

contextualizados como eje del proceso de enseñanza y aprendizaje; y prioridad de la metodología centrada en la 

práctica oral” 
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Segundo Gargallho (1999), Material didático é todo e qualquer recurso utilizado para 

o ensino de uma determinada matéria. Esses materiais são a concretização do método de 

ensino-aprendizado de um ou de um grupo de autores. Eles são elaborados por pessoas 

altamente capacitadas e experientes na área educacional e que têm um grande conhecimento 

em metodologias didáticas em diferentes contextos e leitura de vários e diversos textos. 

O material didático, principalmente o livro, pode ser classificado em diferentes 

critérios, como por exemplo: natureza, propósito e destinatário, sendo essas classificações 

subdividas em tipologias. Os textos apresentados no LD de LE têm que ser os mais variados e 

precisam está representando as mais diversas esferas da vida do aprendiz, pois quanto maior a 

variedade, maior será o aproveitamento e compreensão de como a língua-alvo funciona. Mas, 

tudo isso dependerá de como o professor transmite esse conteúdo 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 línguas, tendo um 

papel importante na organização e direcionamento das aulas além de ser o principal apoio dos 

alunos. São inúmeras as editoras que trabalham com a produção desse material e cada uma 

delas procura encontrar uma fórmula de produzir um livro que consiga conciliar uma 

metodologia que agrade e que traga o maior número de informações lingüísticas e culturais ao 

aprendiz. 

O livro didático surgiu com o intuito de auxiliar os professores de alfabetização, 

ciências, história e filosofia como complemento dos livros clássicos. No início, esses livros 

eram produzidos e publicados por professores/educadores. No Brasil foi implementado nas 

escolas durante o governo de Getúlio Vargas, quando foi criado, também, a Comissão do 

Livro Didático
9
. A partir do surgimento dos livros didáticos começaram a surgir também 

estudos sobre análise desse tipo de material. 

López (2004), faz um breve repasso histórico sobre a análise de manuais e materiais 

didáticos, e começa afirmando que esse interesse não é algo novo, que começa 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 realização de estudos analíticos de livros 

didáticos para ensinar espanhol como LE e visava não apenas saber os títulos e respectivos 

autores, mas conhecê-los e entender como os mesmos funcionavam. Esse estudo, como todos 

os outros, teve limitações e sua base ficou mais na análise estrutural. 

                                                 
9
Disponível em:  <http://pt.wikipedia.org/wiki/Livro_did%C3%A1tico> acesso em 16 de janeiro de 2009 
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Neste estudo, Ezquerra elaborou um esquema, ou um esqueleto comum, que foi 

utilizado por vários outros estudiosos que deram continuidade ao seu trabalho. Neste esquema 

continham preocupações com a descrição do manual, os princípios metodológicos e ensaio de 

avaliação do material. Mas, por se tratar de um trabalho inicial de análise estrutural não tinha, 

ainda, a preocupação com a presença de conteúdos culturais, que foi incluído 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 Ramírez e Hall. Este 

último trabalho tomou como base o programa publicado em Nova Yorque em 1978, o Modern 

Languages for Communication (MLFC). Este programa teve o objetivo de fazer com que os 

alunos conseguissem comunicar-se em diferentes momentos da vida cotidiana e satisfazer 

suas necessidades básicas de falante 

[e] centrava-se nos aspectos funcionais da língua, isto é, nas necessidades de que os 

alunos consigam comunicar-se e satisfazer suas necessidades básicas, articula-se 

em quatro grandes divisões, todas elas necessárias para a elaboração de syllabus e 

para a programação de atividades e materiais para a aula: 

 Os temas da comunicação [...] 

 As situações em que se leva a cabo a comunicação levando em consideração as 

quatro habilidades [...] 

 As funções linguísticas [...] e 

 Por último, as habilidades que o aluno desenvolve na comunicação e o grau de 

domínio dos recursos necessários. (LÓPEZ, 2004, p.719-720)
10

 

 

O resultado deste trabalho de Ramírez e Hall, foi a criação, nos Estados Unidos,  de 

LDs para o ensino de línguas que tinham como base as propostas do MLFC e “incorporava a 

descrição de um plano curricular em uma perspectiva sociocultural”
 11

 uma análise 

sociolinguística e uma perspectiva curricular que se preocupava com os componentes de cada 

unidade do manual, os temas, as situações com o participante e com as atividades de 

aprendizagem. 

O trabalho de Ramírez e Hall teve uma repercussão muito grande na península 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 básicas, se articula en cuatro grande apartados, todos ellos 

necesarios para la elaboración de syllabus y para la programación de actividades y materiales para el aula: 

1.Los temas de la comunicación,[...] 2. Las situaciones en las que se lleva a cabo la comunicación para lo que se 

han tenido en cuenta las cuatro habilidades o destezas linguísticas [...] 3. Las funciones linguísticas [...] 4. El 

último apartado está dedicado a las habilidades que desarrolla el alumnos en la comunicación y el grado de 

dominio de los recursos linguísticos necesarios. (LÓPEZ, 2004, p.219-220) 

11
 “incorporaba a la descripción del diseño curricular una perspectiva sociocultural” (LÓPEZ, 2004, p.720). 
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critério de produção de LD para o ensino e LE na Espanha. Esse interesse por análise de 

material não parou de crescer e em 1997 Areizaga Orube publicou sua tese de doutorado 

intitulada Dos décadas de enseñanza del español como lengua extranjera a adultos en sus 

materiales. Neste trabalho, Areizaga analisa dez manuais didáticos produzidos na Espanha e 

onze produzidos nos Estados Unidos para conhecer a evolução que o ensino de LE tinha 

sofrido durante os anos 70 e 80 e provar que essa mudança também era provocada pelo meio 

de produção de manuais didáticos e para este trabalho ele analisou os fatores contextuais, que 

incluía da LE fora das salas de aulas, as características e profissões dos alunos, etc; as 

características metodológicas com relação aos fatores contextuais, como o papel da LM no 

LD e o contraste ou não da LM e L2, a orientação da LA e componente cultural, e o formato, 

organização e tipo do manual didático. 

Um trabalho bem anterior ao de Areizaga foi o de Ramiro, publicado em 1990, mas 

que teve uma grande importância neste meio de análise de manual didático. Ramiro (1990) 

crê que nenhum material é 100% eficiente e capaz de obedecer a todas as expectativas e 

exigências de um grupo, também não acha que o professor deva ser um expert em analisar 

materiais e manuais didáticos, por isso apresenta alguns critérios para análise desses 

materiais. 

Discorrendo sobre o assunto, Ramiro (1990) afirma que alguns professores 

consideram o LD como algo perfeito, no entanto, outros preferem elaborar seu próprio 

material de trabalho, mas que o bom seria se os professores soubessem selecionar dentre os 

materiais e manuais existentes aqueles que mais se adequem à sua realidade e a de seus alunos 

e os adaptasse da melhor forma possível, considerando o LD como um recurso em suas aulas 

e não como o único e o principal meio de ensinar uma LE. Com essas afirmações, Ramiro 

(1990) elaborou um modelo e guia e acrescenta alguns princípios para a seleção do material 

didático e López (2004, p.717) acrescenta que 

 

[o] objetivo final dos diferentes tipos de análise 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 aplicação de um manual com relação à outros. 

Sempre se parte da dificuldade e complexidade do processo de elaboração de um 

bom método de ensino e também da idéia de que todos os métodos podem chegar a 

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

 

                                                 
12

 El objetivo final de los diferentes tipos de análisis 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 aplicación de un manual 

frente a otros. Siempre se ha de partir de la dificultad y complejidad del proceso de elaboración de un buen 
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 De acordo com Ramiro (1990), o primeiro princípio a se levar em consideração na 

hora da escolha de um material didático são os interesses e as necessidades dos alunos de 

acordo com o nível em que cada um se encontra, depois deste detalhe temos que ficar atentos 

às propostas de objetivos dos autores dos LDs para verificar se são condizentes com a 

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

A segunda dica de Ramiro (1990) é, ficarmos atentos ao Syllabus para ver se não está 

muito distante das condições de aprendizagem dos alunos e de acordo com seu nível e 

experiência prévia. Para essa autora, “se o modelo adotado está centrado no aluno, tem que 

colocar ênfase não apenas na metodologia, mas também nas estratégias que se utilizam no 

processo de ensino aprendizagem”
13

 e consequentemente a metodologia do material está 

voltada e centrada no aluno ou na matéria. 

De acordo com Varó (1992, p.94) syllabus é uma palavra latina que está sendo muito 

usada pela metodologia moderna para representar os termos “programa” e “plano de estudos”. 

Corroborando com essa ideia o professor Vilaça (2006) em seu artigo “Conhecendo o Quadro 

Comum Europeu de Referência para Línguas: fundamentos, objetivos e Aplicações”, cita 

Breen (2004), para definir syllabus como um plano de ensino que e que deve ser alcançado 

através do ensino e da aprendizagem e compõe-se basicamente de quatro elementos: os 

objetivos, o conteúdo, a metodologia e a avaliação. (BEEN apud VILAÇA, 2006)
14

 

 López (2004) assim com Ramiro (1990) propôs uma ficha de análises de LD e 

acrescentou os conteúdos comunicativos e culturais e destaca que devemos ficar atentos 

quanto a maneira como esses conteúdos foram apresentados e se o autor do livro se preocupou 

em colocar as funções linguísticas necessárias para o desenvolvimento da atividade 

comunicativa proposta. É importante observar, também, se foram mencionadas as destrezas e 

as habilidades linguísticas e se há algum aspecto relacionado com a comunicação não verbal. 

                                                                                                                                                         

método de enseñanza y también de la idea de que todos los métodos pueden llegar a ser satisfactorios en un 

momento y con un grupo determinado de alumnos.( LÓPEZ, 2004, p.717) 

13
 Si el modelo adoptado está centrado en el alumno, hay que poner enfasis no sólo en la metodología, sino en las 

estrategias que se utilizan en el proceso enseñanza-aprendizaje. (RAMIRO, 1990, p.111) 

14
 Disponível 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 relação aos conteúdos culturais, López (2004), acrescenta que é uma grande 

preocupação de autores de manuais que são baseados nas novas metodologias de ensino. É 

importante que o professor analise como esse conteúdo é incorporado nos manuais e se vem 

integrado às atividades propostas, ou se são apresentados de forma isolada como curiosidades. 

Para López (2005), com o enfoque comunicativo para o ensino de LE mudou-se 

também, o conceito de cultura, que nos enfoques tradicionais era visto como acessório nas 

aulas, e nos materiais aparecia como ilustração do conteúdo. Com o enfoque comunicativo 

essa ideia de cultura mudou, passando a ser vista como todo e qualquer elemento que 

influencia nos hábitos dos falantes, passou a ser vista como necessária para a competência 

comunicativa e totalmente vinculada à língua. 

Sobre o ensino de línguas estrangeiras Casal (1999) nos alerta que não basta se ensinar 

regras e conhecimentos linguísticos, que é necessária também a transmissão de valores 

culturais e que “boa parte do mundo está de maneira consciente ou inconsciente de acordo 

com os hábitos linguísticos de cada grupo social” (CASAL, 1999, p.14)
15

. Fala também que 

não devemos nos limitar ao ensino da cultura “enciclopédica”
16

, mas precisamos estar atentos 

ao conjunto de normas dos falantes nativos. 

Miquel (1999) fala em três tipos de culturas que devem estar presentes numa aula de 

LE que são: a) a cultura com maiúscula, ou seja, a cultura clássica b) a cultura com 

minúscula, que é a cultura essencial na qual estão compreendidas a arte, a literatura, a dança, 

a gastronomia, etc.; c) 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, é muito importante para decodificar uma mensagem. 

López (2005, p.515), concorda também, com Miquel e cita Miquel e Sans (1992) para 

definir os tipos de cultura em cultura com maiúscula, cultura com minúscula e cultura com K. 

Para a autora a “primeira é a mais relacionada aos produtos mais sancionados pela sociedade, 

a segunda é a cultura do cotidiano, e a terceira é aquela cultura mais marginal”
17

 que foram 

explicadas com mais detalhes na seção 1.5, Os três tipos de cultura.   

 

                                                 
15

 Buena parte de este mundo será modelado de manera consciente o inconsciente según los hábitos linguísticos 

de cada grupo social”. 

16
 Cultura epidérmica. 

17
 Tradução minha de: “La primera se refería a los productos sancionados por la sociedad; la segunda; a la 

cultura de lo cotidiano, y la tercera; a aquella cultura más marginal”. 
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Este capítulo foi dedicado à apresentação da base teórica que norteou o trabalho, 

mostrando os principais conceitos de cultura, língua e leitura e como são abordados nos 

diversos métodos para o ensino de LE, passamos ao corpus, à categorização e análise dos 

dados. 
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CAPÍTULO 2 – ANÁLISE DOS DADOS 

 

El libro didáctico debe ayudar al/la profesor/a a garantizar al/a la 

aprendiz, por medio de actividades pedagógicas en la lengua 

extranjera, una experiencia significativa en su caracterización como 

ser humano, ciudadano/a, y que venga a constituirlo/a como un ser 

consciente, crítico y capaz de asimilar e integrar la información para 

poder transformarla en conocimiento con respecto, no sólo al 

lenguaje, sino también a su entorno. 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) 

 

Este capítulo apresenta a análise dos dados e está dividido em duas seções: a 

primeira é a análise do corpus, que por sua vez está dividida em três subseções, uma para cada 

coleção e outra para o Guia do PNLD 2011; a segunda é dedicada à análise dos Livros do 

Aluno (LdA) de acordo com a categorização dos dados: apresentação de temas de pluralidade 

cultural e apresentação de temas outros temas transversais. 

O nosso intuito com essa pesquisa não é criticar os LDs analisados, mas verificarmos 

se realmente cumpriam o prometido e também mostrarmos a importância das atividades de 

compreensão leitura para a formação de alunos realmente críticos e reflexivos. 

 

2.1 Materiais Analisados 

O corpus é composto pelos dois LDs indicados pelo PNLD: Saludos (MARTIN, 

2011) e ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA; 2011); e o Guia de livros didáticos − PNLD 

2011: Língua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010). Fazemos uma triangulação com base na 

análise dos critérios do Guia de livros didáticos − PNLD 2011 (BRASIL, 2010) e dos textos 

que apresentam atividades de compreensão de leitura com conteúdos culturais presentes nos 

LDs compostos pelo LdA e o Manual do Professor (MP), além de estabelecer a relação 

teórica com os autores anteriormente apresentados. 

 

2.1.1 Guia de livros didáticos – PNLD 2011: língua estrangeira moderna (BRASIL, 2010) 

O principal objetivo do Plano Nacional do Livro Didático (PNLD) com a distribuição 

dos livros didáticos aos alunos da educação básica é subsidiar o trabalho pedagógico dos 
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professores
18

. Esse projeto começou a ser idealizado no ano de 1929 com a criação de um 

órgão para legislar políticas do LD, que era o Instituto Nacional do Livro (INL) e auxiliava no 

aumento da produção dos LDs
19

. 

Nove anos depois, em 1938, o Estado instituiu por meio do decreto de número 1.006, 

de 30/12/1938, a Comissão Nacional do Livro Didático (CNLD), estabelecendo as primeiras 

políticas de legislação e controle da produção e circulação 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, o Ministério da Educação e 

Cultura (MEC) fez um acordo com a Agência Norte-Americana para o Desenvolvimento 

Internacional (Usaid), surgindo, assim, a Comissão do Livro Técnico e Livro Didático 

(Colted), que tinha como função a coordenação das ações referentes à produção, edição e 

reprodução dos LDs. Mas a distribuição, gratuita, de 51 milhões de livros a cada três anos não 

fora suficiente para atender à demanda de alunos pertencentes à rede pública do ensino 

estadual do país.  

Em 1970, com os recursos do INL, foi implementado um sistema de coedição de livros 

entre o MEC e as editoras nacionais. E, no ano seguinte, o INL passa a “desenvolver o 

Programa do Livro Didático para o Ensino Fundamental (PLIDEF), assumindo as atribuições 

administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até então a cargo da Colted”
20

. 

Nesse mesmo ano, terminou o acordo entre MEC e Usaid, sendo necessário criar o Fundo do 

Livro Didático. 

Em 1976, o INL foi extinto e o governo assumiu a compra de uma parcela dos LDs. A 

partir desta data, a Fundação do Material Escolar (Fename) torna-se responsável pelo 

Programa do Livro Didático (PLD) que passa a receber recursos do Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE) e das parcerias entre os Estados e a Federação. 

                                                 
18

Informações disponíveis em: 

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

12 jan. 2012. 
19

 Informações disponíveis em: <http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%20didatico.pdf>. Acesso em: 12 

jan. 2012. 
20

 Informações disponíveis em: <http://plato.if.usp.br/1-2008/fap0356n/Livro%20didatico.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 à 

rede municipal, ficaram excluídas do programa. 

No ano de 1983, foi criada a Fundação de Assistência ao Estudante (FAE), que 

incorporou o PLIDEF, e uma das propostas foi incorporar a participação dos professores na 

escolha dos livros a serem distribuídos e a inclusão de todas as séries do Ensino Fundamental 

(EF) no programa. Dois anos depois, em 1985, a PLIDEF foi substituída pela criação do 

Programa Nacional do Livro didático (PNLD) e junto surgiram algumas inovações, tais como: 

os professores passaram a indicar os livros e estes, que antes eram consumíveis, tornaram-se 

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

Em 1992, houve uma redução nas verbas para a aquisição dos LDs, estes voltaram a 

ser fornecidos até a 4ª série do EF, hoje 5ª ano, e de forma gradativa foi estabelecendo-se o 

fluxo de verbas e a distribuição dos materiais. No ano de 1996, foi incluído no programa o 

processo de avaliação dos livros que eram inscritos, que foi se aperfeiçoando, e hoje é feito 

rigorosamente por uma equipe de professores mestres e doutores que verificam tanto aspectos 

técnicos e físicos, como papel utilizado, diagramação, ilustração, e a parte teórico-metológica 

dos livros inscritos, entre outros. Ao final da análise, a equipe escreve seu parecer e as 

resenhas dos livros escolhidos são incluídas no Guia do Livro Didático, este é publicado no 

site
21

 do FNDE para que os professores e diretores possam escolher os que utilizarão em suas 

escolas. 

A partir de 1997, com a extinção da FAE, toda a responsabilidade de execução 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 incluídos os livros de Língua Estrangeira Moderna 

(LEM), Espanhol e Inglês, em seu edital. Os livros selecionados de espanhol, ¡Entérate! 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011), foram distribuídos nas 

escolas públicas para os alunos do 6º ao 9º anos do EF, no ano de 2011, de acordo com a 

escolha de cada escola. 

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

livros didáticos. Na nossa pesquisa, utilizamos o Guia de livros didáticos − PNLD 2011: 

                                                 

21
Informações disponíveis em: <http://www.fnde.gov.br/index.php/arq-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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Língua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), que foi o resultado final da seleção dos livros 

que seriam usados para o ensino de LEM. Para a escolha, os avaliadores utilizaram o edital
22

 

para verificar se os manuais inscritos estavam de acordo com os critérios preestabelecidos. 

Nesse guia, estão presentes todas as 92 perguntas (Anexo A) que foram utilizadas pelos 

avaliadores e esses critérios foram divididos em gerais e específicos. Os critérios gerais são os 

seguintes: 

[e]xigiu-se que as coleções respeitassem a legislação, as diretrizes e as normas 

oficiais relativas ao Ensino Fundamental. Foi indispensável, também que elas 

observassem os princípios éticos necessários à construção da cidadania e ao 

convívio social republicano. Observou-se se as coleções apresentavam coerência 

entre a abordagem teórico-metodológica por elas assumida e os objetivos e a 

proposta didático-pedagógica nelas explicitados. As coleções tiveram de 

apresentar conceitos, informações e procedimentos corretos e atualizados e a 

estrutura editorial e o projeto gráfico tiveram de ser adequados aos objetivos 

didático-pedagógico da coleção (BRASIL, 2010, p. 12). (Grifos nossos) 

Nota-se que em todo o texto o discurso utilizado é autoritário, pois uma das características 

de um edital é ser sempre normativo e descritivo, o que nesse fragmento é percebido pelo uso dos 

verbos exigiu-se, foi indispensável, tiveram de apresentar e tiveram de ser, essas normativas 

aparecem em forma de perguntas no Guia de livros didáticos – PNLD 2011 (BRASIL, 2010). 

A esse respeito, Foucault (1986) afirma que discurso é um conjunto de enunciados de uma 

mesma formação discursiva e Brandão (1994) acrescenta que estes enunciados deverão conter 

quatro características básicas, que são o referencial (a informação do enunciado), a relação do 

sujeito com o enunciado (o sujeito pode assumir várias posições no discurso, ou seja, assumir 

diversos estatutos), o campo adjacente (o enunciado nunca está sozinho, mas sempre faz parte 

de outros enunciados, completando-os ou apoiando-se neles) e a condição material (a parte 

que não se repete no enunciado, a enunciação). De acordo com essa autora, 

o discurso é o espaço 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 produção deste discurso gerador de poder é controlada, selecionada, 

organizada e redistribuída por certos procedimentos que têm por função eliminar 

toda e qualquer ameaça à permanência desse poder (BRANDÃO, 1994, p. 31-32). 

Podemos afirmar com isso que o Guia do PNLD 2011 (BRASIL, 2010) é um 

documento oficial em que são materializados os discursos do Ministério da Educação 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 necessário porque o LD exerce uma grande influência nas escolas brasileiras, já que 

                                                 
22

 Disponível 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 prática de professores e alunos, e, geralmente, parte dele a definição dos conteúdos a 

serem estudados durante o ano e as correntes teórico-metodológicas a serem seguidas pelos 

professores. Esses manuais vão se adequando e sendo produzidos de acordo com exigências 

do mercado, das editoras e de alguns órgãos que regulamentam a educação, como o 

Ministério da Educação e Cultura (MEC) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação (FNDE). Entre os documentos publicados por esses órgãos, os que influenciam 

diretamente a produção dos LDs para o ensino de LE no Brasil são as Orientações 

Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, BRASIL, 2006), os Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN, BRASIL, 2002) e o Guia de livros didáticos (BRASIL, 2010), considerando 

que uma das estratégias do mercado editorial é ajustar os materiais produzidos à política do 

MEC e às exigências do FNDE, com o objetivo de que estes sejam selecionados. 

Com relação à produção de LD para o ensino de espanhol ocorre da mesma maneira 

e essas exigências dos órgãos oficiais do governo regulamentam a educação e fiscalizam a 

produção de material didático. Com isso, percebemos que o discurso dos autores dos LDs 

reproduz o que está 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 não só para o 

desenvolvimento da capacidade linguística do aluno, mas principalmente para a consciência 

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

Nesse sentido, o autor ressalta a importância dos gêneros discursivos e dos tipos textuais no 

ensino de LE, posto que estes 

[c]onstituem um recurso pedagógico poderoso que auxilia o professor de dois 

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

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 considerações 

sobre seu propósito e sobre seu contexto de situação e de cultura (MARTIN, 2011, 

p. 11). 

Tomando como base as perspectivas atuais em educação, se pode concluir que, na 

elaboração de um currículo escolar, já não é só o conteúdo formativo que importa, 

mas também o objetivo de formar o aprendiz como cidadão ou cidadã. A 

preocupação em educar para a cidadania [...] é baseada na constatação, no mundo 

atual, o conhecimento, as necessidades e a informação – base de qualquer currículo 

formativo – se duplicam em um curto espaço de tempo (BRUNO; TONI; ARRUDA, 

2011, p. 4). 

Os autores dos LDs não esquecem, também, os temas transversais, que são bem 

presentes nos documentos oficiais do MEC e, de acordo com Bruno, Toni e Arruda (2011, p. 

8-9), “[u]ma das finalidades da educação é a formação ético-moral dos alunos [e] para que se 
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alcance esse objetivo [...] é necessária a inserção de temas transversais no processo de ensino-

aprendizagem”. 

De acordo com o Guia de livros didáticos (BRASIL, 2010, p. 11)
23

, um dos critérios 

usados para a escolha dos livros que seriam utilizados para o ensino de Línguas Estrangeiras 

Modernas (LEM) nas escolas públicas foi “a importância do caráter educativo da 

aprendizagem de línguas, que pode oportunizar o conhecimento sobre o outro e sobre si 

mesmo, sobre culturas locais e globais”. De acordo com essa afirmação, pode-se depreender 

que os LDs precisam oportunizar situações que ajudem os alunos a tornarem-se reflexivos e 

que auxiliem o trabalho de prevenção contra o etnocentrismo e promovam o respeito para 

com as outras culturas e as diferenças, 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 interações para que se comunique em situações sociais específicas” 

(MARTIN, 2011, p. 6) e 

espera-se que a aprendizagem de espanhol dê 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 hispânico. Ao entrar em 

contato com manifestações culturais diferentes da sua, o aluno poderá posicionar-se 

contra qualquer tipo de discriminação baseada em diferenças culturais de sexo, etnia, 

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

O Guia de livros didáticos (BRASIL, 2010) foi o material apresentado às escolas 

para a escolha dos LDs que seriam usados no ano de 2011 para o ensino de LEM.  Este é 

composto por uma apresentação dirigida aos professores da rede pública com intuito de 

orientá-los sobre a seleção dos materiais a serem utilizados em sala de aula.  O segundo item 

deste documento (BRASIL, 2010, p. 11) é intitulado “Lugar de aprender língua estrangeira é 

na escola”, no qual se afirma que com a distribuição de livros de LE a escola pública será um 

espaço de inclusão social e garantirá ao aluno o direito de aprender a ler, escrever, ouvir e 

falar outras línguas, habilidades que antes eram privilégio das classes mais favorecidas que 

estudavam em cursos livres. 

O Guia de livros didáticos − PNLD 2011 (BRASIL, 2010) apresenta, também, os 

critérios de avaliação, mas antes afirma que 11 coleções de língua espanhola participaram da 

seleção e que apenas duas cumpriram os critérios do edital e que por isso foram as únicas 

                                                 
23

 Todas as perguntas do Guia do PNLD 2011 estão no Anexo A (CD-ROM). 
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indicadas. Tais critérios de avaliação foram divididos em gerais e específicos, que eram 

eliminatórios e comuns a todas as áreas, podendo, assim, ser resumidos na seguinte 

afirmação: o “livro precisa contribuir para a formação de cidadãos críticos reflexivos, 

desprovidos de preconceitos, capazes de respeitar a si mesmos e a outros, a sua própria cultura 

e a dos outros, partindo de experiências críticas e reflexivas com a língua estrangeira” 

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

Esses critérios estão divididos em 14 blocos compostos por 92 perguntas, e neste 

trabalho selecionamos algumas que são mais específicas sobre a cultura e a formação social 

do aluno.  

II. Observância de princípios éticos necessários à construção da cidadania e ao 

convívio social republicano.  

III. Coerência e adequação entre a abordagem teórico-metodológica assumida pela 

coleção e a proposta didático-pedagógica e os objetivos explicitados. 

V. Observância das características e finalidades específicas do manual do 

professor e adequação da coleção à linha pedagógica nele apresentada.  

VI. Adequação da estrutura editorial e do projeto gráfico aos objetivos didático-

pedagógicos da coleção. 

VIII. Coletânea de textos orais e escritos. 

IX. Compreensão escrita. 

XIV. Diversidade, cidadania e consciência crítica. 

Para a nossa análise, utilizamos as perguntas das subseções II, III, V, VI, VIII, IX e 

XIV (Anexo A), que são as que tratam em especial dos temas de cidadania, convívio social, 

leitura e interpretação, diversidade, consciência crítica e cultura.  

 

2.1.2 Resenhas dos livros didáticos 

Os LDs ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) e Saludos (MARTIN, 2011) 

apresentam-se, atualmente, como referências de LDs para ensino de E/LE para o EF. Por 

tratar-se dos dois únicos indicados pelo PNLD 2011, por estarem de acordo com as 
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exigências
24

 expostas nesse documento para o ensino de LE nas escolas públicas no Brasil em 

2011. Assim, um dos nossos objetivos é analisar como os conteúdos culturais dos povos 

hispânicos aparecem nas duas coleções analisadas, e o segundo objetivo é discutir se as 

atividades de compreensão de leitura ajudam na formação do aluno como cidadão crítico-

reflexivo. Assim como as perspectivas que os autores das duas coleções definem para cultura 

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

A seguir estão as resenhas das duas coleções, e alguns comentários sobre os objetivos 

dos seus respectivos autores. 

 

2.1.2.1 ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) 

 

Quadro 2.1: LD 1 (Elaboração própria). 

Nessa seção analisamos os quatro volumes da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; 

ARRUDA, 2011), incluindo o MP e o LdA. Começamos com as resenhas dos livros feitas 

pelos avaliadores do MEC. 

 

VISÃO GERAL 

Os quatro volumes desta coleção organizam-se em oito unidades temáticas, com 

uma proposta de projeto ao final de cada duas unidades, em uma seção intitulada 

Taller de creación. Ao final de cada volume, há um apêndice que oferece atividades 

de compreensão oral e de pronúncia, passatempos e a transcrição dos textos dos 

exercícios complementares de compreensão oral. Há, ainda, uma seção 

denominada Lectura, que inclui um texto com atividades de leitura e de 

                                                 
24

 Exigências mostradas no item 2.1.1 deste trabalho. 

LD1 

Título do livro: ¡Entérate! 

Autoras: Fátima Aparecida Teves Cabral BRUNO 

     Margarete Aparecida Martinez Benassi TONI 

     Silvia Aparecida Ferrari de ARRUDA 

Local de publicação: São Paulo – Brasil 

Editora: Saraiva Livreiros Editores 

Ano: 2011 
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produção de texto.  

A coletânea apresenta textos de diferentes esferas da atividade social 

(publicitária, jornalística, cotidiana). Nas atividades de compreensão escrita, 

predominam as questões de localização e cópia de informação. Entretanto, há outras 

estratégias, tais como a compreensão global do texto e a produção de inferência. Em 

algumas unidades, abordam-se as características próprias da leitura de alguns 

gêneros e tipos textuais. Porém, são poucos os exemplos de atividades que 

resgatam o contexto de produção do texto. As propostas de produção escrita 

apresentam exemplos e modelos que os alunos devem utilizar e orientam a escrita do 

gênero escolhido. As atividades de compreensão oral envolvem compreensão 

intensiva (entendimento de sons, palavras e sentenças), extensiva (compreensão 

global do texto) e seletiva (identificação de informação específica). As atividades de 

produção oral não são muito variadas, pois se concentram em pequenos diálogos e 

conversas entre os colegas. A exploração de conhecimentos gramaticais é feita 

predominantemente de forma transmissiva, com maior enfoque em atividades 

estruturais do que em atividades de observação, comparação e análise da língua em 

uso. O vocabulário trabalhado está relacionado ao tema das unidades. A coleção 

traz algumas atividades e textos que levam o aluno a refletir sobre diversidade, 

cidadania e consciência crítica. 

O CD de áudio apresenta boa qualidade de som e existem, no Livro do Aluno e no 

Manual do Professor, indicações precisas que facilitam a localização das faixas. 

Destacam-se, na coleção, as atividades complementares de compreensão auditiva, as 

explicações sobre a forma composicional de alguns gêneros e tipos textuais e as 

propostas de projetos a cada duas unidades (BRASIL, 2010, p. 23-24). (Grifos 

nossos) 

 Os livros desta coleção têm basicamente a mesma estrutura e as seções são 

identificadas pelos ícones: hablar, escribir, leer e escuchar. Os textos são dos mais variados 

gêneros textuais, como, por exemplo, músicas, fábulas, adivinhações, reportagens etc. e 

geralmente estão relacionados com o tema geral da unidade, além de serem acompanhados de 

notas explicativas sobre o autor ou vocabulário. Essas notas são destacadas pelas cores verde, 

azul e roxo: as verdes são os glossários, pois a coleção não tem somente um ao final do livro, 

os significados das palavras aparecem na mesma página do exercício ou do texto que foram 

usadas; as azuis são notas explicativas sobre autores das obras ou textos, cultura do mundo 

hispânico, curiosidades ou diferenças entre o português e o espanhol; e as roxas estão 

relacionadas a questões estruturais da língua. As seções de gramática também são separadas e 

destacadas das outras pela cor alaranjada da página. 

 Ao final de cada LdA há um apêndice, que é uma lista de exercícios de compreensão 

auditiva, atividades para melhorar a pronúncia, passatempos, a transcrição dos textos dos 

exercícios complementares de compreensão auditiva, além de um texto literário com 

atividades pós-leitura, que vem para o aluno separado do LD, em formato de um pequeno 

livro literário. 
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 De acordo com as autoras dessa coleção, o objetivo foi não apenas apresentar 

conteúdos formais da língua, mas também o de formar cidadãos críticos capazes de se 

posicionarem “contra qualquer tipo de discriminação baseada em diferenças culturais, de 

sexo, etnia, etc.” (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 3), objetivos que não são fáceis de 

serem alcançados, levando em consideração a diversidade dos alunos da rede pública de 

ensino de todos os estados brasileiros e os poucos exercícios no interior do livro que 

contribuem para essa formação crítica dos alunos. 

 Para as autoras (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 5), os conteúdos culturais 

apresentados nos LDs aparecem de forma a mostrar a diferença entre as culturas do mundo 

hispânico e as do Brasil, fazendo que os alunos possam se posicionar contra manifestações 

etnocêntricas e discriminatórias, pois para elas a língua é “totalmente transpassada por 

enfrentamentos subjetivos e sociais”. Assim, segundo as autoras, os alunos aprenderão mais 

sobre si mesmos e sobre as culturas da LM. 

Esta coleção apresenta um MP ao final de cada livro. Nesse manual, as autoras 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) afirmam que seu objetivo, ao elaborarem essa coleção, 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 pedagógicas em língua 

estrangeira”, experiências que ajudassem a caracterizá-los como cidadãos, e que os 

constituíssem “como seres conscientes, críticos e capazes de assimilar e integrar a informação 

para poder transformá-la em conhecimento com relação não só à linguagem, mas também ao 

seu redor” (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 4).  

Verificamos, neste trabalho, que para o cumprimento desses objetivos faltou a 

exploração de atividades de interpretação de texto que exigissem a inferência e a criticidade 

dos alunos. Por exemplo, nos textos das páginas 54 e 55 do livro 3 da coleção ¡Entérate!  

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ¿Qué es ser “sexy”? (Anexo B), que mostra o que é 

considerado atraente em algumas culturas na Oceania, África e Quênia, oposto aos padrões de 

beleza do Ocidente, e o segundo texto Me han puesto aparatos e gafas (Anexo C), que mostra 

uma garota com vergonha justamente porque começou a usar alguns acessórios para corrigir 

problemas nos dentes e na visão e está com medo de ser rejeitada pelo seu grupo em uma 

comunidade ocidental. Na cultura dos povos mencionados no primeiro texto é considerado 

sexy os homens usarem muitos acessórios nos cabelos e na cabeça, como tiaras, brincos e 

enfeites nas tranças, pintarem as gengivas e a língua e a obesidade feminina seria padrão de 
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beleza. Nesses textos poderia ter sido sugerida uma ou mais questões que relacionassem os 

dois, comparando-os com o padrão de beleza que a mídia impõe ou com relação a outras 

culturas que tem um modelo diferente do Ocidente. Mas as perguntas de interpretação e 

compreensão se resumem às três perguntas mostradas na figura a seguir e uma para relacionar 

o texto com o tema da unidade: 

 

¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 54 – libro 3). 

¿Qué relación hay entre el texto y el subtítulo de la Unidad? (o subtítulo da unidade é “La 

belleza no se define, se reconoce”), para o primeiro texto, e ¿Cuáles son los consejos que le 

da el doctor Sommer a Begôña?, para o segundo. Vimos com esses exemplos que os temas 
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discutidos, padrões 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 consciência 

crítica, como mencionado nas resenhas e no MP, e para exercitar a inferência, como visto na 

fundamentação teórica, mas o que percebemos é que o modelo de leitura exigido nos 

exercícios de interpretação foi apenas o ascendente, ou seja, os alunos não precisam trazer 

para a interpretação conhecimentos prévios sobre o assunto, o texto em si é suficiente para a 

localização das respostas (MOITA LOPES, 1996). Os alunos não precisam se esforçar para 

encontrá-las, talvez pudéssemos dizer que das cinco perguntas apenas uma, a relação entre o 

texto e o subtítulo, exige um pouco mais de atenção do aluno para fazer a relação. Nas 

orientações específicas para essa questão (¿Qué relación hay entre el texto y el subtítulo de la 

Unidad?), há sugestões de trabalho com o tema transversal da educação pela paz e também 

para o um trabalho interdisciplinar, em prol de uma educação para a diferença e sem 

discriminação. 

No MP, as autoras da coleção ¡Entérate! mencionam, também, que a metodologia 

utilizada é a comunicativa. Mencionam, ainda, que, além dos temas das unidades que levam 

em consideração as vivências de mundo, trabalharam com estruturas da língua-alvo, como 

“vocabulário, gramática, tipologia textual, gêneros e atos de fala” (BRUNO; TONI; 

ARRUDA, 2011, p. 5). Afirmam que as atividades propostas nos livros tentam equilibrar o 

trabalho com a dedução, que é o ato de envolvimento da “comparação, do reconhecimento, da 

observação e do estabelecimento de relações entre as ideias e as coisas” (BRUNO; TONI; 

ARRUDA, 2011, p. 5), assim como a diversão e sistematização da língua espanhola. 

Percebemos também que esse equilíbrio é mais visível entre os exercícios de diversão e 

sistematização, faltando um pouco de dedução. Por exemplo, das oito unidades do livro 3, seis 

começam com atividades lúdicas, que são jogo dos sete erros, palavras cruzadas, caça 

palavras, jogo de dados, encontrar a figura que se repete e um teste de habilidades.  Exercícios 

de sistematização das estruturas da língua são frequentes também nas atividades relacionadas 

com os textos, como, por exemplo, nas páginas 27 e 28 do livro 2 da coleção ¡Entérate!  

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) (Anexo D), com dois textos dos Irmãos Grimm A 

Chapeuzinho Vermelho e João e Maria, na seção Leer, que, de acordo com as informações no 

MP, é aquela destinada aos exercícios de habilidades de compreensão leitora, mas que são 

usados apenas para que os alunos completem as histórias com os verbos no pretérito 

indefinido. 

A concepção de língua utilizada por Bruno, Toni e Arruda (2011, p. 5) é a de 
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Maingueneau (1997 citado por BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), que a vê como simbólica e 

“completamente transpassada pelos enfrentamentos subjetivos e sociais”, podem ser 

percebidos indícios dessas percepções linguísticas 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 preocupação com a beleza, mas podemos dizer que faltaram os “diferentes tipos de 

atividades” que exploram o tema como prometido por elas nas páginas 4 e 5 do MP (BRUNO; 

TONI; ARRUDA, 2011, p. 4-5). 

Tendo em vista o exposto até aqui, o modelo de orientação para a exploração das 

habilidades de compreensão leitora, mostrado no MP pelas autoras da coleção ¡Entérate! 

(BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), seria o ideal para a exploração dos textos, pois sugerem 

três das seis etapas mencionadas por Giovannini et al. (1996c), que são: atividades de pré-

leitura, primeira leitura e realização da tarefa proposta. 

Nas orientações no MP para a pré-leitura, é sugerido que o professor trabalhe com os 

conhecimentos prévios que o aluno possui a respeito do tema, o que já sabe, a priori, sobre o 

assunto. Na atividade de leitura, sugere-se que os professores estimulem os alunos a 

procurarem semelhanças e diferenças entre a LE e a LM para que percebam que o importante 

é encontrar o sentido geral do texto. Na terceira fase de interpretação, as autoras informam as 

atividades de compreensão dos textos, ou seja, as atividades de leitura propostas pelos livros, 

mas na prática isso não é percebido, poucas vezes há orientações para que seja feita uma 

primeira leitura antes de responderem aos exercícios, como na página 50 do livro 2, 

¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) (Anexo E). No entanto, de acordo com as 

orientações, essa primeira leitura é feita em voz alta e chamando a atenção para as partes do 

texto onde estão localizadas as respostas das perguntas. 

Com base nessas sugestões de exploração dos textos expostas por Bruno, Toni e 

Arruda (2011), poderíamos sugerir outras, como, por exemplo: pedir aos alunos para fazerem 

uma interpretação das ilustrações dos textos, pois, de acordo com Castro (2009), o texto é a 

combinação de vários modos semióticos que vão além da linguagem escrita e, apesar de 

pensarmos que ele é formado apenas pelas palavras, as imagens não são uma mera ilustração, 

mas fazem parte da construção do seu significado. Castro (2009) afirma ainda que a 

interpretação das imagens faz parte do processo de leitura e são elas as responsáveis por 

várias inferências que podem aparecer sobre o texto. Sugerimos, também, uma explicação ou 

diálogo com informações sobre o autor do texto e, após a pré-leitura, pedir aos alunos que 
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façam uma leitura silenciosa antes da discussão. 

A utilização de uma perspectiva intercultural de trabalho nas aulas e o trabalho de 

leitura relacionado às imagens que ilustram os textos, certamente motivariam os alunos e 

auxiliaria para a prevenção de criação de alguns estereótipos. 

 

2.1.2.2 Saludos (MARTIN, 2011) 

 

                Quadro 2.2: LD 2 (Elaboração própria). 

 

A fim de contextualizarmos a análise dos dados, mostramos a visão geral da coleção 

Saludos (MARTIN, 2011), que foi escrita pelos avaliadores do MEC para descreverem o 

material. Dessa coleção analisamos também os quatro volumes, compostos pelos LdA e MP.  

 

VISÃO GERAL 

Os quatro volumes desta coleção organizam-se em oito unidades temáticas, com 

quatro propostas de projetos e quatro propostas de revisão dos conteúdos 

gramaticais e lexicais. Ao final de cada volume, há um glossário, quatro 

atividades de leitura de textos literários e uma lista de sugestões de livros que 

podem complementar o trabalho temático de cada unidade. 

A coletânea contempla, entre outros, textos das esferas literária, jornalística, 

publicitária e do cotidiano. As atividades de compreensão escrita exploram 

efetivamente a compreensão de textos, principalmente, nos dois últimos volumes, 

com atividades de leitura que vão além da localização de informação. Há, no 

entanto, uns poucos exemplos de atividades que resgatam o contexto de produção do 

texto. As propostas de produção escrita contribuem principalmente para o 

desenvolvimento do tema e de algumas etapas do planejamento do texto. Essas 

propostas envolvem diferentes gêneros e tipos textuais, mas o trabalho com esses 

textos não promove a discussão de suas características formais, linguísticas e 

discursivas. As atividades de compreensão oral envolvem compreensão intensiva 

(entendimento de sons, palavras e sentenças); extensiva (compreensão global do 

texto); e seletiva (identificação de informação específica). As atividades de produção 

LD2 

Título do livro: Saludos – Curso de lengua española 

Autor: Ivan Rodríguez Martin 

Local de publicação: São Paulo – Brasil 

Editora: Editora Ática 

Ano: 2011 
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oral não são muito variadas, predominando pequenos diálogos e conversas entre 

colegas. A exploração de conhecimentos gramaticais oscila entre a transmissão e a 

reflexão, enfocando mais as atividades estruturais que as de observação, comparação 

e análise da língua em uso. O vocabulário trabalhado está relacionado ao tema das 

unidades. A coleção, principalmente nos volumes 8 e 9, traz atividades e textos 

que levam o aluno a refletir sobre diversidade, cidadania e consciência crítica, o 

que favorece a construção de um sujeito mais crítico e reflexivo. 

O CD de áudio que acompanha o Livro do Aluno e o Manual do Professor apresenta 

boa qualidade de som e o material traz indicações precisas que facilitam a 

localização das faixas. 

Destacam-se, na coleção, a coletânea de textos literários, 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 coleção Saludos há predominância do gênero 

diálogo oral
25

 e as unidades dos LdAs iniciam-se por ele, e o autor aproveitou esses diálogos 

para mostrar as variedades lexicais e de sons existentes nos diversos países hispano-

americanos que são diferentes do espanhol peninsular. Nas orientações para os professores, 

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

O objetivo do autor desta coleção (MARTIN, 2011, p. 3), de acordo com as 

informações no MP, foi juntar, simultaneamente, o estudo da língua, “apreensão de 

vocabulário, de construções sintáticas e de estruturas comunicativas”, além do estudo da 

cultura dos falantes da língua espanhola, “visando uma formação crítica dos educandos 

baseada no respeito à diferença e na construção de uma sociedade de paz”. Isso está 

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: 

 A coleção oferece uma grande variedade de textos autênticos, de gêneros e 

origens diferentes, para que o aluno aprenda a perceber e a utilizar o registro 

adequado às situações comunicativas. Essa diversidade contribui também para 

a apreensão de outros modos de sentir e ver o mundo. Considerando a faixa 

etária à qual se destina cada um dos volumes, os textos escolhidos apresentam 

uma progressão e uma complexidade formal. E, no que diz respeito ao 

conteúdo, sempre que possível se optou por aqueles que propiciam a reflexão. 

 As atividades convidam os alunos a expressar, oralmente ou por escrito, sua 

compreensão dos textos escritos, da audição de diálogos e depoimentos e da 

observação de imagens e ilustrações. 

 As atividades lúdicas sugeridas neste manual ou no próprio miolo do 

livro pretendem criar uma relação de empatia entre os alunos e a disciplina, 

uma vez que contribuem para que a aprendizagem seja mais prazerosa. 

 Partindo do pressuposto de que aprender uma língua estrangeira é 

aprender outros modos de expressão de ideias e sentimentos, em diversas 

                                                 
25

 São crianças respondendo algumas perguntas relacionadas ao tema da unidade. 
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situações se apresentam questões que convidam o estudante a estabelecer 

relações entre as culturas dos povos falantes da língua objeto de estudo e 

sua própria língua e cultura. 

 Com o intuito de que utilize seus conhecimentos na apreensão da língua 

estrangeira, em algumas atividades o aluno é solicitado a traduzir livremente 

expressões usadas em determinado contexto, buscando em seu repertório 

cultural e linguístico enunciados semanticamente equivalentes aos observados 

na língua estrangeira. 

 A formalização dos conteúdos gramaticais parte invariavelmente de uma 

situação concreta de fala (MARTIN, 2011, p. 3) (Grifos nossos).  

Essas atividades lúdicas mencionadas pelo autor aparecem em forma de 

adivinhações, como, por exemplo, as da página 17 do livro 1 da coleção 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 baúl, yo no la tuve nunca y siempre la tienes tú”; palavras 

cruzadas, como, por exemplo, na página 39 do livro 4 (Saludos, MARTIN, 2011) (Anexo F), 

em que os alunos precisam descobrir de qual profissão se trata a frase para completar as 

palavras cruzadas. 

Como vimos na fundamentação teórica, a empatia é a segunda fase do 

etnorrelativismo. Se for alcançado 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 alcançado”, porque seria necessário 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 coleção Saludos, a língua é manifestação da cultura, então, segundo 

ele, as atividades foram preparadas para possibilitar a inclusão dos alunos das escolas públicas 

no processo de letramento, buscando garantir-lhes a inclusão linguística, proporcionando-lhes 

inserção no contexto social global contemporâneo. As relações entre as culturas, também 

mencionada por Martin (2011), podem ser percebidas nos exercícios da página 19 do livro 4 

(Saludos, MARTIN, 2011)
26

 , no qual se pergunta quais as celebrações católicas coincidem 

em datas e estilos com as festas Dia de los muertos, no México, e a festa dos Ekekos, na 

Bolívia, que têm origem na cultura indígena. 

Segundo Martin (2011), na elaboração da coleção foram utilizadas atividades que 

convidam os alunos a estabelecerem relações entre a língua e a cultura materna e a dos povos 

hispano-falantes com atividades como as de tradução livre e até mesmo as de formalização da 

                                                 
26

 Anexo L, texto discutido adiante. 
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língua são pensadas por meio de situações concretas de fala. 

Com relação ao referencial teórico, o autor afirma que a coleção é baseada na 

concepção sociointeracionista de aquisição de línguas, que se fundamenta nas propostas de 

Vygotsky (1998, citado por MARTIN, 2011, p. 4). Segundo essa teoria, a língua é 

consequência das interações entre a criança e o meio em que vive. Portanto, quem aprendeu a 

LM tem internalizadas as competências necessárias para o aprendizado de uma LE, bastando 

a exposição à língua-alvo. A concepção de linguagem para o autor “é entendida, então, em 

sua função dialógica, isto é, como tendo os significados construídos pelos participantes do 

discurso nos processos interativos dos quais participam”. Essas afirmações do autor são uma 

das respostas à pergunta de número 5 do Guia do PNLD (BRASIL, 2010, p. 13), que é: “São 

explicitados, no manual do professor, os pressupostos teóricos-metodológicos que 

fundamentam a proposta didático-pedagógica da obra?”. 

Com relação à pergunta de número 6, “A obra apresenta coerência entre sua 

fundamentação teórico-metodológico, e o conjunto de textos, atividade, exercícios, etc., que 

configuram o livro do aluno e, no caso de uma coleção recorrer a mais de um modelo teórico-

metodológico, a articulação entre eles é claramente indicada?”, podemos dizer que o autor não 

é muito coerente, porque as atividades de interpretação de texto propostas não priorizam a 

interação entre os alunos para praticarem a língua-alvo. 

 

2.2 Categorização dos Dados 

Por questões didáticas, dividimos a categorização dos dados em duas partes: 

apresentação dos temas de pluralidade cultural e apresentação dos outros temas transversais, 

fazendo paralelo com algumas perguntas do Guia de livros didáticos − PNLD 2011: Língua 

Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), para verificarmos como são apresentados, discutidos e 

exercitados na compreensão leitora dos textos para o desenvolvimento das competências 

social e intercultural dos alunos. 

Como vimos no capítulo teórico, a competência sociocultural é considerada uma das 

subcompetências comunicativas, porque durante o processo de ensino-aprendizagem devem 

ser ativados vários saberes que permitem ao aprendiz fazer uso adequado e eficaz da nova 

língua, esses saberes são os mostrados nas figuras 1.3, competências do utilizador/aprendente 
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− competências gerais e comunicativas no ensino de LE; na 1.7, que é a representação das 

fases do DMIS, ou seja, os estágios percorridos por um estudante de LE; e na 1.1, que mostra 

a cultura como tronco de uma árvore, ou seja, as várias culturas presentes em uma sociedade.  

Com relação aos conteúdos culturais, Miquel López (2005) afirma que esta é uma 

grande preocupação dos autores de manuais que se baseiam nas novas metodologias de 

ensino, como a abordagem comunicativa. É importante que o professor analise como esse 

conteúdo é incorporado nos manuais e se está integrado às atividades propostas, ou se é 

apresentado de forma isolada, apenas como curiosidades. Fazem parte dessas competências os 

símbolos, as crenças, os saberes, as pressuposições, a atuação e a interação comunicativa, 

todos explicados no quadro 1.1, esses mesmos aspectos são 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 Apresentação de temas sobre a pluralidade cultural 

Com base nas afirmações anteriores e na figura 1.5, fazemos a apresentação dos temas 

de pluralidade cultural que surgem nos LdAs analisados. Eles são variados e aparecem nas 

mais distintas formas de gêneros textuais do cotidiano dos alunos, tais como: músicas, 

diálogos orais, notas, reportagens, fábulas, conto, histórias em quadrinhos, poesias, receitas, 

entre outros. 

No grupo dos produtos culturais (representados por literatura, folclore, arte, música e 

artefatos, ou objetos) encontramos os contos (populares e policiais), as fábulas, as 

reportagens, os poemas, as receitas, as poesias, os textos didáticos, as biografias, os trava-

línguas, as notas (de revistas e do dia a dia), os diários, 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 os mais variados temas nas duas coleções, como, por 

exemplo: El zorro con la panza llena na página 31 do livro 1 da coleção Saludos para o 6º ano 

(MARTIN, 2011), que é uma fábula, da cultura universal, de uma raposa que encontrou um 

resto de comida em um buraco e entrou ali para comê-lo, mas comeu demais e não conseguiu 

sair até que o tempo fizesse que sua barriga voltasse ao tamanho normal. Esse é 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 dá margem para se trabalhar o respeito pelo alheiro, a 

ajuda ao próximo, mas que no LD é usado apenas para que eles passem algumas palavras que 

estão destacadas para o plural e depois marquem a opção que indica a moral da história.  

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

Podemos citar como exemplo de conto o texto El outro yo, do uruguaio Mario 

Benedetti (Anexo G), página 34 do livro 3, também da coleção Saludos (MARTIN, 2011) 

para o 8º ano. Esse texto conta a história de um rapaz que tem dupla personalidade: uma era 

alegre, brincalhona e divertida e a outra era romântica, retraída, melancólica e sensível. Ele 

não gosta de seu outro eu e como as duas partes brigavam muito, um dia ele resolveu matar a 

parte sensível, mas depois desse acontecimento ele descobre que uma não é nada sem a outra. 

O texto tem uma temática muito rica e oportuniza a reflexão sobre a formação da identidade 

com base na diferença e como a de um constitui o outro, e se não há essa diferença o outro 

não consegue encontrar-se, não consegue fazer-se existir. No entanto, os exercícios propostos 

para interpretação desse texto não exploram essas possibilidades, são 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, é necessário apenas os conhecimentos pessoais e de 

mundo com relação ao assunto para formular uma resposta, e de tradução de expressões. 

Como mostrado a seguir. 

 
Saludos (MARTIN, 2011, 34 − Livro 3) 
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Saludos (MARTIN, 2011, 35 − Livro 3) 

Um exemplo de biografia é o texto sobre Gabriela Mistral, na página 17 do livro 1 

para o 6º ano (Anexo H) da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011). O texto 

conta a história de vida da escritora, mas não há nenhuma atividade relacionada à leitura, o 

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

No grupo dos produtos estão os itens representativos do folclore e podem ser 

encontrados nos livros da coleção Saludos (MARTIN, 2011, p. 51, 84, 120 e 121) no livro 1 
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com os textos Amarú (Anexo I): mito inca, que conta como surgiram alguns fenômenos 

naturais como a chuva, a neve e o arco-íris, como exercício de interpretação é proposto para 

que os alunos façam uma tradução de algumas palavras (substantivos, preposições e verbos) 

que aparecem no texto, e há também algumas figuras que eles devem ordenar de acordo com a 

sequência da história.  Leyenda del maíz (Anexo J) conta como os astecas conseguiram a 

primeira semente de milho. Segundo a lenda, os astecas comiam apenas animais e raízes, 

porque o milho existia em terras distantes além das montanhas, até aquele momento, nem 

deuses nem homens conseguiram buscá-lo. Com isso, um deus chamado Quetzalcóati, usando 

sua astúcia, transformou-se em uma formiga preta e foi em busca do milho. Chegando às 

terras longínquas, trouxe uma semente madura para os astecas, que plantaram e multiplicaram 

suas riquezas. A partir desse fato, esse alimento passou a ser símbolo da prosperidade e seu 

prato típico. Esse texto é usado apenas para os alunos verificarem as palavras escritas com G 

ou J, nesse caso específico, não é necessário ler o texto, pois as palavras já estão destacadas. 

O terceiro texto, los meses del año (Anexo K), é a história de como surgiram os nomes dos 

dias da semana e dos meses do ano em espanhol. Nos exercícios propostos podemos perceber 

uma questão sobre a estrutura do texto, ou seja, um texto informativo, “en el texto 

¿predomina las informaciones objetivas o los comentários del autor?, e as outras quatro são 

para localizar informação, como comentado nas resenhas. 

 
Saludos (MARTIN, 2011, p. 121 − Livro 3) 
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No livro 4 (Anexo L), aparecem os textos Día de los muertos, Ekekos y Sanfermines 

(MARTIN, 2011, p. 18-19), que são explicativo-informativos sobre algumas festas típicas de 

países de língua espanhola. O primeiro texto é sobre as comemorações do dia dos mortos no 

México; o segundo, Ekekos, fala de uma divindade boliviana que simboliza a abundância e 

são festas realizadas no solstício de verão; e por último, 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 período alguns touros são soltos pelas estreitas ruas da cidade e os jovens 

precisam correr na frente dos animais até uma praça onde é comemorada a chegada com 

vinhos e danças. Os exercícios de interpretação são seis perguntas, quatro do tipo ascendente 

e/ou descendente e duas no modelo interativo, que são: La Fiesta de los Muertos y el Ekeko se 

originan en culturas indígenas, pero coinciden con celebraciones católicas. ¿Cuáles?, essa 

questão pode ser considerada interativa porque nos textos não são mencionadas festas 

católicas, logo, os alunos terão que recorrer aos seus conhecimentos prévios sobre a cultura 

materna, para relacionar o Dia dos Finados e o período de Natal, Ano Novo e Reis Magos 

(Folia dos Reis) com essas festas mexicanas e bolivianas. A outra questão é ¿Qué dirias que 

hay en común en las tres fiestas?, nessa o aluno terá que encontrar um ponto de intersecção 

entre todas essas festas, até entre as brasileiras, e esse ponto refere-se à cultura. Esse exercício 

mostra o que foi comentado na resenha dos livros, que algumas atividades de leitura, 

sobretudo as dos dois últimos volumes (livro 4), “exploram efetivamente a compreensão do 

texto [...] com atividades que vão além da localização de informação” (BRASIL, 2010, p. 29), 

já que levam os alunos a refletirem que as mesmas datas festivas têm sentidos e importância 

diferentes para cada povo de acordo com a sua cultura.  

Na coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), não encontramos textos 

representativos do folclore hispânico, mas há dois exemplos, um na página 106 do livro 3 

(Anexo M), La historia de halloween, e outro na página 124 do livro 4, ¿Qué significa la 

calabaza encendida?, que fazem parte do folclore estadunidense, portanto, os dois textos 

tratam da mesma temática. Um deles traz um exercício para completar as lacunas com 

algumas palavras que faltam e o segundo é utilizado para que os alunos coloquem a pontuação 

adequada. Vemos um indício de tradição chilena na página 104 do livro 3 (Anexo N), em um 

cartaz da festa de Independência do país, mas a única menção que temos sobre esse dia é uma 

nota explicativa de como é comemorado o Dia da Independência chilena e todos os exercícios 

são sobre expressões de desejo. 

Nos textos representativos dos produtos culturais (TOMALIN; STEPLESK, 1993), 



89 

 

as artes, percebemos histórias em quadrinhos, charges e obras de arte. As histórias em 

quadrinhos são as que aparecem com maior abundância, um total de 40 na coleção Saludos 

(MARTIN, 2011) e 12 na coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011); as charges 

estão em segundo lugar, aparecendo 18 vezes na primeira coleção citada e nenhuma vez na 

segunda; e as obras de artes aparecem oito vezes na coleção Saludos (MARTIN, 2011) e três 

vezes na ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011). Os quadros que aparecem são obras 

consagradas pela cultura universal, como os de Tarsila do Amaral (La negra e Abapuru), 

Candido Portinari (Retirantes e Mestizo), no livro da coleção Saludos (Anexo O), nesses 

exercícios os alunos precisam responder à pergunta “¿Qué te parecen estas imágenes?”, 

escrevendo frases sobre os quadros usando alguns adjetivos preestabelecidos, como “raro, 

fantástico, triste, horrible, moderno, curioso, extravagante, divertido, insólito e estupendo”. 

No livro 4 da mesma coleção, na página 111, aparecem duas obras representativas da arte 

latino-americana (Anexo P), uma de Fernando Botero (parodia a Monalisa) e outra de Frida 

Khalo, esse exercício é composto por dois textos, cada um relacionado a uma obra e os alunos 

precisam completá-los com as palavras que faltam. Outro exercício envolvendo obras de arte 

na mesma coleção está nas páginas 128 e 129 do livro 4 (Anexo Q). Nesses exercícios é 

necessário que os alunos façam uma leitura das obras, para responder às perguntas e também 

é proposto para eles escolherem um nome para cada uma das obras, que são de Joan Miró 

(Mujer en la noche) e Pablo Picasso (El sueño). Aparecem outros quadros na coleção, mas são 

usados como mera ilustração para algum texto, por exemplo, a “Vendedora de flores”, de 

Diego Rivera, que aparece como ilustração de uma canção sobre os hábitos cotidianos (Anexo 

R), Saludos, livro 1, p. 112.  

No livro 1 da coleção ¡Entérate! (Anexo S), aparece uma obra de Salvador Dalí (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 último, no livro 3 da mesma coleção, 

aparece um quadro de Goya (La chica de la sombrilla), para que os alunos montem um 

quebra-cabeça feito com a obra. 

Podemos citar como exemplo de histórias em quadrinho o livro 1 da coleção Saludos 

(MARTIN, 2011) com a tirinha da Mafalda na página 12, numa história que explica o porquê 

de Mafalda não gostar de sopa e a do Doug (Anexo T) na página 88 do livro 2 da coleção 

¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), na qual ele faz um desenho e é elogiado pela 

mãe, depois disso faz vários outros e os distribui pela cozinha. As charges aparecem no livro 

3 da coleção Saludos (MARTIN, 2011, p. 81 e 97) com uma crítica à política governamental 
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de prevenção de seca e enchentes sobre o superfaturamento no preço de algumas mercadorias 

(Anexo U). O motivo de termos escolhido esses exemplos é porque na coleção Saludos 

(MARTIN, 2011) as histórias em quadrinhos são quase totalmente do autor Quino, com 

Mafalda e sua turma, e de Jim Davis, com Garfield, aparecendo raramente outros autores. Não 

há exercícios que cobrem interpretação das histórias em quadrinhos; eles são usados para 

verificação de conteúdos gramaticais.  

Na coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), apesar de aparecerem em 

uma quantidade menor, há dois exercícios que merecem destaque, pois são para os próprios 

alunos criarem suas histórias valendo-se dos desenhos predeterminados, como, por exemplo, 

no livro 2 (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 91), em que os alunos devem criar uma 

história com os desenhos do Homem Aranha. Nesse exercício é resgatado o processo de 

elaboração dos textos em quadrinhos (Anexo V), mas ainda não chega a retomar o contexto 

de produção, como mencionado nas resenhas, pois os alunos têm a oportunidade de criar um 

texto tomando por base um desenho já determinado. 

As músicas (Anexo W) são representadas pelas populares e folclóricas, como 

Gracias a la vida, no livro 3 de Saludos (MARTIN, 2011, p. 25), que é uma música popular 

chilena bastante conhecida até no Brasil, de Violeta Parra, e ¡Ay Carmela!, no mesmo livro, 

página 115, que é uma música popular folclórica que retrata a Guerra Civil Espanhola. Na 

coleção ¡Entérate!, livro 4 (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 36), temos a música POP 

do grupo musical espanhol La Oreja de Van Gogh.  

Os artefatos são representados por mapas, propagandas, anúncios e fotos, que 

também são usados nos exercícios de interpretação, como, por exemplo, na página 50 do livro 

2 da coleção Saludos (MARTIN, 2011). No exercício há um mapa da América do Sul e ao 

lado há o nome de todos os países e a sua localização. Com base nas informações contidas nos 

textos os alunos deverão encontrar sua localização no mapa (Anexo X).  

No livro 4 da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 36), há um 

exercício interessante, pois os alunos observam uma propaganda política, fictícia, e 

respondem a algumas perguntas sobre o texto, visual e verbal, contidas nela (Anexo Y). O 

texto não tem nenhuma informação além de um desenho de uma área com muitas indústrias e 

nada de natureza e uma frase: Si el ritmo del desarrollo te quita el aire: PE. Un aliento de 

esperanza. Com essas informações 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 identificá-la. A interpretação desse texto é totalmente baseada nas inferências, pois as 

informações que aparecerem nas respostas dos alunos não são encontradas se eles não fizerem 

uma leitura interativa (MOITA LOPES, 1996). Esse é um dos poucos exemplos citados nas 

resenhas de exercícios que exigem as estratégias de leitura e resgatam o contexto de produção 

do texto.  

Com relação à alimentação, este tema aparece em três dos quatro livros da coleção 

Saludos (MARTIN, 2011). A unidade cinco do livro 1 é intitulada A la mesa, e começa com 

algumas crianças falando o que costumam comer no café da manhã, almoço e jantar.  No 

interior da unidade há curiosidades relacionadas aos alimentos, como o porquê de os ovos 

endurecerem e as batatas amolecerem ao serem fervidos (MARTIN, 2011, p.83), la leyenda 

del maíz (Anexo J), texto que foi mencionado anteriormente sobre os mitos (MARTIN, 2011, 

p. 84) e aparecem também receitas típicas de alguns países, 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 os alunos 

circularem as palavras com G ou J, poderiam mostrar as diferenças nos hábitos alimentares, 

para apontar que eles também são determinados social e culturalmente, por exemplo, que o 

abacate que comemos com açúcar no Brasil, no México é uma comida salgada; e o tomate que 

usamos praticamente para fazer saladas ou preparar molho para macarrão, 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 família que 

não tem comida em casa e o pai tenta consolar os filhos famintos (MARTIN, 2011, p. 86). 

Com esse texto poderiam ser trabalhadas questões como saúde, trabalho e consumo, mas os 

exercícios pedem que os alunos ordenem o texto, pois os parágrafos estão desorganizados e as 

questões de interpretação estão apenas no nível ascendente de leitura e uma questão sugerindo 

a produção de cartazes contra a fome, como se pode ver a seguir. 
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Saludos (MARTIN, 2011, p. 87 - Livro 1) 

No livro 2 da mesma coleção há também uma unidade dedicada à alimentação ¡Qué 

comida más exquisita!, e começa com alguns depoimentos de pessoas falando sobre a comida 

típica do seu país, a feijoada do Brasil, Chilaquil do Chile, ajiaco de Cuba, causa limeña do 

Peru, paella da Espanha e hallaca da Venezuela.  

 
Saludos (MARTIN, 2011, p. 125 − Livro 2) 

Os exercícios para esses textos são para relacionar os ingredientes aos pratos, para 

completar um cardápio com os nomes das comidas que estão faltando e uma pergunta sobre o 

prato típico da região dos alunos ¿Y cuál es el plato típico de la región dónde vives? ¿Cuáles 

son los principales ingredientes que lo componen?. 

No grupo dos comportamentos, tempo livre, está o que as pessoas fazem para se 

divertirem, tais como viajar, praticar esportes, ler, sair para dançar ou simplesmente ouvir 

músicas. Na coleção Saludos (MARTIN, 2011), a temática aparece no livro 2 na unidade 6, 

¿Vas a viajar en las vacaciones?, que são pequenos textos nos quais os adolescentes falam 

sobre o que vão fazer nas próximas férias. Na unidade há também um roteiro de viagem por 

Andalucía, sul da Espanha, com uma sugestão de criação de um cartão postal da cidade para 

ser enviado para a mãe. Há um exercício 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 construída pelos incas no alto de uma montanha), o bairro de La Boca em 

Buenos Aires, Argentina, e a terceira foto não tem o nome do lugar, mas pelas descrições e 

pela catedral podemos deduzir que se trata de Toledo, uma cidade histórica na Espanha. No 

livro 4 da mesma coleção há alguns textos de um grupo de amigos combinando uma pequena 

viagem e cada um comenta sua sugestão sobre onde gostaria de visitar e nas possibilidades de 
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cada um.  

Na unidade 7 do livro 3 da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), 

as autoras dão algumas dicas de diversão e entre elas estão os esportes, radicais ou não. Há 

também textos que falam sobre festas e datas comemorativas, como os já 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 equivalência de sentido das duas datas poderia ter sido explorada 

nos exercícios de verificação de leitura, mas este aspecto não é mencionado em nenhuma 

questão que são de múltipla escolha. Já no livro 4, as dicas são para viagens alternativas, 

como visitar as Grutas Huxlaguaca, no México, ou fazer um ecoturismo com informações 

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 López (2005), Tomalin e Stempleski 

(1993), em que as culturas são mostradas na forma de produtos, manifestações, 

comportamentos, ideias e atuações produzidas pela sociedade, como a música, a literatura, as 

artes, a ciências, as crenças, os valores, entre outros, e a língua é a mediadora das diferentes 

formas de interação entre os seres humanos, moderada pela cultura, que por sua vez é 

manifestada pela cultura, ou seja, “dificilmente língua e cultura podem ser separadas. 

Consideramos que a língua é um dos sistemas de expressão de uma cultura e que diferentes 

línguas apresentam preferências que são influenciadas pela cultura” (GRABE; KAPLAN, 

1989, citados por OLIVEIRA, 2000, p. 50). Com essas declarações, pode-se afirmar que não é 

a língua que determina o comportamento de seus falantes, mas esses comportamentos podem 

influenciar no seu uso. 

 

2.2.2 Apresentação de outros temas transversais 

Os temas transversais são assim denominados por serem conteúdos que não fazem 

parte, obrigatoriamente, de nenhuma disciplina específica, mas que podem ser trabalhados em 

todas elas e de acordo com os PCN – Temas Transversais (PCN/TT, BRASIL, 1998, p. 26-

30), 

são questões sociais, [...] [de] natureza diferente das áreas convencionais [...]. São 

questões urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que está 
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sendo construída e que demandam transformações macrossociais e também de 

atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de conteúdos relativos 

a essas duas dimensões [...]. Os Temas Transversais, portanto, dão sentido social a 

procedimentos e conceitos próprios das áreas convencionais, superando assim o 

aprender apenas pela necessidade escolar de ‘passar de ano’. 

Nesse sentido, os temas transversais correspondem a questões importantes, urgentes 

e presentes de várias formas na vida cotidiana, como a ética, a pluralidade cultural, o meio 

ambiente, a saúde, a orientação sexual, o trabalho e o consumo. Essas questões foram eleitas 

de acordo com a urgência social, a abrangência nacional, a possibilidade de ensino e 

aprendizagem no EF e para favorecer a compreensão da realidade e a participação social 

(BRASIL, 1998). 

Para a inserção dos temas transversais, os PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 84) trazem a 

sugestão de trabalho por meio de projetos e mostram como essas questões permeiam as 

diversas áreas do conhecimento e qual o objetivo de incluir esses temas no currículo do EF. 

De acordo com esse documento, as disciplinas que trabalham com a linguagem, como as 

línguas portuguesa e estrangeira, devem tratar da ética levando em consideração que “a língua 

é um dos veículos da cultura de um país [...] e que, portanto, carrega os valores dessa cultura”, 

ou seja, é a língua que possibilita a interação entre os sujeitos e a qualidade dessa interação, 

por isso, o estudo da LE deve possibilitar a produção de diálogos efetivos. Alguns dos 

objetivos dessa aprendizagem são “adotar atitudes de respeito pelas diferenças entre as 

pessoas, repudiando as injustiças e valorizar e empregar o diálogo como forma de esclarecer 

conflitos e tomar decisões coletivas” (BRASIL, 1998, p. 91). 

Esse tema é lembrado no segundo bloco de perguntas do Guia de livros didáticos − 

PNLD 2011: Língua Estrangeira Moderna (BRASIL, 2010), que diz respeito aos “princípios 

éticos necessários à construção da cidadania e ao convívio social”. Nesse bloco, a pergunta de 

número dois é: “A veiculação de estereótipos e preconceitos de condição social, regional, 

étnico-racial, de gênero, de orientação sexual, de idade ou de linguagem, assim como 

qualquer outra forma de discriminação ou de violação de direitos é evitada?” (BRASIL, 2010, 

p. 2). Essa questão retoma as afirmações dos PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 36) que discutem o 

papel dos materiais utilizados como recursos didáticos e a afirmação de que os temas 

transversais “expressam valores e concepções a respeito de seu objeto [e que] [a] análise 

crítica 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 coleções analisadas. Para as 
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autoras da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 7), “uma das finalidades 

da educação é a formação ético-moral do alunado; ou seja, o desenvolvimento da capacidade 

de inserção e atuação social do aprendiz”, e para Martin (2011, p. 6), os “contextos criados ao 

longo da coleção apóiam-se no mundo real do aluno, são permeados pela vida social 

contemporânea e abordam, entre outras, sobrequestões de ética, cidadania, pluralidade 

cultural, meio ambiente além de abrir espaço para atender às necessidades e aos dos 

estudantes”. 

A pergunta de número 50 é específica com relação à abordagem do tema 

etnocentrismo e o questionamento feito é o seguinte: “Os temas dos textos contribuem para a 

ampliação dos horizontes culturais do aluno?” Percebemos essa preocupação nos textos das 

duas coleções. Em uns há uma preocupação mais intensa que em outros, mas há a 

possibilidade de trabalhar com textos que podem desenvolver essa capacidade de crítica e 

reflexão em quase todos, se o professor quiser, porque não há perguntas que levam em 

consideração esse aspecto. Alguns textos não tratam especificamente do tema bullying
27

, mas 

dão a possibilidade para o professor fazer a prevenção e a conscientização dos alunos com 

relação ao etnocentrismo, concretizado ou não na forma de bullying, a criação de falsos 

estereótipos e preconceitos, mas não há questões que oportunizem essa reflexão. 

Na coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), há vários textos com os 

quais podemos trabalhar a prevenção do bullying, mas escolhemos alguns para evitar 

repetição de temas. No volume 1, livro usado para o 6º ano, há um texto na página 42 

intitulado “La ciudad donde vivo”. Nele percebe-se que, apesar de as pessoas viverem em um 

mesmo país, em uma mesma cidade, em um mesmo bairro e até na mesma casa, existem 

várias diferenças entre elas, essas diferenças podem ser mencionadas nas aulas, mostrando 

que todos merecem respeito e é na diferença que nos constituímos como um ser único, é no 

outro que conhecemos a nós mesmos.  

                                                 
27

 Bullying pode se manifestar em forma de etnocentrismo porque são agressões verbais e/ou físicas intencionais 

tendo por objetivo humilhar, intimidar e maltratar alguém por suas características “diferentes” das do grupo ou 

da pessoa que pratica o ato. O bullying pode ocorrer em qualquer camada da sociedade, como vizinhança, 

empresas e família, mas é na escola o lugar que esse tipo de violência se propaga com maior facilidade. 
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              ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 42 – Livro 1). 

  

O texto é um pretexto para um exercício no qual se pede para completar os espaços 

vazios com alguns verbos e não há nenhuma questão que explore a tema ou que leve à 

discussão sobre o mesmo. 

Na segunda unidade do livro 1 da coleção Saludos (MARTINS, 2011), ¿Cómo 

somos?, a temática é a característica física. Há textos que a tratam de diferentes maneiras 

(Anexo BB), como uma reportagem sobre o medo das crianças de engordar, Crece en niños y 

adolescentes la lipofobia, o poema De cuento, um texto sobre a discriminação na escola e o 

artigo 2 dos direitos humanos. Esta unidade apresenta algumas pessoas nativas, da mesma 

faixa etária de quem está no 6º ano, falando sobre suas características físicas e os alunos têm 

de descobrir a informação falsa que elas disseram, comparando esses dados com as fotos, em 

seguida há algumas questões de interpretação de texto no modelo ascendente em que os 

alunos precisam descrever as características de cada personagem e, em seguida, completar 

algumas frases com essas informações e por último é pedido para que seja feito um pequeno 

texto pessoal informando como o estudante está vestido.  
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De cuentos, retrata uma família 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 

calças jeans, jaqueta de couro e botas militares e adorava motocicletas. De acordo com o 

conto, das três filhas, a única que era realmente uma princesa se vestia com finos vestidos e 

sempre era atendida por criadas. Esse texto traz uma boa temática para ser discutida com os 

alunos: os padrões de vestimentas e o comportamento esperado das classes sociais, pois trata 

dos estereótipos que temos sobre algumas classes sociais e comportamentos esperados das 

pessoas por pertencerem a alguns grupos, mas os exercícios são para que os alunos 

relacionem a descrição dos personagens com as imagens que ilustram o texto e em seguida 

respondam a algumas perguntas relacionadas à estrutura do poema, como versos, rimas e 

estrofes. 

 

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

Os textos “Crece en los niños y adolescentes la lipofobia” (livro 1, MARTIN, 2011, 

p.32) poderiam ser trabalhados junto com os outros já citados, “Discriminación en la 

escuela” (livro 1, MARTIN, 2011, p. 62) e o artigo 2 dos Direitos Humanos (livro 1, 

MARTIN, 2011, p. 68), ou em sequência, já que são bons exemplos que nos mostram que a 

escola é um lugar privilegiado para aprendermos a fazer reflexões sobre os direitos humanos e 

que isso inclui o respeito ao próximo e a tudo e todos, ou seja, às diferenças. Mas esses textos 

trazem apenas uma questão para trabalhar essa temática, que são usados para exercitar 

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

A reportagem sobre a lipofobia é usada para que os alunos leiam em voz alta e prestem 

atenção nos sons das vogais, e há uma orientação para os professores, se acharem 

conveniente, que promovam um debate sobre o assunto. O texto sobre a discriminação na 
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escola poderia ser usado para o trabalho com a pluralidade cultural e prevenção contra o 

bullying (MARTIN, 2011, p.62), pois mostra que os alunos acham normal que aconteçam tais 

atos. Esse texto, com uma temática tão rica, foi usado apenas para que os alunos completem 

os espaços com os artigos e há uma única pergunta de leitura descendente. Podemos 

acrescentar ainda que esse não é mais um assunto local, mas global e que a saúde deve ser 

preocupação de todos. 

No texto sobre a discriminação nas escolas, o único exercício de compreensão leitora é 

Y tú, ¿ya has presenciado alguna situación como la que se presenta en el texto?. Pode-se 

afirmar que uma única pergunta pode oportunizar a discussão sobre o tema, mas é insuficiente 

para desenvolver a capacidade crítico-reflexiva dos alunos. E para o artigo da Declaração dos 

Direitos Humanos há algumas perguntas do tipo de leitura ascendente, como Identifica: la 

explicación de qué es “discriminar”. A ilustração desse último texto é um painel com fotos e 

que poderia ter sido usado nos exercícios de interpretação. Por exemplo, aparecem pessoas 

das mais variadas etnias e casais que apresentam diferenças de idade, etnias e homossexuais, 

todas essas diversidades poderiam ter sido usadas nos exercícios propostos para os alunos 

discutirem que o modelo tradicional de família não é mais o mesmo de algumas décadas atrás. 

No livro 4 da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 23) há um 

texto intitulado “Entre nosotros: en mi clase hay mal ambiente” (Anexo CC), no qual são 

sugeridas ideias para diminuir a tensão e mal-entendidos na sala de aula, evitando, assim, 

conflitos entre os alunos. Algumas dessas sugestões são a realização de debates em sala de 

aula e a não aceitação de provocações, e esta última é uma das características para que as 

humilhações se transformem em bullying. Esse texto é usado para exemplificar o tópico da 

unidade que é modelo de leitura rápida e há apenas uma questão de comprovação de leitura 

que é Lee determinadamente el texto y envía una respuesta a Victoria, dándole una 

sugerencia sobre cómo mejorar el ambiente em su clase. Esse texto poderia ser usado em uma 

perspectiva intercultural nas escolas públicas, corroborando o que Mendes (2007) afirma ser 

uma forma de integração de pessoas que também falam a mesma língua, mas que pertencem a 

grupos sociais diferentes. 

Na coleção Saludos, no livro 03 (Anexo DD), há o texto informativo-explicativo “La 

discriminación en México” (MARTIN, 2011, p. 17), no qual se comenta que alguns 

espanhóis, na época da colonização, se sentiam superiores, pois se consideravam melhores por 

terem sangue puro, ou seja, não serem mestiços graças à grande quantidade de descendentes 
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de índios na região.  Pode-se depreender com base nele que as diferenças existentes em uma 

região são decorrentes da cultura e da história de vida das pessoas que formaram o lugar. Os 

exercícios de leitura referentes a este texto poderiam ser usados para trabalhar o aspecto de 

que a cultura é marcada ou construída valendo-se da história de um povo, que acontecimentos 

fazem com que as pessoas mudem de opinião ou se enraízem alguns preconceitos. O objetivo 

deste texto é explicar de onde vem a discriminação contra os índios e os negros existentes no 

país e de como essa situação pode ser mudada, levando em consideração que a maior parte da 

população mexicana é composta por essas raças. Esse texto, assim como alguns outros desta 

coleção, pode ser usado com o intuito de trabalhar o desenvolvimento da conscientização 

intercultural. Porém, nos LdAs, aparecem simplesmente como parte de um exercício para que 

os alunos descubram e circulem algumas mudanças ocorridas no México desde a colonização 

até os dias atuais e uma tarefa para casa, em que os alunos perguntarão aos pais e avós quais 

mudanças ocorreram em sua cidade. 

Saludos (MARTIN, 2011, p. 17 – Livro 3) 

No livro 4, há várias unidades que podem ser trabalhadas com relação à prevenção e 

ao combate de manifestações etnocentristas, não só na forma de bullying, mas também como 

o desrespeito aos idosos, saber conviver com a variedade cultural e aproveitar a juventude 

sem desrespeitar os outros. 

É bastante interessante a presença destes textos nos livros analisados, porém o 

professor pode usá-los ou não para falar sobre as diferenças, porque os LDs não trazem 

questões de compreensão leitora que trabalham esses aspectos. Eles fazem parte de exercícios 

para que os alunos completem as lacunas com alguns verbos ou para treinar os sons das 

vogais e caberá ao professor elaborar questões que levem o aluno a refletir sobre a temática. 

Esses são alguns exemplos de textos das coleções que os professores podem utilizar 

para realizar o desenvolvimento da competência intercultural dos alunos ou, ao menos, tentar 

fazer que cheguem à fase da minimização, ou seja, fase em que o sujeito vê as diferenças, mas 
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não as considera prejudiciais, apesar de ainda existir a ideia de homogeneização cultural, a 

diferença é vista como trivial. Esses mesmos textos poderiam auxiliar na conscientização 

intercultural dos alunos, se trouxessem atividades de compreensão leitora voltadas para esse 

fim, mas, da forma como aparecem, seria o professor o responsável por elaborar esse tipo de 

reflexão, pois estas não são propostas nos livros. Se os professores não estiverem preparados 

para trabalhar tais temas, embasados nas teorias sobre cultura que mostram a 

indissociabilidade entre língua-cutura-identidade numa visão mais crítica, pode ser que não 

consigam mostrar aos alunos o que é aprender a ser cidadão nas aulas de E/LE e talvez não 

consigam perceber outras possibilidades de trabalho e discussão. 

No livro 2 da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 37), as autoras 

escolheram falar sobre a mudança 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 coleção Saludos (MARTIN, 2011). Na primeira unidade do livro há algumas crianças, de 

diversos países, se apresentando e o autor chama a atenção do professor, em uma nota no 

LdA, para a expressão me dicen, que, na Espanha, seria mais usual que me llaman, e logo em 

seguida é apresentada uma tirinha da Mafalda com o mesmo propósito, mas dessa vez chama 

a atenção dos professores, também em uma nota, para o voseo argentino, com a expressão 

¿Cómo te llamás?. Para os alunos são apresentadas duas perguntas: ¿Qué palabra utiliza 

Mafalda para saludar a Miguelito?e¿Cómo traduzirías al português la palavra hola?.  

 
Saludos (MARTIN, 2011, p. 12 – Livro 1) 

Na página 15 do mesmo livro, aparece um texto intitulado ¡Viva la diversidad!, e há 

uma nota explicando para os alunos que é comum quando vários países falam a mesma 

língua, como o espanhol ou o português, que haja variedades linguísticas, ressaltando, assim, 

o tema da pluralidade cultural exposto nos temas transversais. Nas notas de orientações para 
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os professores no LdA, o autor pede que se comente com os estudantes que não existe sotaque 

superior a outro, e que eles podem escolher qual querem usar, desfazendo, assim, a crença de 

superioridade de algumas variedades linguísticas e cumprindo o que está nas OCEM – 

Espanhol (BRASIL, 2006, p. 134) de que é preciso ensinar a pluralidade e a heterogeneidade 

do espanhol “sem sacrificar as suas diferenças nem reduzi-las a puras amostragens sem 

qualquer reflexão maior a seu respeito”.  

Um texto que trata do tema transversal meio ambiente é um quadrinho
28

 de Alejandro 

Ochoa, em que mostra o desperdício da água. Segundo os PCN/TT, o maior apelo nas 

conclusões de reuniões e congressos internacionais a favor do meio ambiente é a 

conscientização de pessoas e grupos sociais da necessidade de preservação do meio ambiente, 

e por isso fica evidente a importância da educação para esse fim. Este quadrinho aparece 

apenas como ilustração para os conteúdos gramaticais estudados na unidade, como 

explicitado nas orientações para os professores. 

 

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

No livro 4 da coleção ¡Entérate!, a temática da alimentação é trabalhada junto com o 

tema transversal saúde, e os textos do início da unidade são alguns diálogos entre pacientes e 

nutricionista. Os exercícios não são diferentes dos das outras unidades e as perguntas giram 

em torno dos modelos ascendente e descendente. A diferença é que em um deles os alunos 

devem imaginar o que diria uma nutricionista para eles, caso eles fossem a uma consulta: 

¿Qué contestaría la especialista a tu pregunta? Intenta imaginártelo. As autoras da coleção 

¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011) também trabalham o tema de alimentação 

                                                 
28

 O texto está sem título 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 saúde. No primeiro livro da coleção (BRUNO, TONI, 

ARRUDA, 2011), na unidade cinco, que é intitulada Más vale prevenir que curar, são 

apresentadas algumas dicas de saúde, entre elas está a boa alimentação, e os exercícios giram 

em torno do verbo doler. Na unidade sete do livro 2 da mesma coleção, intitulada De sabores, 

são apresentadas algumas variedades de comidas, tabela de proteínas de alguns alimentos e 

dicas de dietas. A unidade começa com vocabulário relacionado a alimentos, são apresentadas 

também algumas expressões usadas para referir-se a comidas (¡Qué rico!, ¡Qué soso!, ¡Qué 

asco!, ¡Qué delicia!) e o exercício é para ligar essas frases às expressões faciais, mas não há 

um trabalho mais aprofundado para discutir a comunicação não verbal, como, por exemplo, o 

de comparar as expressões faciais com as brasileiras (seriam as mesmas?). Há um segundo 

exercício de comprovação de leitura para comparar calorias de alguns alimentos e os alunos 

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

 
¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011, p. 97 – livro 2) 

 Com relação à saúde, os PCN/TT (BRASIL, 1998, p. 259) afirmam que esse tema está 

presente nos mais variados componentes da vida humana, como na água, na alimentação, no 

ar, nas condições de moradia, e também no meio socioeconômico e cultural. Afirmam ainda 

que, “ao falar de educação, fala-se de articular conhecimentos e atitudes, aptidões, 

comportamentos e práticas sociais que possam ser aplicados e compartilhados com a 
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sociedade em geral”. A educação recebida na escola não é a responsável por todas as 

mudanças ocorridas na sociedade, mas contribui para a sua efetivação. Por isso, exercícios 

como o da página 93 (Anexo EE) do livro 4 da coleção Saludos (MARTIN, 2011) são muito 

importantes, pois tratam de um texto informando os males causados pelo cigarro, mostrando 

que esse vício é um dos principais causadores de problemas relacionados à saúde. 

O grupo dos elementos culturais denominados de ideias por Tomalin e Stemplesk 

(1993) são nos PCN/ TT ética e moral, e de acordo com esse documento são as “regras que 

orientam o comportamento dos indivíduos nas diversas sociedades” e um dos objetivos gerais 

para a inclusão do tema ética e moral no EF é “refletir criticamente sobre normas morais, 

buscando sua legitimidade na realização do bem comum” (BRASIL, 1998, p. 49). Um texto 

apropriado para o trabalho com o assunto é intitulado “El amor” (Anexo FF) na página 115 

do livro 3 da coleção ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011), ao tratar sobre o amor à 

pátria, que é demonstrado com obediência às leis e às normas que regem um país, conceitos 

esses passados de pais para filhos. Com ele pode-se trabalhar com a ética, o respeito e a 

cidadania, mas há apenas uma questão de interpretação, “¿Estan de acuerdo con lo que dice el 

texto sobre el amor a la patria?”, uma pergunta no modelo interativo de leitura e uma 

sugestão para o professor trabalhar o texto de forma interdisciplinar e explorar essas questões. 

No geral, os exercícios dos livros analisados são basicamente de dois tipos: os usados 

para verificar a assimilação dos conteúdos gramaticais e as atividades para verificar a 

compreensão dos textos que seguem os dois modelos de leitura, ascendente – perguntas que 

precisam única e exclusivamente do texto para serem respondidas – ou o modelo descendente 

– aquelas em que são necessários apenas os conhecimentos do leitor sobre o assunto para 

serem respondidas. Aparecem perguntas do modelo interativo em uma escala muito menor 

que as outras.  

Por fim, como foi mencionado anteriormente, não era nossa intenção, 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 número reduzido de páginas de um livro 

didático, mas analisar como os conteúdos culturais aparecem neles e se os exercícios de 

compreensão leitora ajudam na formação crítico-reflexiva dos alunos. Com isso, foram 

inevitáveis algumas sugestões de questões de interpretação de texto. A seguir, passamos às 

considerações finais referentes a esta pesquisa. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

El proceso de enseñanza/aprendizaje de lenguas extranjeras no 

puede limitarse, por tanto, a ser un mero trasvase de habilidades y 

conocimiento linguístico, más o menos sofisticado; ha de suponer, 

en alguna medida, la transmisión de actitudes y valores de la 

cultura meta. Habrá 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 noção da língua como construtora e transformadora da cultura, 

podemos encerrar o trabalho afirmando e repetindo o que Casal (1999) nos diz sobre o ensino 

de línguas estrangeiras. Esta autora afirma que esse processo não pode se limitar ao ensino de 

habilidade e conhecimentos linguísticos, mas há de tentar fazer que o aluno perceba que a 

comunicação é um processo de socialização e as ações são influenciadas pelos hábitos 

linguísticos da comunidade em que se está inserido. 

Para Casal (1999), quando se julga os outros ou as suas crenças de acordo com os 

próprios valores, cria-se, na maioria das vezes, preconceitos que são a exteriorização do 

etnocentrismo. O bullying nada mais é que uma concretização em atitudes e ações repetidas e 

intencionais que geralmente acontecem nas escolas. 

O ensino da língua estrangeira pode orientar o aluno a refletir sobre o modo como vê 

e se aproxima do outro, se é de uma maneira etnocêntrica, sem perceber a diferença, ou se a 

percebe, mas não a respeita, ou se procura nessa um equilíbrio e de alguma forma vê nessa a 

igualdade entre os seres, deixando de lado os estereótipos e os falsos conceitos que somos 

acostumados a fazer. 

Ao recuperar nossos objetivos específicos, que são descrever como os conteúdos 

relacionados à pluralidade cultural são apresentados e discutidos nas duas coleções escolhidas 
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pelo PNLD 2011 e verificar se as atividades de compreensão de leitura propostas levam à 

formação do aluno como cidadão crítico-reflexivo, podemos afirmar que os livros indicados 

cumprem os critérios propostos no Guia de livros didáticos – PNLD 2011: língua estrangeira 

moderna (BRASIL, 2010) porque trazem os temas sobre pluralidade cultural, desenvolvendo 

a competência sociocultural, apresentando exemplos, como comidas típicas cubanas e 

peruanas, poesias espanholas, festas mexicanas, obras de arte latino-americanas, entre outros. 

Aparecem também os temas transversais − saúde, pluralidade cultural, meio ambiente etc. −, 

que são capazes de fazer com que os alunos pensem o próximo como um ser diferente, mas 

que essa diferença é parte das características da humanidade, que nós os seres humanos somos 

e sempre seremos diferentes uns dos outros, mas todos merecem ser respeitados e de alguma 

maneira isso é o que nos constitui como sujeitos e nos faz ser o que somos. No entanto, é 

importante destacar que, na nossa opinião, não formam os alunos realmente como cidadãos 

crítico-reflexivos, porque não desenvolvem a competência intercultural, já que são poucas as 

atividades de leitura que seguem o modelo interativo e poderiam levar realmente a uma 

conscientização intercultural. As propostas dos autores das duas coleções de contribuir para a 

formação de cidadãos críticos capazes de se posicionarem contra a discriminação e as 

manifestações etnocêntricas e discriminatórias não foram concretizadas em atividades. 

O trabalho com a competência intercultural fica a critério do professor, que deve 

elaborar questões que oportunizem o desenvolvimento dessa competência, fazendo com que 

os alunos reflitam sobre as diferenças 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 referência o resultado dos dados 

analisados e as teorias utilizadas para este fim. Como resposta à primeira pergunta − Como os 

temas relacionados à pluralidade cultural são mostrados nos livros didáticos Saludos 

(MARTIN, 2011) e ¡Entérate! (BRUNO; TONI; ARRUDA, 2011)? −, com base na análise 

das questões de comprovação de leitura dos LDs escolhidos, podemos dizer que eles trazem 

textos dos mais variados gêneros textuais, como poemas, canções, histórias em quadrinhos, 

reportagens, entre outros, e com temas culturais de diversos países hispânicos, mostrando a 

diversidade existente entre eles. Entendemos que elaborar uma coleção de LDs que abarque 

os tipos de culturas de todos os países que utilizam a língua espanhola seria quase impossível, 

mas os livros trazem uma boa amostra da espanhola, cubana, chilena, peruana, argentina, 
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mexicana, boliviana etc. Trazem, também, textos com os temas transversais, como, por 

exemplo, Discriminación en la escuela, Entre nosotros hay mal ambiente, e o artigo 2º dos 

Direitos Humanos. 

Com a segunda pergunta − Como as atividades de compreensão de leitura ajudam na 

formação do aluno como cidadão crítico-reflexivo? −, a análise dos dados nos mostrou que 

apesar dos diversos textos com temáticas variadas sobre temas culturais e transversais 

existentes nas duas coleções de LDs analisadas, há alguns exercícios que auxiliam no 

desenvolvimento da competência sociocultural, mas a maioria deles de compreensão leitora é 

do modelo ascendente e descendente, em outras palavras, são atividades em que os alunos 

apenas localizam as informações no texto e as copiam, ou questões que eles conseguem 

responder apenas com os seus conhecimentos sobre o assunto, sem a necessidade do texto. 

Faltam atividades que propiciam uma reflexão crítica e que levem os alunos a se 

posicionarem sobre os temas discutidos e que os ajudem no desenvolvimento da competência 

intercultural. 

Percebemos também que, apesar de nenhum dos textos deixar explícito o termo 

bullying, há a possibilidade de trabalhá-lo em prol da prevenção e conscientização desse tipo 

de violência, que é cada vez maior nas escolas, e alguns ainda trazem sugestões de como 

evitá-lo, mas deixam a desejar quanto às questões de interpretação, pois não há muitas 

propostas que levam o aluno a refletir sobre o assunto, com exercícios de compreensão leitora 

com base no modelo interativo, nos quais se exigisse um pouco mais de reflexão-crítica e que 

os alunos se posicionassem com relação ao tema proposto na hora de responder às perguntas. 

Essas afirmações nos remetem ao papel educativo do processo de ensino-

aprendizagem de LE, que vai além das implicações teórico-metodológicas, necessitando 

considerar as implicações sociais, com o intuito de aproximar o aluno da sua realidade pessoal 

e cotidiana com uma postura crítica diante da sociedade e intervindo diretamente na 

transformação de seu futuro, contribuindo para um mundo melhor e mais humano 

(VILASECA, 2000). Desse modo, podemos concluir dizendo que aparecem vários textos que 

possibilitam o conhecimento das culturas hispânicas, mas as atividades propostas não levam 

ao combate do etnocentismo, como o bullying, ou ao desenvolvimento da competência 

intercultural, capacidade responsável pela transformação do indivíduo em um cidadão crítico-

reflexivo. Posto que um dos critérios usados nas escolhas dos materiais que fariam parte do 

PNLD 2011 (BRASIL, 2010, p. 11) era “a importância do caráter educativo da aprendizagem 
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de línguas”, sentimos falta da presença de exercícios que “colocam os alunos em contato com 

o contexto de produção que fazem parte do seu dia a dia” (MARTIN, 2011, p. 11) e que os 

levem a “utilizar o diálogo com uma forma de mediar conflitos e tomar decisões coletivas” 

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

A linguística aplicada ao ensino de línguas é uma área que vem se consolidando nos 

últimos anos e tem possibilitado a ampliação dos conhecimentos e dos estudos nas mais 

diversas áreas da linguística, incluindo o ensino de cultura e de aquisição de LE ou L2. O 

objetivo dessa pesquisa foi verificar os papéis da cultura e da leitura nos livros didáticos para 

o ensino de espanhol como LE indicados pelo PNLD 2011 (BRASIL, 2010) e esperamos que 

contribua para a formação de futuros professores como material de pesquisa e também  

inspiração para futuros trabalhos com uma pesquisa-ação que investigue a realização 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 aceitação e empatia dos alunos com 

relação a estes LDs.  Apesar de não termos tempo de analisar satisfatoriamente todos os textos 

e suas respectivas atividades, o imenso terreno da linguística possibilitará a outros 

pesquisadores explorarem o que deixamos escapar e, certamente, teremos material para 

muitos futuros trabalhos. 
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ANEXO B 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 54 – Livro 3) 

 



ANEXO C 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 55 – Livro 3) 

 



ANEXO D



 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 27, 28 – Livro 2) 



ANEXO E 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 50 – Livro 2) 



ANEXO F 

 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p 39. – Livro 4) 

 



ANEXO G



 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 34, 35 – Livro 3) 

 



ANEXO H 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 17 – Livro 1) 



ANEXO I 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 51 – Livro 1) 



ANEXO J 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 84 – Livro 1) 



ANEXO K



 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 120, 121 – Livro 1) 



ANEXO L 

 



 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 18, 19 – Livro 4) 

 



ANEXO M 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 106 – Livro 3) 



 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 107 – Livro 3) 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 124 – Livro 4) 



 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 108, 109 – Livro 3) 



ANEXO N 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 104 – Livro 3) 
 



ANEXO O 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 138 – Livro 3) 

 



ANEXO P 

 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 111 – Livro 4) 

 



ANEXO Q 

 
 

¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 128 – Livro 4) 

 



 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 129 – Livro 4) 

 



ANEXO R 

 
Saludos (MARTIN, 2011, p. 112 – Livro 1) 



ANEXO S 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 7 – Livro 1) 

 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 12 – Livro 1) 

 



¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 134 – Livro 3) 

 



ANEXO T 

 
Saludos (MARTIN, 2011, p. 12 – Livro 1) 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 88 – Livro 2) 



ANEXO U 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 81 – Livro 3) 

 

¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 97 – Livro 3) 



ANEXO V 

 

 
¡Entérate! (BRUNO, TONI, ARRUDA, 2011, p. 91  – Livro 2) 



ANEXO W 

 
¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 25 – Livro 3) 



 

¡ Saludos (MARTIN, 2011, p. 115 – Livro 3) 
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