UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

JACQUELINE DE SOUZA

O ENSINO DE ELEMENTOS SOCIOCULTURAIS
NA AULA DE E/LE MEDIADO POR SEQUENCIA DIDATICA

Goiania
2012



JACQUELINE DE SOUZA

O ENSINO DE ELEMENTOS SOCIOCULTURAIS
NA AULA DE E/LE MEDIADO POR SEQUENCIA DIDATICA

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Letras e Linguistica da Faculdade de Letras
da Universidade Federal de Goias como requisito parcial
para a obtencao do grau de Mestre.

Area de concentracdo: Estudos Linguisticos.

Orientadora: Profd. Dr2 Lucielena Mendonca de Lima

Goiania
2012



Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacdo (CIP)
GPT/BC/UFG

Souza, Jacqueline de.
S729% O ensino de elementos socioculturais na aula de E/LE
mediado por sequéncia didatica [manuscrito] / Jacqueline de
Souza. - 2012.
132 f. :il., figs, tabs.

Orientadora: Profé. Dré, Lucielena Mendonca de Lima.

Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Goiés,
Faculdade de Letras, 2012.

Bibliografia.

Inclui lista de abreviaturas, siglas, figuras e quadros.

Apéndices.

1. Lingua espanhola — Ensino. 2. Ensino fundamental —
Sequéncia didatica. 3. Géneros discursivos. I. Titulo.

CDU: 811.134.2:37.02




JACQUELINE DE SOUZA

O ENSINO DE ELEMENTOS SOCIOCULTURAIS
NA AULA DE E/LE MEDIADO POR SEQUENCIA DIDATICA

Dissertagdo defendida no Curso de Mestrado e Doutorado em Letras e
Linguistica da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goias, para obtencdo do
grau de Mestre, aprovada em 15 de junho de 2012, pela Banca Examinadora constituida
pelos seguintes professores:

Prof. Dr2 Lucielena Mendonca de Lima — UFG

Presidente da Banca

Prof 2 Dr @ Eliane Marquez da Fonseca Fernandes — UFG

Prof 2. Dr 2. Eliana Rosa Sturza — UFSM

Prof 2 Dr 2 Barbra do Rosario Sabota Silva — UEG (1°. Suplente)

Prof 2 Dr 2 Carla Janaina Figueredo — UFG (2°. Suplente)



Dedico esse trabalho a todos os professores que sempre
buscam o melhor para seus alunos.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a Deus, Senhor absoluto, pela sustentacdo dos meus passos nos
momentos mais dificeis da minha vida.

A minha m3e Antbnia, amiga e confidente, por sua paciéncia, amor, compreensio e
cumplicidade.

Ao meu pai Otavio, pela for¢ca dada em minha vida, pelo amor e dedicagao.

A minha orientadora, Prof. Dr2, Lucielena Mendonga de Lima, por sempre realizar encontros
com alegria, com bastante disposicdo e que transformavam minhas davidas e angustias em
caminhos repletos de solucdes para as dificuldades encontradas em nossa pesquisa. A ela,
todo o meu carinho, respeito e reconhecimento, por ter acreditado em meu trabalho, por
sempre me motivar em relagdo ao tema selecionado, por me emprestar tantos livros
necessarios na nossa pesquisa, por ter contribuido com a minha formagdo docente desde a
licenciatura.

A professora Eliane Marquez, por me acolher no seu grupo de estudos Criarcontexto e me
apresentar a teoria bakhtiniana. Muito obrigada pelas sugestbes dadas no exame de
qualificacdo, por emprestar diversos livros que contribuiram para o desenvolvimento da
pesquisa, e cooperar desde a licenciatura com a minha formacéo profissional.

A professora Elena Ortiz, pelas sugestdes dadas no exame de qualificacdo que contribuiram
para a melhora do nosso trabalho.

A professora Eliana Rosa Sturza, pela aceitacdo em compor a banca examinadora desta
dissertacdo e pelas importantes e valiosas sugestdes dadas na defesa

As duas professoras participantes, por aceitarem colaborar com essa pesquisa
disponibilizando tempo e dedicacéo.

A minha Madrinha Valdete, por me apoiar nos momentos dificeis da pesquisa.
Ao meu amigo-irmao Said Junior, por incentivar 0s meus estudos.

A minha amiga Elaine, por sempre se preocupar com minha pesquisa, emprestando-me e
presenteando-me com livros e artigos que pudessem contribuir para 0 meu trabalho e por
fazer a correcdo linguistica da dissertacao.

A minha amiga Keli, por suas oracdes e me apoiar em diversos momentos de dificuldades
relacionados a pesquisa.

A minha amiga Ana, por almejar comigo a realizacio desta pesquisa.



A minha amiga Nazaré, por me apoiar sempre no meu sonho de aprimoramento profissional.

A minha amiga Maria Helena, por me apoiar em um dos momentos mais dificeis enfrentados
para a realizacdo dessa pesquisa.

Ao meu amigo Péricles, por sempre cuidar com muito carinho do meu notebook, para que ndo
houvesse nenhum problema com os arquivos relacionados & minha pesquisa.

As minhas amigas Conceicio e Nelma, por me ajudarem em um dos momentos mais dificeis
da minha pesquisa.

A minha companheira de mestrado Cleide, por compartilhar momentos de alegrias e tensées
no decorrer da pesquisa.

Aos secretarios, Bruno Calassa e Consuelo Costa, do Programa de P6s-Graduagdo em Letras e
Linguistica da UFG, por sua atencdo e profissionalismo.

Aos alunos que tive durante esses 12 anos dedicados a docéncia, que me inspiraram a fazer a
selecdo para o mestrado.



RESUMO

A partir da acdo de reorientacdo curricular apresentada como um projeto politico
pedagdgico no governo do estado de Goias referente a gestdo 2007/2010, as Sequéncias
Didéticas (SDs) foram selecionadas como material didatico para ser utilizado em todas as
disciplinas do Ensino Fundamental (EF). As SDs sdo construidas, segundo Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2010, p. 82), a partir do encadeamento de mddulos de ensino que séo
estruturados de forma sistematica, “em torno de um género oral ou escrito”. Esta pesquisa se
fundamenta nos estudos sobre a linguagem como prética social e dialdgica de Bakhtin (2003),
na teoria sociointeracional de aprendizagem com base nos estudos de Vigotski (1998), além
do trabalho com a cultura no processo de ensino-aprendizagem de linguas que institui uma
pedagogia com base na relacdo intercultural, segundo Casal (1999), Lopez (2004), Mendes
(2007). Propusemo-nos a realizar uma pesquisa que, além de colaborar com a formacéo
continuada das professoras participantes, pudesse de algum modo contribuir com a reflex@o
sobre o papel do material didatico como mediador da préatica docente, refletir sobre a
indissociabilidade dos conceitos de lingua e cultura no processo de ensino-aprendizagem de
E/LE e analisar a pratica pedagogica de duas professoras participantes ao trabalharem os
conteddos culturais presentes na sequéncia didatica (SD) com duas turmas de espanhol do 9°
ano do EF. Realizamos uma pesquisa qualitativa, de cunho interpretativista e etnografico
(LUDKE; ANDRE, 1996; WATSON-GEGEO, 2010), aplicada a um estudo de caso de duas
participantes que séo professoras de lingua espanhola (PE1 e PE2) na rede publica de ensino.
Os resultados obtidos nos revelam a necessidade de investir cuidadosamente na elaboracdo de
materiais didaticos de E/LE. Apesar de na primeira narrativa escrita as duas professoras
participantes terem conceitos diferentes de lingua e cultura, ao analisarmos as interacdes
ocorridas na sala de aula, fica claro que ambas guiaram-se pelas sugestdes promovidas pela
SD em relacdo ao ensino-aprendizagem do género proverbio. Desse modo, o fato de o
material didatico funcionar como mediador da pratica docente € necessario que seja bem
elaborado, porque, ao guiar-se por ele, o docente tem a oportunidade de refletir, (re)pensar
sobre sua pratica pedagdgica ou simplesmente seguir o que é recomendado pelo material.

PALAVRAS-CHAVE: ensino de espanhol; ensino fundamental; géneros discursivos;
sequéncias didaticas.



RESUMEN

A partir de la accidn reorientacion curricular presentada como un proyecto politico
pedagogico del gobierno de la provincia de Goias referente a la gestion 2007/2010, las
Secuencias Didacticas (SDs) fueron seleccionadas como material didéctico para ser utilizado
en todas las disciplinas de la Ensefianza Fundamental (EF). Las SDs son elaboradas, segun
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010, p. 82), a partir del encadenamiento de mddulos de
ensefianza que son estructurados de forma sistematica “en torno a un género oral o escrito”.
Esta investigacion se fundamenta en los estudios sobre el lenguaje como practica social y
dialogica de Bajtin (2003), en la teoria socio-interaccional de aprendizaje con base en los
estudios de Vigotski (1998), ademas del trabajo con la cultura en el proceso de
ensefianza/aprendizaje de lenguas que instituye una pedagogia con base en la relacion
intercultural, segun Casal (1999), Lopez (2004), Mendes (2007). Nos propusimos a realizar
una investigacion que, ademas de colaborar con la formacion continuada de las profesoras
participantes, pudiera de algin modo contribuir con la reflexion sobre el uso del material
didactico como mediador de la préactica docente, reflexionar sobre la indisociabilidad de los
conceptos de lengua y cultura en el proceso de ensefianza/aprendizaje de E/LE e analizar la
practica pedagdgica de dos profesoras participantes al trabajaren los contenidos culturales
presentes en la secuencia didactica (SD) con dos grupos de espafiol del 9° afio de la EF.
Realizamos una investigacion cualitativa, de caracter interpretativo e etnografico (LUDKE;
ANDRE, 1996; WATSON-GEGEO, 2010), aplicada a un estudio de caso de dos participantes
que son profesoras de lengua espafiola (PE1 y PE2) en la red publica de estatal. Los resultados
obtenidos nos revelan la necesidad de invertir con mucho cuidado en la elaboracion de
materiales didacticos de E/LE. A pesar de en la primera narrativa escrita las dos profesoras
participantes tener conceptos distintos de lengua y cultura, al analizar las interacciones
ocurridas en las clases, queda claro que ambas se guiaron por las sugestiones promovidas por
la SD en relacion a la ensefianza/aprendizaje del genero refran. De esa manera, el hecho del
material didactico funcionar como mediador de la practica docente, hay la necesidad de que
sea bien elaborado, porque, al guiarse por él, el profesor tiene la oportunidad de reflexionar,
(re)pensar sobre su practica pedagogica o simplemente seguir lo que se recomienda en el
material.

PALABRAS CLAVE: ensefianza de espafiol; ensefianza fundamental; géneros discursivos;
secuencias didacticas.
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A partir da década de 1990 no Brasil, ocorreram vérias a¢cdes governamentais que
visaram universalizar e melhorar a qualidade da educacdo. De acordo com a lei Federal n.
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, houve a ampliacdo do Ensino Fundamental (EF) de oito
para nove anos, além da obrigatoriedade de a matricula passar a ser aos seis anos de idade,
quando se inicia oficialmente a alfabetizacdo. Essa lei determina que os Estados, 0s
municipios e o Distrito Federal teriam até 2010 para efetivar as mudancas. Esse periodo
favoreceu a busca por agdes efetivas para a melhoria do EF nas escolas brasileiras.

No estado de Goias, por meio da aprovagdo da Resolucdo n. 258, de 11 de novembro
de 2005, do Conselho Estadual de Educacio de Goias (GOIAS, 2005) (CEE-GO),
regulamentou-se a ampliacdo do EF para nove anos. Para cumprir essa resolucédo, a Secretaria
da Educacdo do Estado (SEE-GO) instituiu o Projeto Aprendizagem, de acordo com
Vasconcelos (2009), com a finalidade de fornecer suporte as Subsecretarias Regionais de
Educacdo e suas respectivas unidades escolares. O objetivo era universalizar a educacao por
meio de uma “diretriz pedagogica” e defender “principios estéticos, éticos e politicos”,
realizando uma pratica docente eficaz, segundo Vasconcelos (2009, p. 40).

Ainda de acordo com Vasconcelos (2009), houve a preocupacdo em melhorar o
desempenho dos estudantes do EF da rede publica nas avaliagdes oficiais, além do objetivo de
diminuir consideravelmente os altos indices de evasdo e repeténcia, o que desencadeia um
grande desafio em relacéo a qualidade do ensino no estado de Goias.

A acdo de reorientacdo curricular que estava correlacionada com o Projeto
Aprendizagem foi apresentada como um projeto politico-pedagogico do governo do estado de
Goiés referente a gestdo 2007/2010, as sequéncias didaticas (SDs) que sdo elaboradas por
meio de um conjunto de atividades construidas, sistematicamente, a partir de um género oral
ou escrito, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010), foram selecionadas como
material didatico para ser utilizado em todas as disciplinas do EF, de acordo com Vasconcelos
(2009). Essas sdo consideradas um interessante instrumento que pode auxiliar o docente a
fortalecer o seu fazer pedagdgico. As SDs sdo construidas, segundo Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2010, p. 82), a partir do encadeamento de mddulos de ensino que séo

estruturados de forma sistematica, “em torno de um género oral ou escrito”.
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A reorientagéo curricular iniciou-se no ano de 2004, quando ocorreu um debate sobre
a ampliacdo do EF. Participaram do debate os profissionais da rede estadual de ensino, da
Pontificia Universidade Catolica de Goias, da Universidade Estadual de Goiés, da
Universidade Federal de Goias, do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e
Acdo Comunitéria (Cenpec) e da Fundacdo Ital Social. Em 2007, durante o segundo
semestre, por meio de varios encontros com docentes de diversas areas de conhecimento, foi
efetivada a continuidade da reorientacdo curricular. Na area de Lingua Estrangeira (LE),
houve a colaboracdo de docentes de varias subsecretarias, que juntos puderam (re)pensar o
curriculo dessa disciplina utilizado nas escolas publicas de Goids, 0 que se concretizou na
construgdo das matrizes de habilidades (GOIAS, 2009a) (anexo A) com exemplos de varios
géneros discursivos.

A matriz de habilidades de lingua estrangeira (LE) apresenta um eixo tematico
comum aos quatro anos da segunda fase do EF, intitulado “Compreensdo e producdo de
diferentes géneros discursivos em Lingua Estrangeira”, de acordo com o Caderno 5 (GOIAS,
2009a, p. 226), pois se fundamenta nos Pardmetros Curriculares Nacionais da Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1998), nos estudos sobre a linguagem de Bakhtin (2003) e na teoria
sociointeracional de aprendizagem com base nos estudos de Vigotski (1998). A partir desses
estudos foi selecionado o uso de géneros discursivos, para que, em seguida, fossem
elaboradas as SDs, com base numa releitura da experiéncia francofona correlacionada com a
Escola de Genebra, representada pelos pesquisadores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010),
que preveé o ensino de géneros orais e escritos em francés como lingua materna no EF.

A equipe de lingua espanhola da SEE elaborou em 2009 as SDs com base nos
seguintes géneros discursivos, que também sdo contetdos culturais, esses foram selecionados
por meio dos exemplos sugeridos pela matriz de habilidades citada anteriormente:
6° ano — Receitas culinarias — A tradicdo de um povo’.
7° ano — Cardapios: os habitos alimentares.

8° ano — Los trabalenguas (Os trava-linguas).

v Vv Vv Vv

9° ano — Los refranes (Os provérbios).

! As SDs dos 6° e 7° anos da segunda fase do EF foram elaboradas em lingua portuguesa por causa da orientagdo
do Cenpec, porque no inicio do projeto a equipe de lingua espanhola ndo contava com o auxilio da leitora
critica que foi convidada a participar do projeto; a partir da elaboracdo das SDs dos 8° e 9° anos. Ocorreu a
reescrita e orientacdo de todas as sequéncias, mas em razdo do curto prazo estipulado pela SEE-GO néo houve
tempo suficiente para traduzir as duas primeiras SDs a lingua espanhola.
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Os contetdos culturais, segundo Diaz (2004), possuem uma estrutura organica que
compreende a linguagem por meio das artes, das ciéncias, dos costumes, das festas, das
comidas, dos comportamentos. Essa estrutura faz a projecdo social do homem através do
tempo. Esses conteldos devem estar correlacionados ao desenvolvimento da atividade de
comunicagéo que contempla um saber sociocultural que reflete a realidade social e cultural da
lingua estudada, e denomina-se como conhecimento sociocultural.

As SDs referentes ao 6° e 7° anos da segunda fase do EF estdo correlacionadas a vida
diaria, porque se referem a gastronomia e aos habitos alimentares. Ja os temas das SDs do 8° e
9° anos estdo relacionados aos valores, crengas e atitudes relativos aos fatores como tradicéo e
culturas regionais, ja que abordam os trava-linguas e os provérbios, desse modo, todas elas

trabalham com contetdos pertencentes a cultura popular.

Justificativa e Relevancia da Pesquisa

O aprimoramento na elaboracdo do material didatico € uma preocupacao constante
dos educadores, pois cada vez mais 0s docentes convivem nas escolas com estudantes que no
cotidiano de suas vidas mantém contato com o mundo virtual. Esse € repleto de novidades e
desafios, enquanto isso, nas escolas, o professor tenta chamar a atencdo dos estudantes e
motiva-los para que se entusiasmem com o material didatico trabalhado em sala de aula.
Lembramos que, nem sempre, esse tipo de material € sedutor e dindmico como as infindaveis
novidades que surgem diariamente na internet. Atualmente, € um grande desafio elaborar
materiais didaticos que ndo estejam conectados a este mundo virtual vislumbrado e idolatrado
pelos adolescentes. Portanto, ndo é facil competir com a dindmica e rapidez de informacdes
fornecidas pelo acesso a internet.

O fato de a pesquisadora ter trabalhado com a formacéao continuada de professores na
equipe de lingua espanhola da SEE-GO e colaborado com a elaboragdo das SDs, motivou-a a
fazer essa pesquisa que se propde a analisar a pratica pedagdgica de duas professoras
participantes ao trabalharem os conteudos culturais presentes na sequéncia didatica (SD) com
duas turmas de espanhol do 9° ano do EF. Propusemo-nos a realizar uma pesquisa que, além
de colaborar com a formacdo continuada das professoras participantes, pudesse de algum
modo contribuir com a reflexdo sobre o uso do material didatico como mediador da prética
docente na aula de E/LE; refletir sobre a concepcdo de lingua e cultura das professoras

participantes, da SEE-GO, presente na SD, e da pesquisadora. Investigamos como foram
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trabalhados pelas professoras os conteudos culturais presentes na sequéncia didatica do 9° ano
sobre o género “os provérbios” (anexo B).

Dessa forma, acreditamos que essa pesquisa seja relevante, porque apresenta o
trabalho com elementos da cultura popular, como os provérbios, que pode contribuir com as
investigagbes em Linguistica Aplicada e também levar os docentes a conhecer novos
materiais didaticos e até mesmo comecar a construir seu proprio material, suas préprias SDs.

No que diz respeito ao uso dos géneros discursivos para o ensino-aprendizagem de
uma lingua, ha pesquisas relevantes no Brasil sobre esse tema, como as de Brait (2000), Rojo
(2005), Dell’Isola (2009) Bruno (2010), Marcuschi (2011), entre outros.

A respeito das SDs como instrumento utilizado na préatica docente por meio dos
géneros discursivos na sala de aula, ha as pesquisas de Rosenblat (2000), Gatinho (2006),
Souza (2007), Cristovao (2009), Gongalves (2009), entre outros.

Em razdo da importancia da reflexdo sobre a elaboracdo de materiais didaticos e
nossa proposta de trabalhar com elementos culturais na aula de LE por intermédio do ensino
de géneros discursivos é que foram formulados 0s objetivos da pesquisa, 0s quais passamos a

apresentar.

Objetivos

Para a realizacdo desta pesquisa, delineamos os seguintes objetivos:

Obijetivo geral
o Colaborar com a reflexdo sobre o papel do material didatico como mediador da

pratica docente.

Obijetivos especificos

o Refletir sobre a indissociabilidade dos conceitos de lingua, cultura e género no
processo de ensino-aprendizagem de E/LE.

o Analisar as praticas docentes de duas professoras na aula de E/LE mediada pela
SD.

A partir desses objetivos, elaboramos as seguintes perguntas de pesquisa:
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o Quais sdo os conceitos de lingua e cultura depreendidos das SDs e das praticas
docentes das participantes?
o Como as duas professoras participantes trabalharam os contetdos culturais

presentes na SD do 9° ano do EF nas aulas de E/LE?

Metodologia

Realizamos uma pesquisa qualitativa, de cunho interpretativista e etnogréfico,
(LUDKE; ANDRE, 1996; SERRANO, 1998; DENZIN; LINCOLN, 2006; WATSON-
GEGEDO, 2010), aplicada a um estudo de caso acerca do desempenho de duas participantes
que sdo professoras de lingua espanhola (PE1 e PE2). Ambas trabalham em escolas publicas
estaduais, se licenciaram em Letras portugués-espanhol em uma Instituicdo de Ensino
Superior de Goias e uma delas também atua em um curso livre de idiomas.

A geracdo de dados ocorreu durante a realizagdo de cinco encontros com diferentes
objetivos. No primeiro encontro, aplicamos trés questionarios (apéndices A, B e C) com o
objetivo de conhecer alguns dados pessoais e profissionais das duas professoras participantes,
para que explicitassem suas experiéncias profissionais e conhecimentos prévios sobre
materiais didaticos de lingua espanhola, inclusive sobre as SDs propostas pela SEE-GO. No
segundo, fizemos uma entrevista oral em grupo (apéndice D) a partir de perguntas abertas
com as duas professoras participantes, durante a qual ocorreu a discussao sobre o processo de
reorientacdo curricular fomentado pela SEE-GO com a proposta do uso das SDs na sala de
LE. No terceiro, realizamos uma sessao reflexiva (apéndice E) a partir da leitura do capitulo
intitulado Géneros Textuais no Ensino de Lingua (MARCUSCHI, 2008, p. 144 - 225), com a
proposta de discussdo sobre o uso de géneros na aula de LE, ja que as SDs foram elaboradas a
partir de um género. No quarto, apresentamos a SD do 9° ano do EF sobre o género
“Provérbios” (anexo B), nesse encontro as professoras tomaram conhecimento das SDs e da
sua implementacdo proposta pela SEE-GO. E no quinto encontro, fizemos outra sessdo
reflexiva (apéndice F) a partir da narrativa escrita pelas duas professoras participantes sobre a
experiéncia de utilizar a SD do 9° ano do EF com o género “Provérbios”.

Foram gravadas quatro aulas de 45 minutos de cada professora participante,
perfazendo um total de oito aulas, o que gerou 360 minutos de gravacdo, nas quais foram

utilizadas quatro das sete atividades propostas pela SD intitulada “Provérbios” referentes ao
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9° ano do EF. Optamos por ndo transcrever todas as aulas, mas fragmentos que s&o
apresentados na analise dos dados.

Ressaltamos que todos 0s anexos e apéndices dessa investigacao estdo gravados em
um CD-ROM que se encontra no final do volume.

Além das considera¢des iniciais e finais, este trabalho esta organizado em quatro
capitulos. O primeiro se refere a fundamentacdo teorica e esta dividido em duas secdes; 0
segundo também trata da fundamentacdo teérica e esta dividido em seis secdes, 0 terceiro
descreve a metodologia de pesquisa, estando dividido em quatro se¢des principais, e 0 quarto
apresenta a analise dos dados coletados e esté dividido em duas sec¢Bes principais, conforme a
categorizacdo dos dados.

A seguir, apresentamos 0 primeiro capitulo no qual discutimos a fundamentagéo
teorica a partir da reflexdo sobre alguns conceitos, como signo, ideologia, palavra, interacdo
verbal, dialogo e lingua, discutidos pelo tedrico Bakhtin. Em seguida, refletimos sobre o
ensino de género discursivo no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua mediado por

SD. Finalizamos ao estabelecer um possivel didlogo entre a teoria de Bakhtin e a de Vigotski.



1 REFLEXOES SOBRE CONCEITOS TEORICOS BASICOS

“[...] a lingua é uma das formas de manifestacdo da
linguagem, é um entre o0s sistemas semioticos
construidos histérica e socialmente pelo homem”.
(OCEM - Portugués — BRASIL, 2006, p. 25)

Neste capitulo procuramos expor, grosso modo, alguns conceitos cunhados pelo
tedrico Bakhtin, tais como signo, lingua, ideologia, palavra, interacdo verbal, didlogo.
Seguimos a reflexdo de conceitos de diferentes autores em relagdo a lingua, cultura e
identidade. Em seguida, discutimos o ensino de género do discurso no processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua a partir da SD. Finalizamos ao tentar estabelecer um possivel

didlogo entre a teoria bakhtiniana com a de Vigotski.

1.1 Signo, Ideologia e Interacdo Verbal: reflexdes sobre alguns conceitos bakhtinianos

Bakhtin, em Marxismo e filosofia da linguagem (2006), antes de conceituar lingua,
inicia a explicacdo do conceito de signo e sua correlacdo com a ideologia. Este autor (2006, p.
31) defende que “tudo que ¢ ideologico possui um significado e remete a algo situado fora de
si mesmo”, logo, 0 signo tem o ideoldgico como referéncia, desse modo, a ideologia existe
apenas por meio de signos.

Vaérios instrumentos podem transformar-se em um signo ideoldgico, por exemplo, no
universo da informatica a ma¢d com uma pequena mordida na lateral é reconhecida como a
logomarca que representa a empresa Apple, muito famosa e referéncia mundial por dominar o
mercado na venda de diversos produtos de informatica. De acordo com Bakhtin (2006, p. 32),
“qualquer produto de consumo pode, da mesma forma, ser transformado em signo
ideologico”. Paralelo ao mundo dos fendmenos naturais, do material que fornece a tecnologia
meios de fabricar os diversos itens de consumo, ha um universo peculiar, denominado
“universo de signos”.

N&o se deve restringir, segundo Bakhtin (2006), a existéncia do signo somente a
parte de uma determinada realidade, ao mesmo tempo, o signo reflete e também refrata outra
realidade, porque ele é capaz de distorcé-la ou ser-lhe leal. O signo pode subordinar-se a

diversos critérios de julgamento ideoldgico, sdo os valores que designam se algo é verdadeiro,
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correto, incorreto, falso, ruim, bom etc. Portanto, para Bakhtin (2006, p. 33), “tudo que ¢
ideolégico possui um valor semiodtico”, sendo assim, sdo encontrados no signo diversos
indicadores de valores contraditérios e que estdo em conflito o tempo todo, conforme afirma
Bakhtin (2006, p. 47):

[O] signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes. Esta plurivaléncia
social do signo ideolégico é um traco da maior importancia. Na verdade, é este
entrecruzamento dos indices de valor que torna o signo vivo e movel, capaz de
evoluir.

O signo é a materializacdo da comunicacdo social, segundo Bakhtin (2006, p. 36), e
esse valor semiotico, bem como seu papel efetivo de comunicar, sdo demonstrados claramente
na linguagem, ja que “a palavra ¢ o fendmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da
palavra ¢ absorvida por sua funcdo de signo”, portanto, a palavra representa “o meio mais
puro e sensivel de relacdo social”, porque por meio da palavra sdo divulgadas as formas
bésicas e ideoldgicas comuns da comunicacdo semiotica. A palavra mergulha em todas as
relagBes existentes entre os individuos, desde as relagdes de co-participacdo, de fundamento
ideologico, de carater politico até as de encontros eventuais que ocorrem na vida cotidiana,

porque:

[a]s palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e servem de
trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a
palavra sera sempre o indicador mais sensivel de todas as transformacgdes sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda
ndo abriram caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e bem-formados
(BAKHTIN, 2006, p. 42).

A palavra opera como 0 meio pelo qual, de acordo com Bakhtin (2006), é produzido
lentamente diversas acumulac6es de transformacgdes sociais que ainda ndo obtiveram tempo
suficiente de apreender uma nova propriedade ideoldgica, nem de produzir um formato
ideoldgico inédito e que esteja concluido. E na palavra que estdo registradas as etapas
temporarias mais intimas e transitdrias que ocorrem nas transformacées sociais, além disso, €
a sua significacdo que faz que uma palavra seja uma palavra. Portanto, Bakhtin (2006, p. 670)
defende que “cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e
lutam os valores sociais de orienta¢do contraditoria”.

Segundo Ponzio (2008, p. 109), a principal caracteristica do signo para Bakhtin € sua

configuracdo ideoldgica, ja que o signo é um elemento material, um fenémeno correlacionado
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a realidade objetiva, pois vai com o tempo adquirindo de certa forma uma fungéo ideoldgica.
Para a existéncia de cada signo, € necessario que haja um objeto ou um fendmeno fisico que

seja correspondente,

[m]as a presenga fisica remete a outras condi¢Bes que sdo, segundo Bakhtin,
condigBes necessarias, mas insuficientes, do signo; existe ainda a presenga de um
terceiro fator, que podemos indicar como o “ponto de vista”. O signo representa (e
organiza) a realidade (signica e ndo signica) a partir de um determinado ponto de
vista valorativo, segundo uma determinada posicdo, por meio de um contexto
situacional dado, por determinados pardmetros de valoracéo, determinado plano de
acdo e uma determinada perspectiva na praxis (PONZIO, 2008, p. 109).

Ainda de acordo com esse autor (2008, p. 109), o que demonstra novamente a
presenca do que ¢ ideologico no signo — ja que onde se encontra o signo esta, a0 mesmo
tempo, a ideologia —, ¢ o fato de que tudo aquilo que possui um valor ideoldgico também tem
um valor semidtico. Desse modo, estdo determinados socialmente “o ponto de vista”, “o
contexto situacional”, além da “perspectiva pratico-valorativa”, gracas ao fato de o que ¢
ideologico concordar com a “signicidade”, sendo assim um produto completamente social.

Se 0 signo tem valor ideoldgico para Bakhtin (2006), a lingua também é ideoldgica e,
de certa forma, reflete em cada época as estruturas sociais. Consequentemente, ao modificar-
se a ideologia, desdobra-se uma transformacéo na lingua que surge como produto da interacao
verbal entre os interlocutores. A lingua reflete e refrata as relacfes e as lutas sociais, lidando e
conduzindo o efeito dessa luta, sendo assim, os sentidos sdo gerados no momento da
enunciacao.

O pensamento e a atividade mental sdo condicionados pela interacdo por meio da
linguagem, conforme Bakhtin (2006), e se a lingua é determinada pela ideologia, o
pensamento e a atividade mental também sdo moldados por ela. Portanto, a linguagem e a
ideologia se dialogam em uma relacdo de complementaridade, por isso a linguagem como
signo também ¢é ideologica. A ideologia é uma superestrutura na qual se refletem as
transformacdes sociais e também na lingua que as veicula. A palavra é um referencial que
indica essas mudancas e, em nosso cotidiano, a palavra é o material privilegiado da
comunicacéo.

Conforme Indursky (2005), como Bakhtin considera que a lingua é formada por meio
de signos que ddo significado ao mundo para as pessoas que a utilizam em situacdes
comunicativas por meio da interlocucdo, vem entrelacada a essa ideia a reflexdo sobre

ideologia. O signo é o viés pelo qual o autor insere em seus estudos tedricos a ideologia. Esse
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entrelacamento entre signo e ideologia se materializa quando, ao estudar o signo, Bakhtin
percebe que pode analisar o processo dialético que evolui desde a infraestrutura até as
superestruturas.

Segundo Bakhtin (2006), a lingua é um produto criado pela a¢do coletiva e opera
como um fendmeno social, portanto, para cada individuo, ela é normativa, mas essa norma se
renova constantemente. O sistema linguistico € mdvel e sempre sofre um processo de
evolugdo histdrico-social em um determinado grupo. Esse fato confirma que a lingua tem
histéria. Como a lingua é formada por um processo continuo e evolutivo, ndo € transmitida
pronta e acabada para que os individuos a utilizem, ao contréario, cada falante tem de
mergulhar na corrente da interacdo verbal, e somente depois dessa a¢do que a consciéncia de

cada um se desperta e comeca a operacionalizar a lingua apreendida por meio da enunciagéo:

[a] verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monolégica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fenébmeno social da interacéo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciaces. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2006, p. 127) [Grifos do
autor].

Para esse autor (2006), o dialogo é um dos formatos mais importantes e interessantes
de interacdo verbal e é repleto de replicas. Desse modo, a lingua é constituida num processo
continuo de evolucdo que se operacionaliza por meio da interacdo verbal dos locutores no
meio social.

De acordo com Barros (2005), como a concepcdo de linguagem defendida por
Bakhtin é dialdgica, e a partir desse pensamento a ciéncia humana possui métodos e objetos
também dialdgicos, suas ideias acerca do homem e do universo também perpassam pelo
dialogismo. Desse modo, 0 homem ¢é definido pela alteridade, ja que ndo existe sem o outro,
portanto, para Bakhtin, ha o dialogo entre os interlocutores e o didlogo entre os discursos.

Na teoria bakhtiniana, segundo Barros (2005), ha quatro aspectos a serem
considerados no dialogo entre os interlocutores: primeiro, € por meio da interacdo entre 0s
interlocutores que a linguagem € fundada; segundo, é necessario avaliar que a construcdo do
sentido do texto e o processo de significacdo das palavras estdo subordinados a relacéo
estabelecida entre sujeitos, pois é elaborada durante a producdo e interpretacdo dos textos;
terceiro, é que a intersubjetividade precede a subjetividade, porque além da relacdo entre os
interlocutores construir a linguagem e o sentido do texto, ao mesmo tempo elabora a

construcdo dos proprios sujeitos que produzem o texto; por Gltimo, para que a concepcdo de
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sujeito de Bakhtin ndo seja reduzida a uma concepgéo individualista, a sociabilidade para o
autor esta constituida na relacdo existente entre 0s sujeitos como interlocutores que se
interagem e também na relagcdo que ocorre entre 0s sujeitos com a sociedade em que estdo
inseridos.

Barros (2005, p. 32) defende que, em relagdo ao didlogo entre discursos, Bakhtin
constrdi a concepcao de que além do didlogo ser efetuado entre ao menos dois interlocutores,
ha também o dialogo entre os discursos, desse modo, é resgatado no texto seu estatuto de
“objeto linguistico-discursivo” e sociohistorico. Ha trés questdes a serem elucidadas: a
primeira observacao € ressaltar as relacfes que o discurso estabelece com a enunciagdo, com o
“outro” ou com o “contexto socio-historico”, é o que Bakhtin denomina relagdes estabelecidas
entre “discursos-enunciados”; em segundo lugar, ¢ necessario observar que o dialogismo
designa o texto como uma trama permeada por muitas vozes ou por muitos discursos ou
textos, que, reciprocamente, se entrecruzam, se rematam, causam polémicas, entre si e no
“interior do texto”; o terceiro esclarecimento ¢ em relagdo ao ‘“‘carater ideologico” dos
discursos relatados.

Indursky (2005) defende que a lingua para Bakhtin deve contemplar as relacGes
sociais com as interindividuais, é por meio da lingua que se estabelecem as relacGes entre 0s
individuos no social. E a partir desse conceito de lingua que ele consegue delinear seu objeto
de estudo que exigiu considerar as diferentes vozes que se mobilizam em um texto e lhe
possibilitou apresentar os conceitos de polifonia e dialogia.

Barros (2005) concorda com Indursky (2005) ao expor que a partir da concepcao de
dialogismo defendido por Bakhtin surgem mais duas questdes a serem discutidas: o
dialogismo constitutivo da linguagem e também o dialogismo e a polifonia. Em primeiro
lugar, é preciso observar que Bakhtin ndo formulou seus estudos a partir da concepcao
relacionada ao carater monoldgico e neutro da lingua. Ao contrario, se a constituicdo da
linguagem ¢ dialdgica, a lingua ndo pode ser considerada ideologicamente neutra, ocorre 0
oposto disso. A partir da utilizacdo dos tragos dos discursos que se imprime na lingua, ela se
institui complexa e marcada por diversos choques e contradicdes, ja que o signo esta
permeado por diferentes indices de valores contraditérios. Além de a lingua ser dialdgica, ela
é complexa, pois é marcada historicamente por meio das relacfes dialdgicas existentes entre
os discursos.

Em segundo lugar, Barros (2005, p. 34) defende que é preciso esclarecer sobre o

“ocultamento ou ndo” do “dialogismo do discurso”, para isso ocorrer € necessario avaliar a
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relacdo existente entre dialogismo e polifonia, ja que algumas vezes Bakhtin os utiliza como
sindbnimos. Apesar de a linguagem ser constituida pelo dialogo, existem textos monofénicos e
polifonicos, de acordo com as “estratégias discursivas” utilizadas. Em relacdo aos textos
polifonicos, os didlogos existentes entre os discursos sdo mostrados, sdo visiveis, “deixam-se
ver ou entrever”; ja nos textos denominados monofonicos, os didlogos sdo ocultos sob o
aspecto de um unico discurso, em que aparece uma Unica voz. Desse modo, a monofonia e a
polifonia sdo consideradas como “‘efeito de sentido”, resultantes de processos discursivos, por
meio de discursos que sdo constituidos dialogicamente.

Segundo Souza (2011), Bakhtin nunca acreditou em um eu isolado, para ele o eu é
uma construcao que se estabelece a partir do social e que se materializa a partir de multiplas
vozes que delimitam o espago polifonico de interseccdo existente entre 0s sistemas
ideologicos e também o sistema linguistico. A constru¢do de uma identidade dialégica ndo
significa uma subordinacdo ao discurso de poder, mas de certa forma propicia a interagdo com
este. Os géneros possuem uma funcdo importante para que ocorra a operacionalizacdo dos
discursos, da mesma forma que o enunciado e a enuncia¢ao sdo essenciais para a formacéo da

linguagem.

1.2 Reflexdes sobre Enunciado, Enunciacéo e Género do Discurso

Bronckart (2006, p. 122) sustenta que a linguagem néo se restringe somente ao modo
de expressdo de diversos processos, que sdo rigorosamente psicolégicos, como a
demonstracdo de emocdes, sentimentos, percepcles; no entanto, €, de fato, o instrumento

instituidor e que organiza todos esses processos, em suas extensdes designadamente humanas:

[n]Jo homem, as funcdes psicoldgicas superiores (ou 0s processos de pensamento
acessiveis a consciéncia) e as condutas ativas que a elas estdo associadas sdo o
resultado da semiotizacdo de um psiquismo primario, herdado da evolugdo (e
globalmente analogo ao dos mamiferos superiores).

Desse modo, Bronckart (2006, p. 122) acredita em um trabalho que se associa a uma
abordagem global com propensdo a integrar, unificar o funcionamento psicologico, pois este

possui “unidades de andlise como a linguagem”, “as condutas ativas” (modos de “agir”) e por

fim o “pensamento consciente”.
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A linguagem ¢é, sobretudo, uma “atividade social”, ou também pode ser nomeada de
atividade de discurso, segundo Bronckart (2008, p. 70). O conceito de linguagem deve ser
como um procedimento que é ativo e criativo, ja que ndo representa somente um produto
oriundo dos elementos que formam o sentido. Contudo, a linguagem, a todo momento, “se
(re)produz a si mesma” constantemente e pode ser conceituada por meio de duas teses, que
alicergam o “interacionismo social” e, especificamente, o “interacionismo sociodiscursivo”.
Sua tese inicial ¢ a de que, se a “atividade de linguagem” elabora diversos ‘“objetos de
sentido”, ela também ¢, fundamentalmente, constitutiva das diversas unidades que
representam o pensamento humano. A segunda tese defende que, se proporcionalmente a
“atividade de linguagem” corresponde a “atividade social”’, o pensamento ao qual fornece
espaco ¢ também, essencialmente, “semiodtico e social”.

Para Bronckart (2006, p. 137), qualquer espécie de animal possui modelos de agir
que sdo socializados, no entanto, o denominado “agir comunicativo verbalizado” ¢ peculiar a
espécie humana. Essa habilidade verbal concedeu-lhe arquitetar e aglomerar conhecimentos,
possibilitando que essa espécie possa tornar-se autbnoma ao ponto de transcender as
condicdes de cada um que faca parte dessa espécie. O autor assinala dois modelos de agir: o
agir geral e o agir de linguagem.

Em relacdo ao termo agir, Bronckart (2006, p. 137) relata que esse conceito
demonstra qualquer conduta ativa de um determinado organismo, ja que, de certa forma, todas
as espécies exteriorizam a existéncia de diversos modos e formas de agir que sdo socializados,
inclusive um “agir comunicativo”. No entanto, a espécie humana é singular no sentido de ter
operacionalizado com designa¢do um ‘“agir comunicativo verbal”, a0 movimentar signos que
estdo constituidos em diversos textos que lhe fornecem a possibilidade de criar mundos de
varios conhecimentos, que com o passar do tempo podem se tornar autbnomos em relacéo as
situacOes individuais da vida e que no transcorrer da histria dos grupos podem se aglomerar,
¢ o chamado “espaco gnoseologico”. A espécie humana, especificamente, necessita
diferenciar um “agir ndo verbal”, reconhecido também como ‘“agir geral”, de um ‘“agir
verbal”, designado como “agir de linguagem”.

Ao delinear as denominadas atividades coletivas concretas, € pertinente
responsabilizd-las pela producdo de conhecimentos, que sdo primeiramente praticos e
fundamentalmente funcionais, ja& que promovem a semiotizacdo e se instituem em textos.

Desse modo, o agir de linguagem como texto, ao ser elaborado, é atravessado por valores
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historicos e socioculturais que originam o0s géneros de determinadas linguas, segundo
Bronckart (2006) citado por Souza (2007).

A atividade humana sempre esta ligada ao uso da linguagem. O emprego de uma
lingua é operacionalizado por meio de enunciados que podem ser orais e escritos, proferidos
pelo falante de uma lingua em multiformes campos da atividade humana. Cada enunciado é
formado por um contetdo tematico, esta correlacionado a um estilo e possui sua construcao
composicional, isso é determinado conforme o campo comunicativo em que 0 enunciado
opera (BAKHTIN, 2003).

Cada individuo constroi sua experiéncia discursiva que se forma por meio da
interacdo constante com os diversos enunciados individuais de outras pessoas. Assimilamos
constantemente as palavras pronunciadas pelas outras pessoas e ndo diretamente as palavras
da lingua, porque a palavra é a constatacdo da interacdo entre o locutor e o ouvinte. Dessa
forma, o significado de uma palavra ndo estd isolado, depende do contexto em que esta
inserido naquele exato momento. A palavra demonstra uma conexdo entre o individuo em
relacdo a coletividade, ao que Ihe € exterior, ja que é por meio da palavra que cada falante se
define em relacdo ao outro. A enunciacao so existe por meio da interacdo social, qualquer ato
enunciativo representa a resposta a algum outro texto, por isso a enunciacao é o produto dessa
interacdo (BAKHTIN, 2006).

Brait e Melo (2005) confirmam que para Bakhtin enunciado e enunciacdo séo
elementares na formacao do que seja linguagem, pois esta é gerada a partir da visdo historica,
cultural e social, ou seja, compreende a incluséo dos sujeitos e discursos nela abarcados por
meio da comunicacdo efetiva. Desse modo, enunciado e enunciacdo ndo Sao conceitos que se
encontram prontos e acabados, por exemplo, em uma determinada obra, ou em um
determinado texto, ao contrario, no decorrer desse conjunto de obras, o sentido e suas
peculiaridades estdo sendo (re)construidos.

Conforme Bakhtin (2003), a menor unidade real do texto € o enunciado, posto que
ndo tem uma dimensao rigida e predeterminada, pode ser um livro, uma tese, uma palavra,
uma placa de transito, um gesto, um som. O enunciado é tudo o que ja foi dito e ndo ha como
mudar, pois cada enunciado é um elo na corrente de outros enunciados. Ja a enunciacdo se
diferencia do enunciado por ocorrer no momento em que a pessoa fala, a partir de um
determinado lugar e de certos contextos, por isso a enunciacdo ocorre somente uma vez, no

presente, no aqui e agora e ndo se repete nunca mais.
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Conforme Bakhtin (2003), o discurso sempre esta entrelacado a uma forma de
enunciado que estd relacionado a um determinado sujeito do discurso. Cada enunciado
concreto tem seu limite que é definido pela alternancia dos sujeitos dos discursos — é a
primeira peculiaridade constitutiva do enunciado, que sdo os interlocutores que formam um
dialogo que permite as trocas das falas, falas anteriores e posteriores. Por isso, o enunciado
sempre esta preso ao contexto e é uma unidade real que ininterruptamente é delimitada pela
alternancia dos sujeitos dos discursos. A segunda peculiaridade do enunciado é a
conclusibilidade, esta permite a alternancia dos sujeitos do discurso e também a possibilidade
de responder a este enunciado.

“Essa inteireza acabada do enunciado”, de acordo com Bakhtin (2003, p. 281), € o
que garante a probabilidade de resposta, que é determinada por trés fatores: “1) exauribilidade
do objeto e do sentido; 2) projeto do discurso ou vontade de discurso do falante; 3) formas
tipicas composicionais e géneros de acabamento”. Em relacdo ao primeiro fator, em campos
discursivos muito rigidos nos que se esperam determinadas respostas, a exauribilidade é
radical, como no campo militar, onde os discursos sdo padronizados e ndo se usa muito a
criatividade. J& no campo cientifico, os assuntos sdo infindaveis, pois, dependendo do
trabalho cientifico e do tema discutido, as conclusfes sdo relativas, o que pode gerar embate
de ideias dependendo da situacdo do problema.

Em relacdo ao segundo fator, projeto do discurso ou vontade de discurso do falante,
Bakhtin (2003, p. 281) defende que € por meio da imaginacdo que se constrdi o que o locutor
quer dizer, que se mesura “a conclusibilidade do enunciado”. E isso que ird de certa forma
determinar a escolha do objeto e também a delimitagdo “e a sua exauribilidade semantico-
objetal”, segundo Bakhtin (2003, p. 281). Essa ideia € 0 que determina também a selecdo que
o locutor faz do género que ira construir o enunciado.

O terceiro fator, segundo Bakhtin (2003, 282), trata-se da “vontade discursiva” do
locutor que se realiza na selecdo de um determinado género de discurso. Os enunciados estdo
repletos de multiformes géneros de discurso orais e escritos, desde uma conversa informal,
trivial até uma conversa extremamente formal, o discurso é modelado a partir de
determinados géneros de discurso. Juntamente com a lingua que se aprende imediatamente se
adquire a habilidade de utilizar os diversos géneros. Entéo, aprender a falar significa aprender
a criar enunciados. Como sdo relativamente estaveis, 0os géneros do discurso organizam 0s

discursos tal como sdo organizadas as estruturas gramaticais, tanto que, quando se ouve 0
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discurso de alguém, ja nas primeiras palavras reconhece-se o género utilizado pelo
interlocutor.

Bakhtin (2003), ao afirmar que ha certa estabilidade nos géneros, ndo se esquece de
prever que essa estabilidade € relativa, até mesmo porque, se ndo fosse, impossibilitaria o
surgimento de novos géneros. Os provérbios, por exemplo, também possuem certa
estabilidade, mas quando sdo desconstruidos e formam novos provérbios que contrapdem os
discursos dos provérbios anteriores, ou até mesmo quando s&o construidos os improvérbios?,
sO ocorre essa possibilidade criativa porque sua estabilidade também é relativa.

Segundo Marcuschi (2011, p. 18), ndo é adequado mencionar 0s géneros como
modelos estagnados que possuem uma estrutura rigorosa, inflexivel, ao contrario, 0s géneros
devem ser vistos como “formas culturais e cognitivas de acdo social” constituidas de forma
peculiar na linguagem, sdo, desse modo, “entidades dindmicas”, mas relativamente estaveis
como a cultura.

Ao operacionalizar com géneros, de acordo com Marcuschi (2011, p. 20), usa-se “um
modo de atuacdo sociodiscursiva” numa determinada cultura, ndo se ensina uma simples
forma de produzir o texto, ja que todas as atuacdes verbais diante da lingua atuam em forma
de texto e ndo como um conjunto de elementos linguisticos separados e independentes,
portanto o modo como se mobilizam os elementos culturais, especificamente os textos, esta
correlacionado com o dinamismo inerente as formas e func6es dos géneros.

De acordo com Bakhtin (2003), os géneros do discurso possuem uma estrutura
dividida em trés dimensdes fundamentais e inseparaveis:

a)  Os temas, que sdo efeitos de sentidos gerados pelos enunciados no contexto e
que remetem aos significados no momento da enunciacdo, € 0 que provoca uma compreensao,
reacao no interlocutor.

b) A forma composicional sdo os elementos vinculados as estruturas
comunicativas e semioticas comungados por textos, enunciados produzidos por um falante.
Para que um enunciado seja compreendido é necessario saber selecionar as formas
composicionais necessarias para se estabelecer a comunicacdo. Sdo as estratégias lexicais,
semanticas utilizadas pelo falante para comunicar-se por meio de géneros, de forma que seja

compreendido pelo seu interlocutor.

? Os improvérbios séo desconstrucdes das sentencas populares, desdizendo-as ou fazendo parddias com alguns
provérbios, por exemplo: “Quem acredita sempre alcanga” o improvérbio seria “Espere sentado ou vocé se
cansa’.
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c)  As marcas linguisticas ou estilo se configuram especificamente nas relacGes de
escolhas feitas pelo falante para que possa dizer ou escrever algo. E 0 modo como o locutor
interpreta e compreende o seu destinatario, devido a forma composicional dos géneros que
organizam as nossas falas e exigem diversas adequagdes linguisticas para determinado

contexto.

Géneros
do
Discurso
I ]
Forma L Maljc?s
Tema Composicional Inguisticas
(estilo)

Figura 1.2.1: Representacdo dos Géneros do Discurso (elaboracdo propria).

Com base nessas trés dimensdes, segundo Bakhtin (2003), a diversificacdo dos
géneros esta correlacionada as inumeras situacdes vivenciadas pelas pessoas, 0 que depende
da posicdo social, das relacGes existentes de reciprocidade entre os interlocutores da
comunicacdo e da apreciacdo valorativa do locutor em relacdo aos temas que surgem nos
discursos. O género nao é estratificado, é heterogéneo, jA que ndo existe género puro. Os
géneros podem ser rigorosamente formais e, paralelamente, ha formas triviais encontradas no
bate-papo familiar e entre grupos de amigos. Para seu uso, 0 género utiliza certo tom que
constréi em sua estrutura uma entonacdo expressiva. Cada falante da lingua, por meio da
entonacao expressiva, explicita individualmente sentimentos, emoc¢des em seu discurso por
meio da selecdo de um determinado género.

Para Bakhtin (2003) ndo ha uma tipologia dos géneros, no entanto, faz a distin¢do do
que considera género discursivo primario e secundario. Os géneros discursivos primarios se
aproximam da oralidade, como os dialogos do cotidiano que aparecem anteriormente e

servem de base para o surgimento de outros géneros discursivos que seriam 0s secundarios.
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Esses sdo mais complexos, ja que surgem em contextos de convivio cultural mais
desenvolvidos gracas & sua organizagdo social estabelecida. Surgem valendo-se da
incorporacéo e transformagdo de géneros primarios que sdo reelaborados e transformados em
géneros secundarios, como pesquisas cientificas, romances, teses etc.

Rosenblat (2000, p. 193) expde que 0s géneros mais simples e que de certa forma séo
predominantemente orais, como o dialogo familiar, sdo reconhecidos pela terminologia
bakhtiniana como géneros primarios, porque conservam uma afinidade proxima a realidade e
também aos denominados enunciados alheios.

Para Schneuwly (2010), o surgimento de um sistema novo, como 0 dos géneros
secundarios, ndo implica excluir ou ignorar 0 que ja existe. Ja que nenhum sistema novo deve
anular o sistema anterior, e também nem o supera, assim, ndo ha necessidade de, a todo
momento, recomecar o trabalho ja realizado. Apesar de ser intensamente diferente, 0 novo
sistema tem como ponto de partida o antigo, e consegue transforma-lo profundamente. Para
que ocorra essa transformacdo na elaboracdo de um género secundario, implica ter-se a
disposicéo instrumentos que ja sejam complexos. A peculiaridade humana esta no fato de que,
por meio da construgcdo de instrumentos, se pode, com base neles, ter a oportunidade de
construir outros instrumentos cada vez mais complexos. Os géneros primarios funcionam
como instrumentos de invencdo dos géneros secundarios, essa nova apari¢cao para a crianca
com o ingresso de um novo sistema implica uma longa reestruturacédo que provoca e produz
uma revolucao nas denominadas operac6es de linguagens.

Segundo Bakhtin (2003), todo género carrega consigo o estilo, por isso € natural que
0 estilo de um determinado género passe a outro, mas sempre transformado, pois renova e
desconstroi esse género para que nas¢a um novo. A partir do momento em que o falante
seleciona determinada forma gramatical para usar em determinado género, esta acdo €
considerada um ato estilistico. Ainda para este autor (2003), o texto é visto como uma
entidade concreta, onde algum género materializa-se e esta corporificado. Quando necessita
manifestar-se em alguma instancia discursiva, o texto produz o discurso, ja que o discurso
atua e realiza-se por intermédio de um texto. Entdo, o sentido, a significacdo, o tema do
enunciado é de certa forma aquilo que o texto (enunciado) produz ao se manifestar em alguma
instancia discursiva. Os discursos proferidos sdo como uma colcha de retalhos costurada com
os discursos ouvidos de outros. Nesses discursos estdo impregnadas as palavras com tom

valorativo, por isso a palavra apreende formas e expressdes tipicas ao género inerente.
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Souza (2011) explica que para Bakhtin os géneros discursivos possuem uma grande
riqueza e diversidade, posto que sdo inesgotaveis as possibilidades encontradas na atividade
humana, e em cada contexto de uso hd um extenso repertério de géneros discursivos que se
desenvolvem e se diferenciam a partir do momento em que determinada situacdo de
comunicagdo fica cada vez mais complexa. Em razdo dessa contextualizacdo, permitem-se o
surgimento de géneros novos, como os eletronicos: salas de bate-papo, redes sociais, blogs,
cujo uso muda conforme a sociedade em que estdo inseridos, de acordo com os padrdes

culturais estabelecidos.

1.2.1 Géneros: textual e discursivo

O professor Marcuschi (2008) e Bronckart (2008) preferem usar o conceito de
género textual, diferente de Bakhtin (2003), que utiliza a terminologia género do discurso.
Marcuschi (2008) explica sistematicamente trés conceitos, que sdo: tipo textual, género
textual e por altimo dominio discursivo. Alguns tedricos optaram pelo uso de género textual,
outros, por género de discurso, por isso, discute-se o porqué de alguns tedricos optarem por
um desses conceitos.

O tipo textual € uma construcdo tedrica delimitada por sequéncias linguisticas, sdo
estilos textuais representados por poucas categorias, como a ‘“narragdo, argumentacgao,
exposi¢do, descri¢do, injuncao”. O género textual se enquadra nessas categorias citadas, esta
correlacionado a textos materializados que apresentam certos padrdes sociocomunicativos,
possui “composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integracdo de forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas” (MARCUSCHI, 2008,
p.155). O falante utiliza no cotidiano diversos géneros textuais, como: resenha, edital de
concurso, piada, telefonema, cardapio de restaurante, entre outros. O dominio discursivo é
uma esfera da atividade humana que aponta os interesses discursivos, como ocorre no
discurso juridico, no jornalistico, pois ndo alcanca somente um género peculiar, mas origina
diversos géneros. Por meio das praticas discursivas instauradas nas rotinas comunicativas fica
evidente a instauracdo de relac6es de poder.

Rojo (2005, p. 185) afirma que em relacéo a teoria dos géneros ha duas vertentes a
serem discutidas: “teoria de géneros do discurso ou discursivos” e “teoria de géneros de texto

ou textuais”. As duas vertentes se balizam valendo-se de releituras das teorias sobre género
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escritas por Bakhtin. A primeira, denominada de teoria de géneros do discurso, esta centrada,
especialmente, no estudo relacionado as situagcdes que ocorrem na producdo dos enunciados
ou textos considerando seus aspectos ‘sociohistoricos’. A segunda, reconhecida como teoria

de géneros de texto, centra seus estudos na descricdo relacionada a materialidade do texto:

[e]mbora os trabalhos adotassem vias metodologicas diversas para o tratamento dos
géneros — uns mais centrados na descri¢do das situacdes de enunciacdo em seus
aspectos socio-historicos; outros, sobre a descricio da composicdo e da
materialidade lingliistica dos textos no género —, todos acabavam por fazer
descrigoes de “géneros”, de enunciados ou de textos pertencentes ao género. [...] Os
trabalhos que estou classificando como adotando uma teoria de géneros de texto
tendiam a recorrer a um plano descritivo intermediério — equivalente a estrutura ou
forma composicional — que trabalha com nogdes herdadas da linglistica textual
(tipos, prototipos, sequéncias tipicas etc.) e que integrariam a composicdo dos textos
do género. A outra vertente, a dos géneros discursivos, tendia a selecionar os
aspectos da materialidade lingiistica determinados pelos parametros da situacédo de
enunciacdo — sem a pretensdo de esgotar a descricdo dos aspectos linglisticos ou
textuais, mas apenas ressaltando as “marcas lingiiisticas” que decorriam
de/produziam significacGes e temas relevantes no discurso. Com isso, para fazé-lo,
tinha tendéncia a recorrer a um conjunto de autores e conceitos variados de base
enunciativa (ROJO, 2005, p. 185).

Desse modo, Rojo (2005, p. 189) defende que para o “analista bakhtiniano” ¢
essencial, ao apresentar um enunciado ou texto, buscar a ‘“significagdo”, a “acentuacao
valorativa”, o “tema”, implicados por meio das diversas marcas linguisticas, encontrado no
“estilo” e também na “forma composicional do texto”. Pode ser por isso a elei¢do do conceito
géneros do discurso para essa vertente. Em relacdo a outra vertente que considera a
abordagem aqui reconhecida como géneros textuais, interessa-lhe desenvolver uma descricéo
peculiarmente textual em relacdo a “materialidade linguistica do texto”, ou entdo, pode-se
denominar uma descri¢ao que seja mais “funcional/contextual”, na abordagem do género, nao
restando muito espaco para a descricdo da significacéo, a ndo ser no que esteja relacionado ao
“contetido tematico”.

Rojo (2005, p. 189), ao citar Bronckart (1997), relata que nas teorias de origem
francofona a tendéncia é trabalhar com o conceito de géneros de texto, ja que Bronckart
defende que todo texto, atualmente, é correlacionado a uma espécie de género, mas ele relata
que 0S géneros continuam a ser “entidades vagas”. As inumeras classifica¢des existentes,
aléem de serem discordantes, sdo parciais, j& que nenhuma delas constitui um padrdo de
referéncia que seja “estavel e coerente”.

Neste trabalho adota-se a perspectiva dos géneros do discurso, porque se concorda

com Rojo (2005, p. 199), que ao adotar esse ponto de vista partiu de uma analise peculiar dos
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aspectos sociais e historicos da “situacdo enunciativa”, que considera, especialmente, a
“vontade enunciativa” de determinado locutor, além de sua finalidade em privilegiar tambem
sua “apreciacdo valorativa”, sobretudo em relacdo a “seu(s) interlocutor(es) e tema(s)
discursivos”. E valendo-se dessa perspectiva sdo buscadas as “marcas linguisticas” que
refletem e refratam no enunciado ou texto esses determinados aspectos de cada situagdo. O
que ndo inclui uma analise que chega a alcancar a exaustdo das propriedades inerentes ao
texto e também de suas “formas de composi¢do” — como a gramatica, buscando o
encapsulamento do género, no entanto, inclui uma forma de descrever o texto ou enunciado
que pertenca ao género e se correlacione as formas linguisticas de constituicdo da
significacdo. Por meio dessa analise, pode-se chegar a (re)conhecer algumas regularidades
inerentes ao género, mas essas devem estar correlacionadas as devidas regularidades
coexistentes e similares das “relagdes sociais” de uma determinada “esfera comunicativa”, e
nao as “formas fixas” proprias de uma lingua.

De acordo com Maingueneau (2001), os géneros do discurso séo dispositivos que s
podem aparecer quando estdo presentes apropriadas condigcdes sociohistdricas. Portanto, €
consideravel para um locutor, como fator de economia cognitiva, o fato de dominar diversos
géneros de discurso. Portanto, em virtude desse dominio em relacdo aos géneros, nao ha
necessidade de se prestar tanta atencdo a todas as peculiaridades inerentes a todos 0s
enunciados. E preciso ter a capacidade de, em um instante, reconhecer um dado enunciado,
como uma conta de energia elétrica ou a fatura do cartdo de crédito, desse modo, pode-se
deter a atencdo a um numero restringido de elementos.

Segundo Maingueneau (2001, p. 65), ndo é viavel considerar os géneros do discurso
como determinados modelos que estdo disponiveis para o interlocutor com a finalidade de que
esse molde seu enunciado. S&o atividades sociais que, sobretudo, podem ser bem-sucedidas

ou ndo, pois dependem de éxito:

[“o]s atos de linguagem” (a promessa, a questdo, a desculpa, o conselho, etc.) sdo
submetidos a condicbes de éxito: por exemplo, para prometer alguma coisa a
alguém, é preciso estar em condicdes de realizar o que se promete, que o destinatario
esteja interessado na realizacdo da promessa etc. Ato de linguagem de um nivel de
complexidade superior, um género de discurso encontra-se também submetido a um
conjunto de condicdes de éxito.

Conforme Maingueneau (2001, p. 66), para que ocorram essas condicGes de éxito

expostas, € necessario o envolvimento de diversos elementos, como: “uma finalidade
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reconhecida”, “o estatuto de parceiros legitimos”, “o lugar e o momento legitimos”, “um
suporte material” e, por fim, “uma organizacao textual”.

Este autor expbe que qualquer género de discurso adapta-se a determinada situacéo
da qual participa. Por exemplo, uma reunido de trabalho tem um comeco, um meio e um fim.
E primordial haver uma finalidade reconhecida do género para que o destinatario possa
(re)conhecer o comportamento mais adequado ao género do discurso empregado. Nos
diversos géneros de discurso ja estdo previstos e determinados o enunciador e também o
coenunciador. Uma aula de balé deve ser ministrada por um(a) professor(a) que
provavelmente possui um saber suficientemente autorizado para exercer a dancga, e deve ser
realizada com um grupo de alunos que ainda ndo dominam esse saber. Essa relacdo prevé o
estatuto de parceiros legitimos que estdo correlacionados a direitos, a deveres e também a
determinados saberes.

Conforme Maingueneau (2001, p. 67), é constitutivo dos géneros de discurso
corresponder a certos lugares e momentos, a sua marcacao temporal implica varios pontos a
serem discutidos. Alguns géneros sdo periodicos, como uma revista semanal, um jornal,
outros, como um panfleto publicitario, ndo seguem a uma periodicidade fixa. E a competéncia
geral que determina aproximadamente a duracdo para realizar-se o encadeamento de um
género. “Um jornal cotidiano distingue pelo menos duas duragdes de leitura de um artigo™: a
leitura das manchetes que sdo bem resumidas e a leitura do texto completo. E necessario
haver uma continuidade no encadeamento desse género: a piada ndo pode ser contada com
varias suspensdes, ja& uma revista pode ser lida com vérias interrupcdes. Ha também a
validade da duracdo, uma revista pode ter a duracdo mensal, um jornal a duracdo semanal ou
diaria, ja textos religiosos, como a Biblia, ndo hd um tempo definido e limitado para a sua
leitura.

Por fim, de acordo com Maingueneau (2001, p. 68), todo género integra-se a uma
determinada organizacao textual que compete a linguistica textual observar. Para alcancar o
dominio de um género de discurso, € preciso desenvolver uma consciéncia que esteja mais ou
menos evidente em relacdo aos meios de “encadeamento de seus constituintes em diferentes
niveis”: desde frases, até em suas dimensdes maiores. E por meio dessas organizacdes que se
constituem modos operantes de aprendizagens, ja que alguns géneros, como a piada, o bilhete,
que possuem uma “organiza¢do textual” bem flexivel, “sdo aprendidos por impregnagdo”, ja
outros, como artigo cientifico, roteiro de cinema, devem ser ensinados porque possuem “uma

organizagao textual” rigorosa.
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Bronckart, antes de conceituar género, inicia sua explicagéo a partir do conceito de
discurso (2008, p. 87) e afirma que o termo discurso designa a atualizagdo da linguagem por
individuos em situacGes concretas. Portanto, esse termo menciona “praticas linguageiras”, em
oposicdo ao sistema da lingua. A linguagem, na sua realidade, € constituida de praticas
estabelecidas. Desse modo, assinala que para amparar tal realidade, € prudente conservar a

expressdo “agir linguageiro”, em vez de “atividade discursiva”:

[d]e um lado, porque o uso dessa Ultima expressdo pode levar a pensar que a
linguagem se manifesta de um modo diferente de uma pratica; de outro, porque é
possivel dar ao termo discurso um sentido, a0 mesmo tempo, mais preciso e mais
profundo [Grifo do autor].

Para Bronckart (2008, p. 87), o “agir linguageiro”, que se manifesta em um texto,
pode desenvolver-se por meio da exploracdo de diversos recursos provenientes de uma
determinada “lingua natural”. Designa texto como toda e qualquer unidade de producao que
transporta uma mensagem ordenada com o objetivo de produzir um “efeito de coeréncia” que
atinja o “destinatario”, ou seja, considerado uma unidade de efetiva comunicacdo de “nivel
superior” que corresponda “a uma determinada unidade de agir linguageiro”. Com base nesse
ponto de vista, para valorizar a variedade das “formas de agir”’, emprega a expressao “modos
de agir linguageiro”, em relacao a diversidade relacionada as “produgdes verbais”, emprega 0
conceito de “géneros de textos” e nao o de “géneros de discurso”.

Ainda de acordo com o autor (2006, p. 144), os géneros sofrem mutacdes conforme a
necessidade instituida pelo tempo e a historia de desenvolvimento das formacdes sociais da
linguagem. Por causa de sua mutacgdo, esses podem afastar-se das motivacdes das quais se
originaram, até alcancarem a autonomia, para ficarem a disposicdo de expressarem outras
finalidades. Desse modo, 0s géneros sdo denominados como elemento de diversas avaliagfes
que de certa forma os afetam por meio de vérias “indexacdes: referencial (qual atividade geral
0 texto pode comentar?); comunicacional (para que tipo de interacdo esse comentario é
pertinente?); cultural (qual ¢ o valor ‘socialmente agregado’ ao dominio de um género?)”.
Essa situacdo explica porque existe uma dificuldade em fazer uma classificacdo que seja
definitiva em relacdo aos géneros, ja que coexistem em um espaco linguistico e se aglomeram
historicamente na sociedade.

Conforme Bronckart (2008), os géneros seriam como interfaces entre o dominio das
interacOes sociais e 0 dominio das producdes de linguagem ou uma passagem obrigatoria

entre a historia e a lingua. Os géneros operacionalizam como interconexdes que permeiam o
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campo das intera¢Ges sociais, juntamente com o campo das produgdes de linguagens, também
podem funcionar como uma via obrigatdria que h& entre a historia e a lingua, gracas a isso,
todo discurso, fundamentalmente, produz eco nos outros discursos subsequentes.

Bronckart (2008, p. 90) afirma que, em relagdo & conceitualizagcdo das referidas
condi¢des de producdo dos textos por meio de um ou Varios atuantes, é necessario admitir a
preexisténcia de diversos géneros de textos elaborados por todas as geracOes antecedentes
instituidos em um “repertorio de modelos” designados de “arquitexto” de uma ‘“comunidade
linguageira”. E evidente que tais exemplares de géneros possuem diversas peculiaridades
semioticas “mais ou menos identificaveis”. Esses modelos também s3o condutores de certas
“indexacgoes sociais”, ja que cada género ¢ um elemento de certas “avaliagcdes sociais”, €
também pode ser interpretado como algo que se adapta para explicar um “determinado agir
geral”, como um objeto que possibilita se mover em outro determinado contexto de interacao
ou, entdo, que constitui um valor estético determinado.

Em razdo dos efeitos que o texto pode desempenhar sobre seus leitores e intérpretes,
€ necessario que o seu estudo contemple o contexto de producdo, gracas tambem a sua
interdependéncia em relacdo aos fatores externos e suas peculiaridades textuais, segundo
Bronckart (2006) citado por Souza (2007). O texto € considerado como qualquer unidade
correlacionada a acdo de linguagem estabelecida, concluida e autossuficiente, a partir da acdo
e da comunicacdo, 0 que institui a concretizagdo do “agir de linguagem”. Nesse momento,

Souza (2007, p. 171) estabelece um dialogo e aproxima a teoria de Bronckart a de Bakhtin:

[clom essa valorizagdo do contexto, Bronckart (2006) assume uma concepcdo de
texto (discurso) semelhante a de Bakhtin (1988). Esse concebe o signo (palavra)
como fruto das relacdes entre infra-estrutura e superestrutura, conduzindo a uma
interpretacdo ampla do contexto. Bronckart (2006) aborda a tematica do agir geral
por meio das atividades coletivas (contexto social) e do agir de linguagem
constituido em textos. Esse agir ocorre em determinada situagdo de produgdo, que
também interfere no modo de agir de linguagem.

Apesar de Bronckart criticar Bakhtin e tentar distanciar-se da teoria deste
pesquisador, Souza (2007) consegue fazer uma aproximacdo entre 0s dois autores, ja que
comungam com a valorizacdo do contexto social na interpretacdo do texto e para os dois
autores texto se assemelha a discurso. Para Bakhtin (2006), o signo é o fruto produzido pelas
relacBes existentes entre a infraestrutura e a superestrutura, o que colabora para uma ampla
interpretacdo do contexto. Bronckart (2006), por meio do conceito “agir geral”, que ¢

operacionalizado pelas atividades coletivas em seus contextos sociais, € ao abordar que o
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“agir de linguagem” ¢ instituido em textos, também como Bakhtin (2006), valoriza o
contexto.

De acordo com Marcuschi (2008), os géneros, além de serem atividades discursivas
socialmente estabilizadas, contribuem para diversas formas de controle social, por meio do
exercicio do poder no cotidiano das pessoas. E por meio dos géneros que ocorre a
interlocucdo humana mediante qualquer atividade discursiva. Deve-se considerar 0 aspecto
intercultural, quando se trabalha com géneros no contexto de ensino-aprendizagem de linguas,
seja LM, LE e L2, ja que nem sempre 0s géneros sdo utilizados do mesmo modo nas diversas
culturas existentes, porque podem variar de cultura para cultura, 0 que exige o respeito pela
diversidade cultural. O género é sempre identificado com um suporte — um lugar fisico ou
virtual — que possui um formato especifico e serve para fixar e mostrar o texto. Dessa forma,
0S géneros sdo ecologicos, porque constroem ambientes de realizacdo adequados para se
fixarem ou circularem na sociedade.

Segundo Souza (2011), os géneros podem ser considerados como modelos de
discursos estereotipados, ja que se fixam por meio do seu uso social e se repetem com uma
relativa estabilidade nos mesmos contextos comunicativos, gracas a isso, sdo formas
reconheciveis e compartilhadas pelos falantes em diversas situacfes comuns. Diariamente,
diversas situacdes da vida cotidiana nos colocam diante de determinadas intengdes
comunicativas, desse modo, os géneros discursivos sdao 0s que diferenciam um artigo de
opinido de uma peticdo juridica, um debate escolar de um debate politico.

Cristovao (2009, p. 306) afirma que os géneros circulam na sociedade como
“artefatos simbolicos” que formam um referencial das praticas sociais em relacdo a nossa
forma de agir. No ensino-aprendizagem de géneros, os estudantes de uma LE podem ter
dificuldades para apropriar-se de determinados géneros se percebem que ndo ha importancia
de seu uso, naquele momento, “para seu agir verbal”. Conforme Cristovao (2009, p. 340), os
géneros funcionam como “portador de valores culturais” integrados as diversas condi¢des de
uso na acdo de linguagem.

Bruno (2010, p. 222) também confirma a importancia do género como referéncia
para as praticas sociais, ja que a Analise do Discurso designa como género as manifestacoes
concretas discursivas constituidas em determinados contextos sociais e produzido pelos
sujeitos que efetivam o uso da linguagem; desse modo, o discurso é compreendido como

“efeito de sentido entre interlocutores”. Ao manifestar-se em diversas formas de texto, o
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género oral ou escrito, independente de sua extensdo, ¢ construido no “processo de interagdo
entre interlocutores”, e também se compde como um “todo significativo”.

Para Dolz e Schneuwly (2010b), o género é considerado um megainstrumento, pois
funciona como um sustentaculo, nos contextos de comunicacgdo, deste modo € uma referéncia
para 0s estudantes. Os géneros escolares acabam sendo naturalizados pela situacdo de
comunicagdo que praticamente gera essa automatizagdo do préprio género. Ao interagir com
0s outros na préatica de linguagem ocorrida especificamente na escola, o estudante aprende o
género que surge naturalmente da situacdo de comunicagéo.

Schneuwly (2010) desenvolve a tese de que o género é e funciona como um
instrumento, com a peculiaridade de ser um instrumento semidtico muito complexo, é
considerado uma forma de linguagem prescritivel, que admite, de uma sé vez, a elaboracéo e
a compreensdo de textos. Deste modo, o instrumento configura-se em um meio de

conhecimento.

1.3 Esquema das SDs de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010)

Segundo Dolz e Schneuwly (2010a), os professores de ensino do francés como LM
da Suica francofona, por enfrentarem dificuldades no ensino dessa lingua aos estudantes,
solicitaram ao governo meios para o ensino da expressao oral e escrita no EF, que 14 também
é reconhecido como escola obrigatdria. Assim, as SDs foram apresentadas por Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2010, p. 82) por meio da Colecdo de Livros Didaticos - Exprimir-se em
Francés — sequéncias didaticas para o oral e a escrita, em 2001, em resposta a como ensinar
a expressao oral e escrita com base nos géneros. Essa cole¢do fundamenta-se pelo postulado
de que é plausivel efetuar o ensino da escrita de textos e a exprimir-se oralmente tanto em
contextos publicos escolares quanto em contextos extraescolares, portanto, para que o ensino-

aprendizagem ocorra, € necessario:

[c]riar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios multiplos e
variados: € isso que permitird aos alunos apropriarem-se das nogdes, das técnicas e
dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de expresséo
oral e escrita, em situacdes de comunicacdo diversas.

O objetivo principal é que a SD forneca ao estudante subsidios que lhe facam

dominar melhor o género, fazendo com que escreva ou fale de forma mais adequada a uma
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determinada situacdo de comunicacdo. A SD aproxima o estudante de novas praticas de
linguagens que sdo dificeis de dominar sem uma sistematizacdo (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2010).

A proposta de SD para a LM, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010, p.
82), ¢ desenvolvida por meio de “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um gé€nero textual oral ou escrito”. Nessa formulagdo, 0
trabalno com as SDs esta dividido em quatro componentes: apresentacdo da situacao,
producdo inicial, os mddulos e a producao final, conforme esta representado no esquema a

seguir, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly:

Apresentagdo | PRODUCAO PRODUCAO
da situacdo INICIAL FINAL

Figura 1.3.1: Esquema da SD Elaborada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010, p. 83).

Apos realizar a apresentacdo da situacdo, formula-se a tarefa dirigida ao aluno,
decide-se a escolha do género a ser produzido, seu destinatario, a modalidade, oral ou escrita,
e qual vai ser o meio de producéo, por exemplo, se € para um jornal escrito, televisdo, radio.
Em seguida, é escolhido qual contetdo a ser produzido, talvez esse procedimento exija a
pesquisa em sala de aula. Nesse momento, o objetivo € decidir qual area vai ser escolhida para
a producdo oral ou escrita e que esteja relacionada ao género selecionado. E preciso que nesse
momento o aluno compreenda qual é a situacdo de comunicacao que vai operacionalizar.

Para Dell’Isola (2009), é importante elaborar critérios para a sele¢cdo dos géneros, ja
que por meios deles o aprendiz de uma lingua também tera a oportunidade de apreender a
cultura dessa mesma lingua. Para que seja proveitoso levar essa diversidade de géneros para
as aulas de LE, é necessario que ocorra por parte do docente um minucioso planejamento
prévio, para que possam ser analisadas as potencialidades de cada género em conjunto com as

atividades propostas. E importante que os estudantes de LE percebam a importancia de
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conhecerem diversos géneros e de que forma circulam na sociedade, o que oferece a
possibilidade para estudantes desenvolverem a habilidade de selecionar o modo mais
apropriado de apresentacdo do discurso por meio da aprendizagem de uma LE que pode ser
empregada em diversos contextos.

No periodo da producéo inicial, os estudantes realizam a prévia da producgdo textual
oral ou escrita, relatam a si mesmos e ao professor 0s sentidos que essa atividade representa.
Essa etapa pode ser realizada individualmente ou em grupo. Se a situacdo de comunicacéo for
bem trabalhada com os alunos, todos, inclusive aqueles com maiores dificuldades, podem ser
capazes de produzir um texto oral ou escrito, mesmo que ndo alcancem todas as
caracteristicas apontadas sobre o género selecionado. E construido o esbogo geral,
introduzindo 0 género sem preocupar-se com sua destinagdo. O esbogo é a ponte para que 0
aluno tenha o primeiro contato com o género. E neste momento que o professor pode refletir e
intervir sobre o quanto ainda falta para que o aluno possa terminar de percorrer o caminho,
essa é a esséncia do processo nomeado de avaliagdo formativa.

De acordo com Cristovao (2009, p. 307), a proposta de aprendizagem das SDs esta
relacionada a palavra “constru¢do”, em que a agdo pedagogica presume a aprendizagem como
um “processo espiralado de apreensdo”, em que nao ignoramos o que ja apreendemos, ja que
0 novo funciona como um desdobramento ou uma transformacdo do que ja existe. A partir
dos conhecimentos prévios que o individuo ja domina, possui base para amplia-los e
modifica-los. O estudante tem a oportunidade de melhorar e expandir os conhecimentos
referentes aquele texto utilizado pelo professor na aula de LE. Por isso € importante que
ocorra 0 uso de textos auténticos e que sejam uma alusdo ao género que esta sendo utilizado
no trabalho docente.

E a partir dessas primeiras producdes dos alunos que o professor comeca a refletir e
avaliar o que deve ser refinado, mudado, adaptado na SD, de forma que esta corresponda as
necessidades dos alunos de uma determinada turma, isto €, colocar em pratica um
procedimento da chamada avaliacdo formativa. Apontadas as dificuldades expressas pelos
alunos, é o momento de buscar solugcbes para esses problemas.

Ao trabalhar com os modulos, devem ser fornecidos o0s instrumentos necessarios para
que os alunos superem os problemas que surgirem no processo da primeira producdo. Os
elementos devem ser abordados separadamente, como nos seguintes exemplos: o destinatario,
0 género, a modalidade, as fontes e notas utilizadas na elaboracdo dos conteudos, certificacdo

de que o género estd de acordo com sua organizacdo estrutural adequada, por altimo,
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observacdo de como ocorreu a selecdo do Iéxico, correlacionado com as estruturas sintaticas e
a interligacéo de todos os elementos no nivel seméntico.

Segundo Gatinho (2006, p. 148), do ponto de vista didatico, o formato de
modeliza¢do defende a crenca de que a SD, nomeada pelo autor de “sequéncia de atividades
didaticas”, disponibiliza, em tese, o direcionamento de atividades “‘com e sobre a lingua”, ao
contribuir de forma que os estudantes tenham subsidios que lhes fagam alcangar “novas
praticas de linguagem”. Desse modo, as atividades correlacionadas a leitura e andlise
linguistica trabalham como “andaimes” que facilitam a execucdo do método de como produzir
textos. O objetivo é de que quanto maior for a “articulagdo ou alinhamento” entre as
atividades propostas em relacdo a leitura, producdo de textos, juntamente com a analise
linguistica, maior a possibilidade de melhorar a atuacdo do estudante ao usar a linguagem
durante as praticas sociais.

O modulo pode propor a execucdo de atividades que promovam a observacédo e
analise para identificar se o género esta de acordo com o que € esperado de sua producao, ou
se precisa de outros ajustes. Pode-se também comparar todos os textos produzidos e a partir
dai fazer uma analise coletiva de alguns problemas mais especificos e outros gerais por meio
da construgdo de uma linguagem comum.

E importante ressaltar que uma das justificativas para a sistematizacdo do ensino de
géneros, segundo Dolz e Schneuwly (2010b), é a constatacdo de que o estudante, sem o
auxilio da escola, ndo consegue desenvolver sozinho e espontaneamente o dominio de géneros
mais elaborados e formais, como seminario, resenhas, monografias etc.

A SD ¢ concluida com uma producdo final, por meio da producdo do género
selecionado nos quatro processos anteriores. O foco do trabalho esta no aluno, que, a partir
desse momento, comeca a adquirir o controle de sua propria aprendizagem, pois pode colocar
em pratica tudo o que aprendeu separadamente nos modulos anteriores, compreende por que
fez um género, como e onde usa-lo conforme o contexto em que esteja inserido. A avaliacdo
deve ser progressiva e levar em consideracdo todas as etapas em que 0 estudante teve
dificuldades, considerando o que ele apreendeu do género e o que ficou falho na sua producéo
textual.

Gongcalves (2009) afirma que as préticas de linguagem que servem como referéncia
sdo aquelas efetivas coletadas nos multiplos ambientes sociais. Por exemplo, no ambiente
escolar podemos coletar as préaticas de preencher diarios, fazer boletins com as devidas notas

etc. E por meio do modelo didatico referente a cada género que nos fornece elementos
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potenciais para o ensino. Isso ocorre porque as atividades selecionadas estdo correlacionadas
com as devidas capacidades dos individuos, gragas a isso s6 sdao empregados alguns modelos
que contribuam com o0 processo de transposicdo didatica. Além de o modelo permitir a
construcdo de atividades diversificadas para o ensino-aprendizagem de uma LE a um mesmo
publico-alvo, também fornece a possibilidade de elaborar sequéncias que tenham uma
complexidade crescente que acompanhe o desenvolvimento dos estudantes. Ndo é novidade
comentar que toda SD possui um modelo como referéncia, ja que qualquer atuacdo no ensino-
aprendizagem de uma lingua designa sempre as escolhas ou ndo de certos elementos
ensinaveis. O mais importante é detectar como tais escolhas foram feitas.

Como Bakhtin e Vigotski sempre defenderam o dialogo e a interagdo social em suas
pesquisas, na sec¢ao seguinte, efetua-se uma aproximacdo dos estudos realizados pelos dois

teoricos a partir das reflexdes de Figueredo (2007), Freitas (2005) e Ponzio (2008).

1.4 Bakhtin e Vigotski: um dialogo possivel

E possivel notar que os autores Dolz e Schneuwly ao defenderem o uso das SDs em
sala de aula amparam-se na teoria de Vigotski (1998), que afirma que é por meio da
interiorizacdo do dialogo exterior que se pode conduzir o poderoso instrumento da linguagem
que influencia diretamente sobre o desenvolvimento do pensamento.

Para Vigotski (1998), o que caracteriza o interacionismo social € que o ser humano
tem a faculdade de construir estruturas intelectuais superiores que sdo incorporadas ao
pensamento. Gradualmente essas se estendem a conceitos anteriores, mais antigos, e
paulatinamente sdo introduzidas nas estruturas de ordem superior. Dolz e Schneuwly (20104,
p. 44) aproximam o ensino-aprendizagem dos géneros a teoria de Vigotski (1998) ao defender
que para o0 ensino de géneros nas escolas é necessario a sistematizacdo desses géneros que

funcionam como megainstrumentos que podem ser utilizados na progressédo do curriculo:

[d]esenvolvemos a idéia metaférica de género como (mega-) instrumento para agir
em situacdes de linguagem. Uma das particularidades desse tipo de instrumento —
como de outros, alids — é que ele é constitutivo da situa¢do: sem romance, por
exemplo, ndo ha leitura e escrita de romance. Sem dlvida, essa é uma das
particularidades do funcionamento da linguagem em geral (e, logo, um limite da
metéfora instrumental...). A mestria de um género aparece, portanto, como co-
constitutiva da mestria de situagdes de comunicacao.



44

Vigotski (1998) relata que a palavra ndo é um objeto isolado, pois possui significado,
sendo assim, o significado € o caminho onde encontramos respostas para perguntas sobre a
relagdo que ha entre o pensamento e a fala. Ao se correlacionar com o ensino dos géneros nas
escolas, devemos considerar que estes ainda séo explicados e ensinados isoladamente dos seus
contextos, ndo é evidenciado ao estudante sua funcionalidade.

As SDs, que inicialmente tem por objeto o ensino de géneros, podem efetuar a
criacdo de um espaco com potencialidade de desenvolvimento. Para que isso ocorra, é
necessario uma forma de ensino que sistematize o ensino de géneros, ja que principalmente 0s
géneros escritos e orais mais bem elaborados ndo sdo aprendidos espontaneamente (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2010b).

Antes de iniciar esse possivel dialogo entre Bakhtin e Vigotski, ndo podemos ignorar
o fato de que Bakhtin (1895 — 1975) teve mais tempo para desenvolver suas pesquisas, ja que
viveu mais que o dobro de tempo em comparacao a Vigotski (1896 — 1934), que apesar de
ndo discutir, em sua reformulacédo da psicologia, temas como lutas de classes, ideologia, ndo
deixou de debater a formacédo das relacBes sociais sem desvincula-las do meio cultural e
sociohistorico. Por vivenciarem 0 mesmo contexto historico e ambiente tedrico-ideoldgico,
logo, desenvolveram semelhantes pontos de vista do mundo e do homem.

Segundo Ponzio (2008, p. 71), a base comum cultural e ideolégica que aproxima 0s
conceitos de Vigotski e do Circulo de Bakhtin, em plena Unido Soviética na década de 1920,
em diversas areas de conhecimentos se entrecruza desde a psicologia e a filosofia da
linguagem até alcancar a semidtica e a teoria da literatura. Essa aproximacao ocorre porque oS
dois autores viveram em determinado contexto histérico-cultural de uma mesma época®, em
que a teoria marxista os influenciou, e tiveram como objetivo desenvolvé-la em diversas areas
de pesquisas cientificas.

Ponzio (2008, p. 77) afirma que Bakhtin e Vigotski concordam que é por meio do
signo que se estabelece a mediacdo da dialética que existe entre a “base e a superestrutura”,
desse modo, o signo verbal representa, concretamente, a constituicdo do material que
operacionaliza “todas as relagcdes sociais” representadas em diversos niveis, que pode ser
desde a “relagdo de trabalho” até mesmo a relagdo denominada “artistico-literaria”, pois
constituem diversas vinculagbes de “inter-relagdes” que se encontram entre o nivel

correspondente as ideologias consideradas ndo oficiais e também “em formacao”.

® Segundo Freitas (2005), ndo existem registros capazes de comprovar encontros pessoais entre Vigotski e
Bakhtin, no entanto, Bakhtin ao escrever o artigo O freudismo (1927) faz duas citacdes referentes as ideias
encontradas no artigo de Vigotski intitulado A consciéncia como problema do comportamento (1925).
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Ponzio (2008, p. 79) expbe o fato de Vigotski e Bakhtin defenderem que a
peculiaridade que h& nas fungbes psiquicas do ser humano consiste no modo de
intermediacdo, isto é, os intermediarios sdo considerados instrumentos elaborados e aplicados
no interior de “formas sociais concretas”, ndo se esquecendo de relatarem a importancia dos
instrumentos que sdo produzidos com o intuito de suprir 0 que é necessario para efetivar a
comunicacdo social, entre esses instrumentos podemos encontrar os signos, além da prépria
linguagem verbal. Tanto para Vigotski como para Bakhtin, os signos, juntamente com a
linguagem verbal especificamente, ndo podem ser considerados meros instrumentos que
transmitem significados, conhecimentos individuais jA conformados anteriormente a sua
“organizacdo signica”. Podem ser também instrumentos de constituigdo da significacdo de
diversas experiéncias individuais, dos processos mentais interiorizados, que, de certa forma,
como os signos aplicados, também séo socialis.

Ponzio (2008, p. 73) relata que Vigotski e Bakhtin se recusam a restringir a “reagio
verbal” a um fendmeno puramente fisiologico, em que se deva eliminar 0 meio socioldgico.
Ao contrario, os fendmenos linguisticos se originam do social para o individual. E por meio
desse pensamento que Vigotski considera que toda a vida psiquica de cada individuo esta
diretamente condicionada ao social, de acordo com a época em que esse Vive.

Segundo Freitas (2005, p. 301), a proposta de ciéncia em que Bakhtin e Vigotski
acreditam é a dialogica, em que se busca a compreensdo. N&o se deve objetivar o homem, ja
que explicar o homem como fendmeno fisico, como objeto, impede de compreender suas
acOes. O dialogo possibilita 0 encontro dos individuos que tendo voz podem promover uma
“compreensao ativa”, j& que o homem ¢ visto como um ‘“ser historico” e ¢ um produto
refletido por meio das relacGes sociais.

Para Freitas (2005, p. 303), Vigotski e Bakhtin reconhecem como principal
diferenciador existente entre 0 homem e 0s outros animais o uso da linguagem. Como 0s
animais “refletem diretamente os estimulos do meio”, ndo ha em seus cérebros a formulagao
de conceitos superiores, de significados, de elaboracdo de categorias. Por serem seres
biologicos, possuem somente as denominadas funcdes mentais consideradas elementares. O
homem consegue transcender de ser bioldgico a um ser que é constituido social e também
historicamente, assim que consegue refletir a “realidade objetiva” por meio da media¢io. E
por meio da utilizagdo de “instrumentos psicologicos”, dos “signos” e na rela¢do de interagao

com os outros individuos que o homem desenvolve e transforma, qualitativamente, as funcdes
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mentais reconhecidas como elementares em func¢Bes psiquicas superiores por meio do
emprego da linguagem apreendida durante as relagGes sociais.

A énfase dada a cultura, a linguagem e ao papel do outro na formac¢édo do individuo é
um dos principais fios que conduz o dialogo entre Bakhtin e Vigotski. A natureza humana é
diversificada e constituida histérica e socialmente por meio da cultura; a linguagem funciona
como instrumento mediador das relagdes socioculturais e possui dimensdes semidtica e
ideologica; “a alteridade, por ser o fundamento do sujeito e fator determinante na construcao
de sua subjetividade”, segundo Figueredo (2007, p. 91).

Segundo Freitas (2005, p. 301), ao compreenderem o homem como um sujeito que se
constitui social e historicamente, Bakhtin e Vigotski pensam a cultura como o “meio de
existéncia” pelo qual toda a variedade da natureza humana ¢é constituida. Com esse
pensamento compreendem que € necessario elaborar uma “teoria cultural” para que se possa
entender a mutua composicdo da natureza humana que ocorre por meio da interacdo entre os
sujeitos, entre seus modos de vida que sdo constituidos historicamente. A cultura passa a ser
uma categoria central de seus estudos.

O antropdlogo Laraia (2009, p. 28) concorda com as teorias de Vigotski e Bakhtin ao
defender que o homem se difere dos outros animais por ser o Unico que possui cultura. Essa
diferenciagé@o ocorre porque o homem dispde de duas importantes propriedades: a capacidade
de comunicar-se oralmente e a possibilidade de fabricar instrumentos, apropriados para tornar
“mais eficiente o seu aparato biologico”. Desse modo, o homem ¢ o resultado do meio
cultural em que esta inserido, pois desde crianca aprende, por meio da comunicacdo oral,
todos os conhecimentos e saberes acumulados na cultura em que vive, ja que toda a
experiéncia aglomerada por um individuo € disponibilizada aos demais, 0 que acarreta um

infindavel processo de acumulacdo, segundo Laraia (2009, p. 51):

[a]Jcompanhando o desenvolvimento de uma crianga humana e de uma crianga
chimpanzé até o primeiro ano de vida, ndo se nota muita diferenca: ambas sdo
capazes de aprender, mais ou menos, as mesmas coisas. Mas quando a crianca
comeca a aprender a falar, coisa que o chimpanzé ndo consegue, a distancia torna-se
imensa. Através da comunicacdo oral a crianga vai recebendo informagdes sobre
todo o conhecimento acumulado pela cultura em que vive. Tal fato, associado com a
sua capacidade de observacdo e de invengdo, faz com que ela se distancie cada vez
mais de seu companheiro de infancia.

A comunicacdo, segundo Laraia (2009, p. 52), esta vinculada ao processo cultural, ja
que a linguagem humana € o produto da cultura e esta ndo existiria se a humanidade nédo

possuisse a capacidade “de desenvolver um sistema articulado de comunicagdo oral”. A
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cultura é vista como fundamental para sobrevivéncia e destaque do homem em relacdo aos
outros animais, ja que adquire de seus descendentes a heranga cultural do meio em que esta
inserido.

Se o0 outro é indispensavel para a realizacdo da aprendizagem, Freitas (2005, p. 307)
relata que Vigotski confirma que ndo ¢ suficiente que se estabeleca o “nivel evolutivo”
conforme as atividades que uma crianca esté apta a realizar sozinha, no entanto, é necessario
delinear o que ela é capaz de executar com a ajuda de outras pessoas. E preciso reconhecer
que 0s outros que interatuam com a crian¢a ndao podem ser considerados objetos que sdo
passivos, ou simplesmente, arbitros de seu desenvolvimento, todavia devem ser reconhecidos
como parceiros ativos que orientam, projetam e guiam 0s seus comportamentos, logo, os
outros funcionam como agentes do desenvolvimento da crianca.

De acordo com Vigotski (1998, p. 73), certas atividades que 0s jovens vivenciam na
sociedade sdo essenciais para a formacdo de conceitos, no entanto, esse contexto deve

propiciar elementos que estimulem o desenvolvimento delas:

[e]mbora as tarefas com que o jovem se depara ao ingressar no mundo cultural,
profissional e civico dos adultos sejam, sem ddvida, um fator importante para o
surgimento do pensamento conceitual. Se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma
dessas tarefas ao adolescente, ndo lhe faz novas exigéncias e ndo estimula o seu
intelecto, proporcionando-lhe uma série de novos objetos, o seu raciocinio ndo
conseguird atingir os estagios mais elevados, ou s6 os alcancara com grande atraso.

A Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD) por ser dialégica, segundo Figueredo
(2007, p. 93), indica que “na dialética das interagdes sociais, as pessoas nao estdo reduzidas a
simples receptaculos de informacgdes”, como meros agentes passivos que as arquivam, ao
contrario, “se mostram agentes de seu desenvolvimento e cooperadoras do desenvolvimento
do ‘outro’”.

De acordo com Vigotski (1998), a aprendizagem do estudante esta correlacionada ao
seu desenvolvimento mental. A divergéncia entre a idade mental real de um estudante —
determinada pela capacidade de resolver um problema sem ajuda — e o nivel que ele alcanga
ao solucionar problemas com a colaboracdo de outra pessoa, como um professor, um colega
de classe que ja solucionou o problema, aponta para a Zona Proximal de Desenvolvimento.
Essa zona é a distdncia entre o conjunto de informacdes que o aprendiz possui, a
potencialidade de aprender, porém ainda ndo completou o processo, sdo 0s conhecimentos
fora de seu alcance atual e real, mas potencialmente atingiveis, que o direcionam para aquilo

gue sozinho ainda seria incapaz de operacionalizar.
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Dolz e Schneuwly (2010a) ao citar Besson e Bronckart (1995), revelam que ndo
basta para a aprendizagem apenas desenvolver a ZPD. O sucesso da aprendizagem dependera
muito da experiéncia profissional do professor, pois a ZPD ndo é a Unica determinavel para o
estudante. A efetivacdo da aprendizagem somente acontece se houver interacdes eficazes que
ocorrem se 0s elementos de interacédo estiverem apropriados ao atual desenvolvimento mental
do estudante.

Para a aquisicdo da linguagem no interacionismo social, é necessario, segundo
Scarpa (2006), considerar os fatores sociocomunicativos, além dos culturais. No processo de
aquisicdo da linguagem, a crianca é afetada pelas falas que Ihe sdo direcionadas, por exemplo,
desde o nascimento, o bebé é imerso num universo significativo por meio dos seus
interlocutores que séo sujeitos do dialogo e aplicam diversos significados e intengdes aos
contetdos expressivos desse bebé, como gestos, choros, direcdo do olhar e emissdes vocais, a
todo momento o bebé interage com os adultos que séo coparticipantes da sua dimensao
comunicativa e cultural.

E relevante considerar no interacionismo social, segundo Dolz e Schneuwly (2010a,
p. 39), a construcdo da consciéncia de si correlacionada a construcdo das denominadas
funcbes superiores que dependem, de forma peculiar, do historico de relacbes que o sujeito
estabelece com a sociedade e a cultura em que esta inserido por meio da utilizacdo da

linguagem, pois:

[o] fato de pertencer a uma comunidade de interpretacdo das unidades de
representacdo permite a compreensdo e a antecipacdo das atividades de outrem;
permite, igualmente, a modificacdo de seu prdprio comportamento, levando-se em
conta o ponto de vista do outro.

A comunicacdo oral e a interacdo social sdo imprescindiveis para o desenvolvimento
humano, conforme Freitas (2005, 308), “o significado da palavra ¢ a chave da compreensao
da unidade dialética entre pensamento e linguagem”, além disso, em relagdo a Vigotski o
tedrico Bakhtin avanga um pouco mais ao reconhecer a palavra como um fendmeno
totalmente ideoldgico, que, por meio do exercicio de signo, reflete e ao mesmo tempo refrata
a realidade.

Nesse capitulo refletiu-se sobre alguns conceitos bakhtinianos, como signo,
ideologia, palavra, interacdo verbal, dialogo. Discute-se sobre diversas visdes do conceito de
género com base nos estudos de Bakhtin, Bronckart, Maingueneau e outros; além de se

refletir sobre lingua e linguagem, estabeleceu-se um didlogo entre a teoria bakhtiniana e a de
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Vigotski. No proximo capitulo serd apresentado o ensino de lingua e cultura valendo-se de
politicas linguisticas expostas pelos PCNs e pela OCEM, a relagdo entre lingua, cultura e
identidade no processo de ensino-aprendizagem de linguas, o ensino de contetdos linguistico-

culturais com base nas SDs, por fim, é apresentado o0 modelo da SD da SEE-GO.



2 O ENSINO DE LINGUA E CULTURA SEGUNDO OS DOCUMENTOS OFICIAIS

E de consenso, nos documentos oficiais, que o ensino de linguas deve ser
desenvolvido por meio de trabalhos com textos, 0 que ja € uma prética corrente nas escolas e
também uma das principais orientacdes dos PCNs — LP (BRASIL, 1998b), porém, a maior
dificuldade é a forma como isso é desenvolvido na prética, as maneiras de trabalhar os textos,
pois, em especial, aqueles utilizados nos primeiros anos do EF, possuem muitas vezes topicos
repetitivos, ignorando que o estudante ja é proficiente pelo menos em uma variedade da
lingua quando chega a escola (MARCUSCHI, 2008). A partir desse contexto sdo apresentadas

reflexdes a partir de alguns documentos oficiais sobre o ensino de lingua e cultura.

2.1 Reflexdes sobre Alguns Documentos Oficiais

Os PCNs foram elaborados pelo MEC (BRASIL, 1998), para serem referéncias na
(re)elaboracdo curricular, apontam um projeto pedagogico para todas as disciplinas que
compdem o curriculo do EF contemplando o desenvolvimento da cidadania.

Esse documento promove a discussdo de sete temas transversais: ética, salde, meio
ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. De acordo com o0s
PCNs — LE (BRASIL, 1998a), esses temas enfocam questdes culturais especificas existentes
no Brasil e em outros paises onde a LE é falada como LM e/ou L2. Tais questdes se
desdobram em tépicos: defesa de uma postura ética no cotidiano, no trabalho, na politica, na
salde mediante a garantia de que ser cidad@o no Brasil é ter acesso aos direitos ao trabalho,
além de também cumprir com os deveres civicos e legais pertinentes ao cidaddo. E a busca
pela conscientizacdo de que nao é positivo para uma sociedade valorizar o poder de consumo
em prejuizo das relacGes entre as pessoas, € lutar pela defesa dos direitos humanos, pela
preservacdo do meio ambiente. Ter consciéncia da pluralidade manifestada pela sexualidade
humana e reconhecimento da mudanca ocorrida no papel da mulher na sociedade.

Os PCNs — LE (BRASIL, 1998a) descrevem a importancia da cultura como espaco
central na vida dos adolescentes e jovens que usufruem e produzem bens culturais. Explicitam
que a cultura juvenil também € incentivada pela industria, pelo comércio e pela publicidade,

que ao produzirem bens peculiares para esse publico constroem diversos simbolos juvenis. Os
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jovens buscam no prazer e no consumo uma recompensa imediata, exaurivel. Assim, é preciso
debater criticamente as consequéncias sofridas por grupos de individuos, dos quais s6 uma
parcela tem poder para adquirir certos produtos, ja que os conflitos sociais e a violéncia séo
reflexos historicamente estabelecidos por uma sociedade desigual.

Segundo Vargens e Freitas (2009), os PCNs (1998) tém como eixo central a
valorizagdo e defesa da heterogeneidade cultural brasileira, avaliando-0os como processos
indispensaveis para promover acfes contra a discriminagdo e a exclusdo social no Brasil, 0
que fortalece a democracia pelo reconhecimento dos diversos grupos sociais. No entanto,
percebe-se, neste documento, a auséncia do conceito de cultura popular, segundo Viana
(2003), citada por Vargens e Freitas (2009, p. 2901), ainda que os estudantes das escolas

publicas sejam, em sua maioria, provenientes de camadas descritas como populares:

[a]o encontro dessa ideia, vai a perspectiva de Viana (2003), que aponta a auséncia
do conceito de cultura popular no tema Pluralidade Cultural, ressaltando o fato de
que, nas escolas publicas, os alunos sdo, majoritariamente, oriundos dos segmentos
ditos populares.

Esse aspecto dos PCNs deve ser repensado, de acordo com Vargens e Freitas (2009,
p. 2902), ja que ndo foram pautados no texto conceitos como ambiguidade cultural, “embora a
referéncia aos mais variados grupos possa ser encontrada na discusséo curricular, o que, de
fato, ndo encontramos € qualquer tipo de mencao a relagdes, embates ou disputas que, a nosso
ver, sdo intrinsecos & constru¢do do panorama da diversidade cultural”. E interessante refletir
sobre a complexa constituicdo das relacGes historicas existentes entre diferentes grupos
socioculturais no Brasil.

Nos PCNs — LE (BRASIL, 1998a), ha o reconhecimento de que existe a pluralidade
cultural no Brasil, porque se menciona a constituicdo miscigenada do povo brasileiro, mas
com lentes de uma atitude reconhecida por Casal (2003) como relativismo cultural, pela qual
se estabelece o (re)conhecimento e a apreciacdo de outras culturas, contemplando sua
importancia cultural na sociedade, instituindo a equidade entre todas as culturas existentes,
por meio de atitudes que estabelecam respeito e tolerdncia. No entanto, ndo propdem o
interculturalismo onde h& o encontro entre culturas diferentes, ao contréario, no relativismo
conserva-se cada cultura em seu lugar, tanto que os pardmetros ndo problematizam os
diversos conflitos sociais existentes na cultura brasileira, como 0s preconceitos étnicos,

sociais, de género, linguistico, entre outros, que explodem diariamente no ambiente escolar.
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Nos PCNs — LE (BRASIL, 1998a, p. 50), comenta-se sobre aspectos sociopoliticos,
como o fato de que ainda no Brasil permanece a associa¢do do inglés com os Estados Unidos,
gracas ao papel desempenhado por este pais na economia internacional, também ocorre a
crenca de que o espanhol que deve ser ensinado € o tradicional e puro da regido de Castilha na
Espanha. Por fim, explica-se, timidamente, sobre o desenvolvimento de uma “percepgao

intercultural” no ensino-aprendizagem de E/LE em relacdo a América Latina:

[C]hamar a atencdo por meio de trabalhos de pesquisa para 0s paises que usam 0
espanhol tanto como lingua materna e/ou lingua oficial nas Américas (Argentina,
Bolivia, Chile, Cuba, El Salvador, Equador, Guatemala, Paraguai, Uruguai etc.) traz
para a sala de aula aspectos de natureza sociopolitica da aprendizagem de uma
lingua estrangeira, além de contribuir para uma percepc¢ao intercultural da América
Latina. [Grifo Nosso]

Segundo Rodrigues (2010), o texto da LDB, Lei n. 9394, de 1996, descreve a
obrigatoriedade de a escola oferecer, no ensino médio (EM), ao menos uma lingua estrangeira
moderna e nos casos dos estabelecimentos escolares que pudessem oferecer uma segunda
lingua de forma optativa também poderia inclui-la no curriculo. Prevalece no texto a
indeterminacdo em relacdo a qual ou quais linguas deveriam ser ofertadas, a unica indicacao
da lei é que essa(s) lingua(s) ensinada(s) fosse(m) moderna(s).

Desde a criacdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) com o Tratado de
Assuncdo, assinado em 26 marco de 1991, foram feitas tentativas de acordos para o ensino da
lingua espanhola no Brasil, até que em 2005, com a implementacéo da Lei n. 11.161/2005, o
ensino dessa lingua passa a ser de oferta obrigatoria pela escola no EM e para o estudante a
matricula é facultativa, lembrando que em relacdo ao EF a lingua espanhola é de oferta
facultativa pela escola. Ocorre um dialogo entre o texto/discurso da Lei n. 11.161/2005 com o
da LDB de 1996, e o que a tornou constitucional é a possibilidade de oferta obrigatéria da
disciplina sem a obrigatoriedade do estudante cursa-la. A lei de certa forma amplia a oferta de
pelo menos duas linguas estrangeiras no EM, sendo uma obrigatéria e outra optativa, de

acordo com Rodrigues (2010, p. 20):

[e]mbora uma dessas duas posi¢des deva ser sempre ocupada pela lingua espanhola,
que passa, portanto, a habitar o espaco escolar obrigatoriamente, temos de
considerar o fato de que a Lei N° 11.161 promove a diversificacdo da oferta de
ensino de linguas no Ensino Médio e ndo sua restrigdo com a imposicdo do espanhol

como lingua “obrigatdria”.
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Ainda segundo Rodrigues (2010), com a publicacdo de documentos como as
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), auxilia-se o processo de
implementacdo da Lei n. 11.161/2005, pois € um respaldo que exige que o ensino de linguas
estrangeiras prossiga subordinado aos estabelecimentos escolares. Os conteldos
programaticos devem ser correlacionados com o projeto pedagdgico das instituicGes
escolares, respeitando e considerando a diversificacdo local existente nas cidades e regides em
que esse esté inserido.

Segundo Murga (2007), a partir desse contexto, cria-se um ambiente favoravel com
acOes que fortalecem a difusdo da lingua espanhola e das suas variedades que devem ser
desempenhadas dentro dos paises que trabalham com as politicas linguisticas apontadas pelo
Mercosul. Este contribui, de alguma forma, para a constituicdo de um cenario de integracédo

regional e que néo se restrinja apenas ao nivel econdémico.

2.2 A Competéncia Comunicativa nos Documentos Oficiais

Outro aspecto ressaltado em documentos como 0s PCNs — LE (BRASIL, 1998a), as
OCEM - Espanhol (MEC, 2006), o0 Quadro Europeu Comum de Referéncias para as Linguas
(QECRL) (CONSELHO DA EUROPA® 2001), é a utilizacdo constante do conceito de
competéncia. Este termo comeca a ser mais discutido na teoria linguistica por meio das
pesquisas de Noam Chomsky nos estudos do paradigma gerativista. Chomsky (1975, p. 84) na
época, apresenta a dicotomia denominada competéncia versus performance, em que
competéncia é reconhecida como “o conhecimento que o falante-ouvinte possui de sua
lingua” e performance é denominada como “o uso efetivo da lingua em situa¢des concretas”.

O uso efetivo da lingua remete a Teoria dos Atos da Fala desenvolvida por Austin
(1990 [1962]), em que a linguagem ¢é relatada como uma atividade que € edificada pelos
interlocutores, por isso é uma forma de acdo. O autor propde a distincdo de dois tipos de
enunciados: 0s constativos e os performativos. Os primeiros sdo enunciados que se referem a
descricdo, relato de um estado de coisas, falam de algo, o que requer a constatacdo desses

enunciados, isto é, se sdo verdadeiros ou falsos, por exemplo: “Eu jogo vdlei todos os dias; A

* Apesar de a realidade brasileira ser distante do continente europeu, refletiu-se sobre algumas bases tedricas
discutidas nesse documento que compartilham com a proposta desta pesquisa na busca pelo desenvolvimento
de uma consciéncia intercultural que séo referendadas nas OCEM — Espanhol (BRASIL, 2006).
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folha caiu da arvore; A lua é um satélite natural”. Os segundos sdo enunciados que ao serem
proferidos realizam uma a¢do, por exemplo: “A aula se encerra nesse momento; Eu vos
declaro marido e mulher; Vocé esta preso por cometer o crime”. Contudo, para que um
enunciado performativo seja bem sucedido é necesséario que haja um contexto adequado ja
que se um piloto de avido declarar que um homem e uma mulher estdo casados a agdo sera
nula, o performativo ndo se realiza por que ele ndo tem autoridade para realizar um
casamento.

Com o desenvolvimento de outros estudos como o de Hymes (1995 [1971]),
percebeu-se que a competéncia linguistica € uma entre varias outras competéncias que 0
falante de uma lingua utiliza para comunicar-se, ja que nem sempre a comunicacao é somente
verbal, mas também pode ser ndo verbal por meio de gestos, entonacdo, expressoes faciais.

Para este autor, a competéncia comunicativa, além de abranger as diversas regras que
estruturam a lingua, engloba outras, como as que sdo correlacionadas com as convengdes
socioculturais. Desenvolver a competéncia comunicativa corresponde a capacidade de o
falante falar de forma relacionada a sua experiéncia sociocultural, de saber quando falar ou
ndo, do que falar naquele contexto, com quem, quando, de que forma, o que vai além de
adquirir somente a competéncia linguistica. S&o atitudes, valores, motivacdes relacionadas a
lingua, cultura, as caracteristicas e 0s usos linguisticos, o que forma a conduta comunicativa
de cada individuo. A linguagem na vida social deve ter um aspecto positivo e produtivo, ja
que certas regras de uso socioculturais, se ndo existissem, tornariam as regras gramaticais
indteis e sem sentido. A comunicacdo deve estar apropriada a comunidade em que o falante
estd inserido para o desenvolvimento e realizacdo da vida social, com o reconhecimento do
que seja apropriado e inapropriado. Em razdo dessa dindmica, a competéncia linguistica é

somente mais uma das subcompeténcias que formam a competéncia comunicativa.
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O conceito de competéncia comunicativa interage de diversas formas com outros
sistemas de conhecimento e habilidades no processo de ensino-aprendizagem de LE, Canale
(1995 [1983]), apresentou a seguinte classificacdo aplicada ao conceito de ensino-
aprendizagem de LE: competéncia gramatical, competéncia sociolinguistica, competéncia

discursiva e competéncia estratégica, de acordo com a figura a seguir:

Figura 2.2.1: Areas de Conhecimento e Habilidade da Competéncia Comunicativa
(elaboracéo prépria).

A competéncia gramatical estd relacionada com as caracteristicas e regras da
linguagem regulada pela parte estrutural da lingua e que corresponde a dominar o cédigo
linguistico; a competéncia sociolinguistica se refere ao modo como as expressdes sdo
produzidas e compreendidas adequadamente conforme os diferentes contextos
sociolinguisticos que se encontram subordinados a fatores contextuais, como: a situacdo em
gue se encontram 0s participantes, os propésitos da interacdo e as normas e convencdes que a
formam por meio da adequacdo dos enunciados.

A competéncia discursiva correlaciona-se ao modo de combinar as estruturas
gramaticais (coesao) em conjunto com os significados (coeréncia) para conseguir a elaboracéo

de um texto oral ou escrito em diversos géneros para compensar as falhas que podem surgir
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na comunicacdo. Conforme Santa-Cecilia (1996), ha uma nova orientacdo para 0s cursos de
lingua e também para os materiais didaticos, isso requer mudanca na pratica docente, essa
orientacdo se guia por algumas tendéncias, entre elas: o uso da lingua deve ter um fim
comunicativo; enfatizar os processos naturais de aprendizagem; as variaveis individuais
devem ser valorizadas no processo de ensino-aprendizagem de uma LE; o ensino deve
centrar-se no aluno; relacionar a lingua com o contexto sociocultural em que esté inserida; e,
ainda, motivar o aluno a desenvolver sua autonomia.

Por fim, a competéncia estratégica insere todos os recursos que o falante utiliza na
comunicagdo verbal e ndo verbal para comunicar-se, tais como: gestos, entonacao, expressoes
faciais, entre outros (CANALE, 1995 [1983]).

Portanto, Van Ek (1986) citado por Santa-Cecilia (1996, p. 15), em um dos seus
projetos para o Conselho da Europa, compreendeu que faltava incorporar a competéncia

comunicativa uma competéncia sociocultural:

[rlelacionada com o desenvolvimento de um certo grau de familiaridade com o
contexto sociocultural em que se usa a lingua, e uma competéncia social, que tem a
ver com o desejo e a confian¢a do aluno para relaciona-se com outros, assim como
com a capacidade para desenvolver-se em situacfes sociais.

Para evitar choques culturais e mal entendidos, é preciso adequar-se ao contexto social
de comunicacdo em que esteja inserido, desse modo, sdo evitados preconceitos e falhas no
processo de comunicacao entre falantes de linguas-culturas diferentes.

O Quadro Europeu Comum de Referéncias para as Linguas (QECRL, CONSELHO
DA EUROPA, 2001) refere-se a outras competéncias, além das ja& mencionados por Chomsky
(1975), Hymes (1995 [1971]), Canale (1995 [1983]), Santa-Cecilia (1996). Antes de apontar
essas outras possibilidades de competéncias, é necessario um breve resumo do que seja esse
documento europeu com seus principais objetivos.

Segundo Rivilla (2004), o QECRL, elaborado para o ensino de LE e/ou L2 nos
paises da comunidade econémica europeia, € um documento que foi arquitetado pelo
Conselho da Europa e construido por diversos especialistas com o intuito de promover um
modelo que esteja em comum acordo para a elaboracdo de programas de ensino de linguas,
por meio de orientacOes curriculares, exames e avaliacdo, além de auxiliar na elaboracdo de
materiais didaticos, manuais etc. em toda a Europa. Outro objetivo do documento é servir
como instrumento de didlogo entre os profissionais que atuam no ensino-aprendizagem de

linguas para que possam compartilhar diversas opinibes e permutarem informacdes em
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relagdo a seus prdoprios métodos de avaliacdo, de planos curriculares, de materiais didaticos
etc. A Europa teve essa iniciativa com a finalidade de dissolver as barreiras que ainda
separam os diversos sistemas de educacdo que promovem o ensino de linguas nas diferentes
nacdes que constituem a Europa do século XXI.

De acordo com Rivilla (2004), é cada vez mais comum a mobilidade de pessoas no
continente europeu, além da facilidade de comunicacdo que as novas tecnologias promovem,
fertilizou-se um intenso desejo pelo intercambio de todo e qualquer tipo de informagéo. Este
contexto fomentou o crescimento do interesse em aprender outras linguas, consequentemente,
de conhecer outras culturas, o que é bem peculiar ao atual cenario da sociedade europeia. O
Conselho da Europa vislumbrou nesse cenario a possibilidade de elaborar e publicar o
QECRL para o ensino de linguas de forma que se tornasse uma diretriz comum no contexto
europeu, inserindo o documento na celebragdo do ano europeu das linguas em 2001.

O quinto capitulo do documento QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001),
intitulado “As competéncias do utilizador aprendente”, alerta para o fato de que é provavel
que o aprendiz de uma lingua ndo possua conhecimentos prévios sobre aspectos relevantes da
sociedade e da cultura das comunidades nas quais se fala essa lingua. Os conhecimentos
socioculturais estdo relacionados a vida cotidiana, as condi¢bes de vida, as relacdes
interpessoais, aos valores, as crengas, as atitudes, a linguagem corporal, as convencdes
sociais, aos comportamentos rituais de uma determinada sociedade conjuntamente com sua
cultura.

Conforme esse documento, € importante que o estudante de uma lingua compreenda
a relacdo permeada por semelhancas e diferencas existentes entre sua cultura de origem, que é
o0 mundo de onde ele vem, e a sua cultura-alvo, que é o mundo da comunidade-alvo da qual
pretende aprender a lingua, o que o estimula a desenvolver a consciéncia intercultural. Ao
desenvolver essa consciéncia exercita a capacidade de compreender a diversidade que existe
nos contextos regional e social ao mesmo tempo entre esses dois mundos. Ao perceber e
reconhecer a diversidade cultural existente ao longo do caminho percorrido por quem se
propde a estudar uma lingua, o estudante por meio da consciéncia intercultural, depara-se com
diversos contextos culturais que antes eram desconhecidos, os modos como eles englobam o
mundo do outro, é o processo denominado por Almeida Filho (1998) como

desestrangeirizacao da LE.
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A figura a seguir resume as competéncias gerais e comunicativas de acordo com o
capitulo cinco do QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001) para o ensino de LE:

COMPETE NCIAS ]

GERAIS

COMUNICATIVAS EM LINGUA

MLM....J

Conhecimento

Conhecimento

Competéncia

Competéncia de

Competéncias

Competéncia

MDEULYNGA,

Competéncia

Capacidades
priticas ¢

competéncias de

'l Alit%

AI0IeS

Capacidades
interculturais e

Consciéncia e
as capacidades

Capacidades de

Capacidades

-‘ Lexical l

Fonologica

| Ortocpica

Marcadores

linguisticos de

Figura 2.2.2: Competéncias Gerais e Comunicativas Segundo o QECRL (Conselho da Europa, 2001)°.

Em termos gerais, na figura, em relacdo as competéncias gerais, encontra-se o

conhecimento declarativo que se compde de: conhecimento do mundo, conhecimento

sociocultural e consciéncia intercultural. Ao ensinar uma LE, muitas vezes ignora-se o fato de

gue os estudantes ainda ndo adquiriram o conhecimento do mundo suficiente para esse

objetivo, que pode ter origem nas experiéncias pessoais, educacao, fontes de informacéo, o

que engloba as institui¢Bes, os lugares e 0s eventos. Desse modo, é muito importante que o

aluno adquira conhecimentos concretos referentes aos paises nos quais se fala a lingua

® Figura gentilmente elaborada pela professora de lingua espanhola da Faculdade de Letras da UFG, Patricia
Roberta de Almeida Castro Machado. Devido ao espaco da pagina, essa figura encontra-se em tamanho maior
em anexo, neste trabalho (ANEXO E).
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estudada, por exemplo, os aspectos politicos, geograficos, demogréaficos, econémicos mais
pertinentes, segundo 0 QECRL (CONSELHO DE EUROPA, 2001).

O conhecimento sociocultural refere-se aos diversos conhecimentos que temos das
sociedades e dos grupos onde se fala a lingua estudada. Remete também aos diferentes papeis
que os falantes desempenham nos diversos contextos sociais a partir do lugar que cada um se
comunica. O que distingue uma sociedade, uma cultura da outra pode estar relacionado com
caracteristicas peculiares de cada sociedade, como: a vida cotidiana, as relacdes interpessoais,
os valores, as crencas, a linguagem corporal e 0s comportamentos rituais.

Por ultimo, a consciéncia intercultural implica desenvolver a capacidade de
compreender tanto as semelhancas quanto as diferencas distintivas de cada contexto
sociocultural. E frutifero promover o dialogo entre a sua cultura de origem e a cultura-alvo da
LE que o estudante se propds a aprender e também, j& que existe uma enorme variedade
cultural, ter a consciéncia das inimeras culturas além das que estdo correlacionas a LE que se
estuda.

A competéncia sociolinguistica € o conhecimento e as capacidades que fornecem
subsidios ao individuo para que ele saiba lidar com a dimensao sociocultural referente ao uso
da lingua. Um dos aspectos evidenciados nesta competéncia sdo as expressoes de sabedoria
do povo que funcionam como formulas fixas que expressam e reforcam atitudes cotidianas
que contribuem para a formacéo significativa da cultura popular, é nessa esfera comunicativa
que se encontram 0s proverbios. Essas expressfes sdo 0s conhecimentos acumulados que
expressam a sabedoria popular por meio da lingua, compartilhado por todos na sociedade, €
um elemento cultural significativo do uso da lingua por intermédio da competéncia
sociocultural.

E um grande desafio para o estudante de LE conseguir desenvolver a sua
comunicacdo intercultural, porque tem que superar as relacbes comunicativas permeadas de
esteredtipos e preconceitos em relacéo a(s) cultura(s) do outro, conforme explica 0 documento
OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 148):

[plor outro lado, ter consciéncia, entender e aceitar esses novos valores e crengas
presentes em diferentes grupos sociais, distintos dos nossos em muitos aspectos, é
imprescindivel para que se efetive 0 que se vem chamando de comunicacdo
intercultural.

Desse modo, 0s objetivos relatados para o ensino de Lingua Espanhola, de acordo com

0 documento OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 149), de alguma forma se aproximam de



60

alguns objetivos do QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001), tanto que as orientacGes
referem-se a este documento em alguns momentos. As orientagdes consideram que €
necessario que haja reflexdo em todos os campos, especificamente em relacdo ao
“estrangeiro” e suas (inter)relagbes com o ‘“nacional”, com 0 intuito de trabalhar
conscientemente as informacbes sobre a cidadania, a identidade, o plurilinguismo e o
multiculturalismo. Esses conceitos estdo correlacionados tanto ao ensino-aprendizagem de
LM quanto ao de LE. No entanto, é necessario atentar-se ao fato de que o multiculturalismo
ndo reconhece a convivéncia das diferencas culturais, ao passo que na proposta de
interculturalidade é pertinente conviver e manter contato com diversos ambientes culturais.

De acordo com Rivilla (2004), o plurilinguismo enfatiza que, a partir do momento
que o individuo expande sua experiéncia linguistica, logo amplia o conhecimento cultural
referentes as linguas aprendidas. O individuo ndo arquiva essas linguas e culturas em
compartimentos mentais totalmente separados, como em um armario em que cada lingua e
cultura ficam guardadas em gavetas diferentes, ao contrario, ele busca desenvolver uma
competéncia comunicativa que possibilite relacionar e interagir em todas essas linguas e
culturas ao aproveitar seus conhecimentos e experiéncias linguisticas anteriores.

O multiculturalismo, segundo Rivilla (2004), é designado pela copresenca de
diversas culturas num mesmo ambiente concreto, de forma separada, cada um preserva seu
modo de vida e estilos distintos, desse modo ndo se convive com as diferencas. Um conceito
mais amplo é o pluriculturalismo, em que ocorre também a copresenca de varias culturas,
porém o individuo consegue conviver e estabelecer relacdes significativas entre elas.

Mas quais contetdos o professor de LE deve trabalhar na sala de aula para que o
estudante consiga expressar-se linguisticamente de varias formas em uma realidade distinta da
sua? Segundo as OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 151), o estudante precisa compreender e
“apropriar-se, também, das particularidades linguisticas e socioculturais do outro”.

Os documentos oficiais por serem elaborados para a implementacdo de politicas
linguisticas governamentais, de alguma forma, excluem a valorizacdo de linguas indigenas
que sdo apagadas e tem seu discurso silenciado, principalmente na América Latina. E
necessaria a elaboracdo de um Quadro de Referéncias para Linguas para 0 MERCOSUL, em
gue sejam consideradas e pesquisadas, além da ditas linguas oficiais, as linguas indigenas ja
gue nem todas as pessoas nascidas, por exemplo, no Brasil, ja nascem falando a lingua

portuguesa.
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Em uma das citagdes que as OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 151) fazem do
QECRL, relata-se que é necessario que o estudante de uma LE consiga desenvolver “a
competéncia (inter)pluricultural”, ja que, além de a lingua ser um aspecto significante da
cultura, é também um meio que fornece subsidios para acessar diversas manifestacGes
culturais. “A competéncia cultural de uma pessoa, as diversas culturas”®, desde a nacional, até
a regional e social, ndo existem somente de forma justapostas uma a outra, ao contrario, a
pessoa é capaz de compara-las, contrasta-las, fazé-las interagir ativamente para que a partir
dai se desenvolva uma competéncia pluricultural que esteja, a0 mesmo tempo, enriquecida e
integrada a diversos componentes.

E importante desenvolver a “competéncia comunicativa” que é conceituada pelas
OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 151) “como um conjunto de componentes linguisticos,
sociolinguisticos e pragmaticos relacionados tanto ao conhecimento e habilidades necessarios
ao processamento da comunicagdo quanto a sua organizagdo e acessibilidade”. Essa
competéncia permite que haja interacdo eficaz com o outro, de maneira a permitir-lhe que
ocorra a interacao efetiva em contextos “socioculturais reais”.

Desenvolver a compreensdo oral € um meio de aproximar-se do outro, conforme as
OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 151), de forma que “permita ir além do acustico e do
superficial e leve a interpretacdo tanto daquilo que é dito (frases, textos) quanto daquilo que é
omitido (pausas, siléncio, interrupgdes) ou do que ¢ insinuado” e que € percebido por meio da
entonagdo, da ironia e de “como, quando, por qué, para qué, por quem e para quem ¢ dito”. E
essencial desenvolver a “produgéo oral”, de um modo que permita “que o aprendiz se situe no
discurso do outro, assuma o turno e se posicione como falante da nova lingua”, analisando, ao
mesmo tempo, “as condigdes de produgdo” e também “as situagdes de enunciacdo do seu
discurso”.

As OCEM - Espanhol (MEC, 2006, p. 151) destacam que, ao desenvolver a
“compreensdo leitora”, com o objetivo de induzir “a reflexdo efetiva sobre o texto lido: mais
além da decodificacdo do signo linguistico, o propdsito é atingir a compreenséo profunda e
interagir com o texto”; além disso, é necessario interagir com o contexto e o autor desse
mesmo texto, com a ressalva de que o sentido do texto é construido por seus interlocutores
gue possuem conhecimentos prévios sobre diversos temas, experiéncias pessoais e também

com as relacdes que o leitor constitui com o texto.

® Responsabilizamo-nos por todas as tradugdes feitas ao longo desta dissertagéo.
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Por fim, é necessario que haja, de acordo com este documento, “o desenvolvimento
da producdo escrita, de forma a que o estudante possa expressar suas idéias e sua identidade
no idioma do outro, devendo, para tanto, ndo ser um mero reprodutor da palavra alheia”, ao
contrério, estabelecer-se como um sujeito que exprime suas opinides em outra lingua,
partindo do conhecimento que traz da sua propria realidade e também “do lugar que ocupa na
sociedade” (MEC, 2006, p. 151).

A partir dessa reflexdo sobre as inlmeras competéncias existentes, € necessario que o
professor de LE tenha cautela ao trabalhar com contetdos culturais na sala de aula, segundo
Diaz (2004), pois ndo é coerente esperar que 0s estudantes se comportem como nativos por
meio da repeticdo de comportamentos. E mais interessante e produtivo saber interpretar
elementos culturais a partir de sua prépria bagagem cultural, as vivéncias e experiéncias e 0s
conhecimentos previos que cada estudante acumulou durante a vida. O professor ndo deve
preocupar-se com a quantidade de conteudos culturais trabalhados na sala de aula, mas com a
forma como os estudantes os adquirem, se posicionam e aplicam esses conteddos na
aprendizagem de LE.

Segundo Paraquett (2010, p. 143), para muitas pessoas ainda existe a crenca de que
ao aprender uma lingua correlacionada a cultura é preciso “sair de si para ser o outro”, como
se houvesse essa possibilidade real, ja que a aprendizagem de uma LE ndo deve ter como
objetivo promover a desestabilizacdo dos aprendizes. Nossa identidade somente € construida a
partir do momento em que se estabelece o didlogo com as demais pessoas e outras culturas,
conforme Bakhtin (2006), o dialogo é um dos fatores mais significantes e importantes para
que ocorra a interacdo verbal entre os interlocutores, e por consequéncia, no meio historico-
social onde vive.

Segundo Meyer (1991), citado por Casal (2003), a competéncia intercultural é a
identificacdo da habilidade de uma pessoa em atuar de forma apropriada e flexivel quando
estd em contato com outras culturas. A adequacdo e a flexibilidade sdo necessarias para
adquirir o conhecimento das diferencas culturais que existem entre a cultura estrangeira e a
propria. Além disso, é necessario desenvolver a habilidade de poder minimizar os choques
culturais que sdo consequéncias de tais diferencas.

Trabalhar com elementos culturais no ensino-aprendizagem de linguas requer
planejamento, pois, apds desenvolver a consciéncia intercultural, é interessante buscar
desenvolver a competéncia intercultural. Segundo Kramsch (2001), é notorio que o falante de

uma lingua estrangeira vai adaptando-se ao longo da sua vida a diversas regras que utiliza, de
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acordo com os contextos sociais em que esta inserido, para a compreensdo do mundo ao seu
redor.

Assim que o estudante entra em contato com outra lingua e cultura, de acordo com
Diaz (2004, p. 847), estabelece “um processo de construgdo sobre a base de um eu nas

relagdes com os outros” ’

, Ja que ndo ocorre o abandono de suas referéncias culturais proprias
ao estudar outra lingua. Para que ele possa percorrer o caminho em direcdo ao
desenvolvimento de uma competéncia intercultural, de acordo essa autora, o professor deve
apontar algumas orientacdes para sensibiliza-lo e conscientiza-lo de que existem diferencas
culturais.

Ao propor o desenvolvimento da competéncia intercultural na sala de LE, segundo
Casal (1999), ha o desenvolvimento de uma atitude que defende o respeito a outras culturas
em que haja a busca de um encontro que promova a igualdade e o convivio entre diversas
culturas, o que pode levar a diminuir varios conflitos que surgem na aula de LE.

Para Sercu (2001), o objetivo principal do ensino intercultural de linguas é a
compreensdo critica do que seja alteridade, por que todo individuo precisa construir a
interrelacdo com outros individuos no contexto sociocultural. A primeira condicdo €
desenvolver o conhecimento da nossa propria cultura e de métodos para a sua observacdo. A
segunda condicdo € que, para desenvolver a empatia, deve aprender a fazer comparacdes
interculturais, buscando razdes que expliquem as diferencas e semelhancas da sua cultura com
a estrangeira, mantendo de certa forma uma distancia emocional. A terceira condicdo é o
entendimento critico do conceito de alteridade como desenvolvimento da capacidade para
mediacdo entre culturas por meio da metacomunicagdo e da negociacdo dos significados. De
certa forma, deve-se aprender a verbalizar as incertezas, as ambiguidades, as semelhangas e as
diferencas, as emocdes e as reacdes que formam alguns aspectos interessantes sobre outras
culturas.

O trabalho com a cultura no processo de ensino-aprendizagem de linguas, segundo
Mendes (2007), deve gerar a integracdo e o respeito em relacdo a diferenca dos povos, o que
permite ao aprendiz encontrar-se com outras culturas sem isentar-se da sua prépria, ja que no
processo de uma “postura pedagogica culturalmente sensivel” existe uma relagdo dialética de
mao dupla, de acordo com Mendes (2007, p. 119), “da lingua cultura-alvo em direcdo a
lingua/cultura do aprendiz e da lingua/cultura do aprendiz em direcdo a lingua cultura-alvo”, o

que institui uma pedagogia com base na relagao intercultural ou “entrecultural”.

" Grifos da autora.
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Para Kramsch (1993, apud MENDES, 2007), o termo intercultural significa também
0 processo de comunicacgao entre pessoas que em um mesmo territério falam a mesma lingua,
no entanto, participam de diferentes grupos culturais, de género, étnicos, o que designam
diversas interagcBes comunicativas entre individuos de diferentes classes sociais, como homens
e mulheres, homossexuais e heterossexuais, negros e brancos.

Segundo Mendes (2007), os encontros culturais estdo permeados por forgas
antagonicas e tensdes oriundas do embate de diferentes perspectivas de mundo e ndo existe
encontro de diferentes culturas sem conflitos, porém ndo predominam somente as
adversidades. Nesses encontros, € também possivel compartilhar a igualdade de valores, obter
aprendizado muatuo, porque, com o compartilhamento de conhecimentos, conquista-se 0
respeito do outro e também respeita-se a diferenca. Tais conflitos ndo deveriam gerar
demonstracdo de embates, de poder e de violéncia, ja que por meio do dialogo esses podem
ser resolvidos, pois o didlogo esta inserido no desenvolvimento do processo comunicativo e
coopera para que a lingua, como prética social, ocorra por meio de relagées que envolvam a
todo momento participantes ativos.

O processo de ensino-aprendizagem em uma perspectiva intercultural de LE,
conforme Mendes (2007), deve considerar o publico-alvo, o contexto no qual se da a
aprendizagem juntamente com seus objetivos, ja que, mesmo numa sala de aula, professores e
alunos se deparam com diferentes mundos culturais. Para desenvolver uma abordagem
intercultural, deve ocorrer um criterioso planejamento e a estruturacdo por meio do plano de
cursos, construcdo e selecdo de materiais didaticos, trabalho diferenciado em relacdo a
avaliacdo, sempre considerando o contexto e o publico-alvo.

Dessa forma, acredita-se que trabalhar com as SDs do 6° ao 9° ano do EF, cujos
temas sdo contetudos culturais, ajuda a desenvolver o exercicio de conscientizacao
intercultural, como sugere o QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001) e, ap0s esse
exercicio, o docente, bem como seus alunos, podem comecar a percorrer o arduo caminho de
construirem sua competéncia intercultural, ndo somente durante as aulas de E/LE, mas como

uma acdo levada ao cotidiano de sua prépria vida.
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2.3 O Ensino dos Contetdos Linguistico-culturais a partir da SD

Concordamos com Diaz (2004, p. 837) que a lingua é um instrumento que representa
a marca de identidade mais potente para cada grupo social, pois é usada na comunicacdo e
interacdo de cada individuo inserido nesse grupo. Cada sujeito é um ator social que por meio
da lingua constréi sua identidade sociocultural mediante comportamentos, representacdes,

percepcoes, correlacbes de imagens, objetos e relacGes sociais diversas. Segundo esta autora,

[o]s varios ambitos disciplinares: a linguistica, a pragmatica, a psicolinguistica, a
etnografia da comunicacdo, a sociolinguistica, etc., que se ocuparam do estudo da
lingua, enriqueceram os pontos de vista ao apresenta-la como um instrumento de
comunicacdo e de interagdo e como a marca de identidade mais enérgica para cada
grupo e cada individuo, quem, por sua vez, é concebido como um ator social que
constroi — através da lingua — as percepc0es, as representacdes, 0s comportamentos,
as relacGes das imagens e 0s objetos, as relagfes sociais, isto é, sua identidade
sociocultural. Ditos fatores — naquelas caracteristicas comuns e compartilhadas
pelos membros e 0s grupos de um contexto social dados e ao perdurar no tempo —
configuram as orienta¢des culturais, uma cultura cujos componentes condicionam a
comunicacdo efetiva e o0 adequado entendimento entre os interlocutores.

Portanto, no ensino-aprendizagem de uma LE, adquirir simplesmente o codigo
linguistico pode ndo ser suficiente para compreender e efetuar a comunicacdo, ja que varias
regras de comportamentos e pensamentos designam como 0s individuos estruturam seus
valores e constituem sua maneira de viver, € 0 que Diaz nomeia de “gramatica cultural”
(2004, p. 838) e quando o falante de uma LE ndo a desenvolve pode gerar na comunicagédo
casos de mal entendidos, conflitos e choques culturais.

Essa opinido também é defendida por Lopez (2004, p. 527), ao afirmar que o
processo de ensino-aprendizagem de uma LE deve estar correlacionado com a cultura que
nela atua. Insistir em ndo ensinar a cultura concomitantemente com a lingua aos estudantes
“ndo é, na realidade, ensinar lingua, mas também, simplesmente, fazer um simulacro, dotar-
Ihes de uma lingua vazia de sentido ou, a0 menos, carente de muitos dos sentidos que a
configuram”.

Os autores Jin e Cortazzi (1998) também defendem que a lingua € um reflexo da
cultura, j& que € parte da cultura e se constitui a partir desta. Desse modo, no ensino-
aprendizagem de uma LE, segundo Diaz (2004), é interessante e necessario que os estudantes
aprendam os modelos culturais pelos quais os falantes de uma LE se comunicam. Isso se da
porque certamente no percurso para aprender LE os alunos vdo encontrar dificuldades, tais

como 0s aspectos culturais que podem lhes parecer estranhos e que de certa forma podem
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causar conflitos e mal entendidos culturais. Portanto, no dia-a-dia, a cultura popular que leva a
comunicagéo deve ser um dos objetivos das aulas de idiomas.

E inegavel que a lingua materna possui enorme importancia na visio de cada um em
apreender o mundo, porém, de acordo com Casal (1999), a lingua ndo se reduz a uma forma
mecanica de verbalizar e transportar o pensamento, ja que funciona como um arquétipo que
encaminha e direciona a atividade mental a determinados caminhos. Por meio do uso da
lingua adquire-se, de certa forma, uma visao particular que frequentemente é determinante na
atuacdo no mundo. Desse modo, 0 processo de ensino-aprendizagem de uma LE ndo pode
restringir-se somente ao desenvolvimento de habilidades e conhecimentos linguisticos, pois,
segundo essa autora, implica também estabelecer concomitantemente a transmissdo de
atitudes e valores da cultura-alvo.

Segundo Souza (2011, p. 146), os tracos culturais ndo devem funcionar como uma
fronteira que distancia o individuo de um adequado desenvolvimento social, 0 que impede o
diadlogo com diferentes culturas e também impossibilita a aprendizagem. Toda a sociedade ¢
fruto do didlogo e se apoia no emaranhado discursivo que desenvolve. A rede social entrelaca-
se por meio de enunciados que se constituem de uma cadeia importante de géneros
discursivos. A expressdo se da por meio destes géneros que sustentam a verdadeira pilastra
da comunicacdo. Falar ndo significa apenas possuir um conhecimento “linguistico-
gramatical”, mas também ter conhecimento discursivo, porque € no didlogo social que este
conhecimento adquirido se consolida. Pertencer a uma cultura significa praticar e participar de
sua dinamica comunicativa juntamente com as suas estratégias “cognitivo-identitarias”. De
certa forma, acessar essa dinamica sociocultural e o conhecimento geral pode ser feito por
meio da mediacdo do emprego e interacdo dialdégica dos géneros discursivos peculiares de
cada cultura, ja que todo discurso esta sempre destinado a outro, e designa um ajustamento
sociocultural.

Almeida Filho (1998, p. 11) considera que o conceito de LE é complexo e o
professor necessita refletir durante a pratica docente. O que verdadeiramente significa LE para
o0 professor e para os alunos? “Pode significar lingua dos outros ou de outros, ou lingua de
antepassados, de estranhos, de barbaros, de dominadores, ou lingua exdtica”. A principio é
interessante apreender o conceito como lingua que realmente seja estrangeira, no entanto, ao
longo do processo de ensino-aprendizagem, ela se “desestrangeiriza”, segundo este autor
(1998, p. 12). A LE é considerada uma nova lingua que também coopera com a formagdo do

aprendiz como cidaddo. Esta lingua em alguma ocasido no futuro “vai ndo s6 ser falada com
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propositos auténticos pelo aprendiz, mas também falar esse mesmo aprendiz”, isto €, revelar
caracteristicas de sua identidade, e das proprias significacGes inerentes ao sistema “dessa
lingua-alvo”. No entanto, para “desestrangeirizar” essa nova lingua, é necessario que sua
aprendizagem tenha a seguinte finalidade: “para e na comunicagdo”, sem se limitar
exclusivamente ao dominio de suas estruturas e de sua operacionalizacdo como sistema,
conforme Almeida Filho (1998, p. 12).

De acordo com Richards e Rodgers (2001), ha no minimo trés teorias distintas sobre
a lingua e seu conhecimento lingiistico, denominadas como: estrutural, funcional e interativa.
A primeira teoria é considerada a mais tradicional das trés, a lingua é vista como um sistema
governado por estruturas gramaticais, em que aprendé-la é dominar o vocabuléario e
compreender o significado. O objetivo ¢ estudar os sistemas fonoldgico, gramatical, lexical e
morfologico da lingua. Como exemplos de metodos baseados nesta concepcao de linguas
estdo o audiolingual, resposta fisica total, via silenciosa, entre outros.

A segunda é a funcional, na qual lingua é considerada um veiculo que expressa um
significado com determinada fun¢do comunicativa. Essa teoria estd vinculada a dimenséo
semantica e comunicativa, e 0 ensino se organiza valendo-se das categorias de significacao e
funcédo, deixando os elementos estruturais e gramaticais em um segundo plano. De métodos
que trabalham com essa concepcdo, de acordo com Richards e Rodgers (2001), ha, como
exemplos, abordagem comunicativa, método comunitario e natural.

A terceira teoria € a interativa, em que a lingua € considerada um veiculo que
proporciona o desenvolvimento de relacfes pessoais, ja que € um instrumento que constroi e
mantém essas relacoes.

De acordo com Galisson (1999), citado por Diaz (2004), ha dois tipos de cultura que
podem ser trabalhados no ensino de linguas: a culta e a popular. A primeira é compreendida
como um saber que é estabelecido no campo do pensamento, da vida e do espirito. E a cultura
institucionalizada que é representada pelas grandes instituicdes literarias, artisticas, cientificas
e é dominada por poucas pessoas na sociedade, pois depende do nivel de instrucdo formal. A
segunda refere-se a uma sabedoria que se relaciona com a acdo, com o saber fazer, saber
relacionar-se com 0s outros, pois esta situada no campo do comportamento, do cotidiano por
meio da experiéncia, por isso é adquirida e compartilhada por muitas pessoas.

Na metodologia de base estrutural é valorizado o ensino da cultura culta que Lépez
(2004) denomina de legitimada, ja& que é propagada pelas grandes instituicdes a um publico

que compde as classes privilegiadas, ndo é uma cultura democratizada, porque é dominada
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por aqueles que tém acesso a instrucdo formal, desse modo, ndo funciona como uma riqueza
compartilhada por todos os falantes de uma determinada lingua. A cultura legitimada gera
produtos emblematicos que ajudam a construir o patriménio histérico e sociocultural de um
pais produzido pelos famosos e classicos escultores, pintores, escritores, dangarinos, musicos
entre outros.

Ldpez (2004, p. 512) afirma que na metodologia de base estrutural o conceito de
cultura pode ser resumido em trés pontos: o primeiro designa uma “visao estereotipada da
cultura” compreendida como “dados invertebrados” que os estudantes simplesmente
acumulam; o segundo se refere a “total descontextualizagdo de todos os elementos que
integravam 0s materiais” e também “a pratica docente”; por fim, no terceiro ocorre a
“absoluta desconexdo entre os objetivos da lingua e os elementos culturais”. Desse modo, a
lingua e a cultura s&o vistas como dois elementos visivelmente dissociados, “sem nenhum tipo
de interrelagao”.

O ensino de elementos culturais na metodologia de base funcional esta
correlacionado com o ensino da cultura popular, segundo Galisson (1999) citado por Diaz
(2004, p. 841), “referida a um saber-acdo, a um saber fazer e saber ser/estar com 0s outros,
que se situa no campo do comportamento, da vida cotidiana, do corporal”. Essa cultura
experimentada no decorrer da vida é de certa forma adquirida e compartilhada e dominada por
muitas pessoas.

A cultura na metodologia de base funcional apresenta, segundo Lopez (2004, p. 514),
trés pontos de vista: o primeiro € “como uma cultura do cotidiano [...] a favor de todos 0s
elementos que influem no fazer cultural dos falantes”; o segundo se apresenta “como parte da
competéncia comunicativa, isto €, necessaria para a atuacdo e adequacdo linguistica e,
portanto, para o éxito comunicativo”, no terceiro a cultura esta, “sem duavida, estreitamente
vinculada a lingua”.

Ao se considerar a indissociabilidade entre lingua e cultura, passamos a refletir sobre
0s conceitos de cultura. Na opinido de Laraia (2009, p. 68), a cultura é reconhecida como algo
fundamental para a sobrevivéncia e destaque do homem em relagcdo aos outros animais, ja que

adquire de seus ascendentes a heranca cultural do meio em que esta inserido:

[0] modo de ver o mundo, as aprecia¢fes de ordem moral e valorativa, os diferentes
comportamentos sociais e mesmo as posturas corporais sao assim produtos de uma
heranga cultural, ou seja, o resultado da operacdo de uma determinada cultura [...]
gracas ao que foi dito acima, podemos entender o fato de que individuos de cultura
diferentes podem ser facilmente identificados por uma série de caracteristicas, tais
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como o modo de agir, vestir, caminhar, comer, sem mencionar a evidéncia das
diferencas linglisticas, o fato de mais imediata observacdo empirica (LARAIA,
2009, p. 68).

Pelo fato de a cultura ser transmitida especialmente por meio da comunicacéo oral,
segundo Laraia (2009, p. 52), a propria comunicacdo é como um processo cultural, ja que a
linguagem humana é considerada um produto da cultura, apesar de que ndo haveria cultura se
ndo existisse a possibilidade de o homem “desenvolver um sistema articulado de comunicagio
oral”.

Ao defender que a linguagem humana é um produto da cultura, Laraia (2009)
corrobora 0 pensamento de Lopez (2004), que defende que a cultura é uma visdo de mundo
adquirida simultaneamente com a lingua, 0 que determina crencas, comportamentos
linguisticos e ndo linguisticos e as pressuposi¢cdes como falantes de uma lingua. Dessa forma,
ndo é producente no processo de ensino-aprendizagem de linguas restringir o0 conceito de
cultura somente a determinadas séries de produtos que a sociedade legitima, sanciona,
autoriza e honra em um determinado momento, reconhecida como “Cultura de Olimpo” ou
“Cultura com C maiusculo”.

Lopez (2004) compara a cultura com um corte transversal no tronco de uma arvore.
A parte central, por onde passa a seiva que a nutre, é a cultura essencial. O que antes Miquel®
e Sans (1992, p. 16 apud LOPEZ, 2004, p. 512) nomearam Como a cultura com “c
minasculo”, portanto essa terminologia parecia ser preconceituosa e diminuia a valorizagao
dessa cultura, deste modo, foi substituida por cultura essencial. E a cultura do cotidiano em
que ocorre o ajuste do componente sociocultural e que € compartilhada por todos na
sociedade, por estar estavel temporalmente, dessa forma, deve fazer parte dos contelddos a
serem trabalhados na LE.

Na cultura essencial, encontra-se todo o conhecimento que permite fazer o uso
adequado e efetivo da linguagem. E onde se encontram as crencas e pressuposicdes, 0s juizos
de valor, os saberes compartilhados pela sociedade, as regras do que se pode dizer ou ndo em
determinados contextos. E a cultura essencial que fornece elementos para que alguns
individuos atuem como brasileiros, por exemplo, com a valorizacdo do Carnaval por meio do
samba, o futebol que é jogado na rua por jovens de todas as idades, a comemoracao das festas
juninas com comidas tipicas, como a canjica, doces como o pé-de-moleque. Nao é pertinente

ignorar o fato de que nem todos os brasileiros gostam de carnaval, sabem sambar ou jogar

® Chamamos a atencdo para o fato de Miquel e Lopez ser a mesma autora, por isso ha equivaléncia dos conceitos
sobre cultura.
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futebol, sdo exemplos de manifestacGes culturais que nem sempre sdo compartilhadas e
vivenciadas por todos os brasileiros.

Figura 2.3.1: Corte Transversal de uma Arvore Elaborada por Lopez (2004, p. 516).

Distante do anel do tronco que abarca a cultura essencial encontra-se a cultura
legitimada, segundo Lopez (2004), que esta sujeita a uma maior modificacdo, pois aqui o fator
tempo é crucial, véarios elementos sancionados em determinada época podem deixar de ter
valor no futuro. A cultura legitimada ndo é patriménio de todos os falantes de uma lingua, ja
que as classes privilegiadas economicamente € que tém acesso a ela, desse modo, ¢é apreciada
e vivenciada por uma minoria. E evidente que é uma cultura legitimada pelas instituicdes por
meio de obras de arte produzidas por famosos pintores de um pais, ou entdo pelos livros dos
autores classicos da literatura. S&o produtos que se transformam em emblemas, pois
constroem a representacdo cultural de um pais que, por sua vez, sdo transmitidos nas aulas de
LE com o seu valor simbdlico e ideoldgico.

Dessa forma, no processo de ensino-aprendizagem de uma LE, a cultura essencial,
segundo Lépez (2004), deve ser o objetivo prioritario independente do nivel que se trabalhe,
porém, a cultura legitimada deve ser incluida como objetivo nesse processo dependendo do

grupo de estudantes gque se tenha, isto &, do nivel de formacéo e dos interesses do grupo.
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Mais distante ainda do anel do tronco que abarca a cultura legitimada, de acordo com
Lépez (2004), encontra-se a cultura epidérmica, que esta correlacionada aos usos e costumes
que se diferenciam das culturas legitimadas e essencial, j& que a cultura epidérmica ndo é
compartilhada por todos os falantes de uma lingua e deve aparecer em um programa de
ensino-aprendizagem de uma lingua em casos bem especificos, temos, como exemplo, a
cultura de tribos urbanas modernas, como a dos Emos, Punks, Skinheads, Cosplay, que s&o
reconhecidos por fantasiarem-se de algum personagem, como 0S mangas, grupos musicais.
Aqui sdo usados, segundo Lopez (2004, p. 517), “elementos da cultura adolescente se temos
um publico dessa idade, mas sabendo que, em pouquissimo tempo, essa cultura ja ndo sera
valida”, j& que juntamente a ela o0 ensino de contetdos da cultura essencial é o que fornece
subsidios para que os estudantes possam ao longo do tempo “atuar de modo adequado”.

Hermida e Benavente (2002) também concordam com Lopez (2004) que no contexto
de ensino de linguas se observa uma nocdo de cultura mais restrita, a chamada cultura
legitimada, e a essencial, que é mais ampla. A primeira abarca a erudigcdo: representada pelas
producdes legitimadas por uma determinada sociedade, as instituicdes de poder que a
transmite. A segunda é formada por um conjunto de estilos de vida, modos de pensar, sentir e
atuar que se repetem e se apreende ou se adquire tradicionalmente na sociedade. Para esses
autores, cada cultura reflete uma visdo de mundo como tantas outras existentes, € um modo de
classificar a realidade que se reflete na maneira de pensar, de sentir e agir. E a forma como se
organiza e se apreende 0 que se encontra ao seu redor, que é manifestado na maneira de
comunicar-se na sociedade.

Segundo Bakhtin (2006, p. 123), as relacdes que ocorrem entre as pessoas no
convivio social sdo estruturadas nas esferas comunicativas e elaboradas por meio de formas
de organizacdo proprias que estabelecem os lugares sociais de acordo com as expectativas e
particularidades das instituicdes e de cada situacdo social onde ocorre a producdo de
discursos. As esferas comunicativas estdo divididas em duas categorias: as relacionadas ao
cotidiano, reconhecidas como “a ideologia do cotidiano”, e os “sistemas ideologicos
constituidos”. A primeira se estabelece onde ocorrem as conversas informais em familia, as
conversas intimas, onde se mobiliza a “ideologia do cotidiano”, nessa esfera também circula a
cultura popular, a cultura do cotidiano reconhecida por Lopez (2004) como essencial. A outra
esfera denominada “sistemas ideologicos constituidos”, segundo Bakhtin (2006, p. 123), esta
correlacionada a moral, a politica, a ciéncia, a arte, a religido etc. S0 nessas esferas

comunicativas que se elaboram as relagGes de hierarquias, os lugares sociais ocupados e 0s
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ndo ocupados pelo individuo no convivio social, nessa esfera circula, de acordo com Lopez
(2004), a cultura institucionalizada, reconhecida como cultura como legitimada.

Para as aulas de LE, segundo Hermida e Benavente (2002, p. 3), ao inserir a cultura,
é de “grande ajuda uma representacdo mais concreta do alcance dessa no¢do”. O seguinte
agrupamento que proporciona uma Vvisdo mais concreta dos elementos culturais foi

estruturado por Tomalin e Stempleski (1993, p. 7):

Figura 2.3.2: Elementos Agrupados de uma Cultura.

Cada vez mais, segundo Hermida e Benavente (2002, p. 4), no mundo global € dificil
manter contrapartidas entre as diversas fronteiras politicas existentes e as inimeras realidades
sociolinguisticas, com a probabilidade de se aumentarem a mesticagem, a mescla entre
culturas. Em virtude desse contexto, € frequente surgirem “os produtos culturais que se
internacionalizam (literatura, cinema, moda, programas de televisdo...)”. Atualmente é
fundamental, apesar de enfrentarem mais dificuldades que os produtos vendidos pelas
empresas, “os movimentos de trabalhadores e a convivéncia entre pessoas de nacionalidades
muito diversas”.

Para Souza (2011), a cultura é vista como um sistema permeado por crencas,
juntamente com valores, costumes, comportamentos e artefatos que sdo compartilhados pelos

membros de uma sociedade que os utilizam na interacdo entre si e com seu mundo, e que se
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repassa de geracdo a geracdo por meio da aprendizagem. E por intermédio do processo de
socializagdo que se transmite a cultura, pelo contato com outros individuos.

Defende-se a cultura como a re(criacdo) e transmisséo de habitos simbdlicos de uma
determinada sociedade, como: alimentagdo, vestuarios, sentimentos, crencas, costumes,
comportamentos, saberes etc. Também € reconhecida como uma convengdo que se adapta ao
contexto social e é representada pelas instituicdes legitimadas por meio de obras de artes. A
cultura ¢ uma expressao e representacdo dos valores significativos de uma determinada
comunidade, portanto é uma heranca que o ser humano adquire das geracdes anteriores a sua,
gracas a isso, promove a diferenciacdo e distincdo de desenvolvimento cognitivo da raca
humana em relac@o aos outros animais.

De acordo com Casal (2003), quando sdo elaborados conceitos a respeito das pessoas
ou dos grupos socioculturais, sdo construidas categoriza¢es. Dessa maneira, sdo formados os
estereotipos, que significa aplicar um processo de categorizacdo cognitiva. Os estere6tipos
possuem diversas fungdes, uma delas consiste em reduzir o ambiente complexo a um tamanho
manejavel, o que faz refletir sobre o processo de abstracdo e permite prognosticar a conduta
apropriada e a ndo apropriada. Ndo se pode afirmar que os estereétipos sdo totalmente
equivocados, eles sé ndo sdo validos para todos os individuos de uma mesma cultura.

Ao aproximar-se de outras culturas, € necessario saber lidar, segundo Casal (1999),
com trés atitudes frequentes que funcionam como protétipos vivenciados na sociedade: o
etnocentrismo, o relativismo cultural e o interculturalismo. O etnocentrismo consiste em
aproximar-se de outras culturas, mas sempre fazendo compara¢es com a sua que Serve como
modelo de checagem com as demais. O etnocentrismo estabelece um processo de
distanciamento e ndo valoriza outros sistemas culturais que ndo se ajustam ao seu, desse
modo, julga-se a partir da sua escala de valores as condutas e as crencas dos membros de
outras culturas, o que lhe acarreta, como consequéncia, a formacéo de preconceitos.

O relativismo estabelece o conhecimento e a apreciacdo de outras culturas
considerando seus proprios valores e sua importancia na sociedade, segundo Casal (1999, p.
16), “estabelecendo, também, a igualdade de todas elas”. Por meio dessa atitude que aparenta
respeitar e tolerar as outras culturas, falta propor o interesse pelo encontro e pela proximidade
entre culturas diferentes. Dessa forma, corre-se o risco de cada cultura ficar estabelecida em
seu gueto, o que é chamado pela autora de guetizacdo, isso ocorre quando uma cultura se isola
e ndo tem contato com as outras. A consequéncia € correr o0 risco de construir uma visao

romantica, deformada da realidade, que pode induzir a exageracdo dos aspectos culturais
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positivos e, por fim, estabelecer certo conservadorismo com a ideia de que € fundamental
conservar cada cultura em seu lugar para que ela néo se misture.

J& o interculturalismo propfe o respeito as outras culturas ao buscar um encontro
igualitario em que possa haver a construgdo de uma visdo critica na qual se aceite, tenha
didlogo e convivéncia com a outra cultura, ja que de acordo com Bakhtin (2006) o didlogo é
constituido na interagdo verbal entre os interlocutores no contexto social. Contudo, € possivel
rechacar alguns aspectos culturais que ndo se pode aceitar, como defende Eco (2004, p. 34):
“refletir sobre nossos parametros também significa decidir que estamos preparados para
tolerar tudo, mas que certas coisas sdo, para nds, intoleraveis”, por exemplo, o personagem Z¢
Carioca inventado pelo desenhista Walt Disney representa o estereétipo do povo brasileiro
por meio de um papagaio que é malandro e sempre quer se sobressair nas situagdes de
conflitos com um comportamento antiético. Existe a malandragem na cultura brasileira, mas é
um erro dizer que todo brasileiro € um malandro como o Zé Carioca.

Ao discutir conceitos como lingua e cultura, ¢ imprescindivel correlaciona-los a
nocédo de identidade. Segundo Azevedo (2003, p. 43), a identidade possui dupla face abarcada
por dois principios: o primeiro refere-se a alteridade, pois no processo de constituicdo da
propria identidade necessita-se de um “outro”. O segundo é o da identidade como
“representacdo ou encenacdo”, é o que “equivale a associagdo a determinados valores,
vontades, interesses, idéias que fornecem uma imagem com a qual um conjunto de atores se
identifica”.

Azevedo (2003) assegura que a natureza das identidades coletivas € mutante, mével e
flutuante. A identidade € estabelecida conforme o contexto, por isso € uma constitui¢do social
muito dindmica e simbdlica. Como as identidades sdo incertas, movedicas e instaveis, sao as
circunstancias, os acontecimentos que as nutrem e as formam gradativamente.

Em razéo de sua mobilidade, a identidade €, portanto, relacional, segundo Woodward
(2009), pois é marcada pela diferenca que € sustentada pela exclusdo, por exemplo, ser
brasileiro é ndo ser peruano, é ndo ser boliviano. Entdo, a identidade brasileira também se
distingue de outra por aquilo que ela ndo €. Se a identidade é marcada a todo 0 momento com
base em simbolos, logo ha uma correlacdo entre a identidade da pessoa e 0s objetos que
utiliza, por exemplo, o uso de camisetas de diversos times de futebol pelos brasileiros
exemplifica que a construcdo da identidade ocorre de forma simbolica e ao mesmo tempo

social.
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Portanto, segundo Woodward (2009), a diferenca é marcada por sistemas
representacionais. E por meio da marcagdo simbdlica que é dado sentido as préticas e relacdes
sociais, 0 que decorre na distincdo entre quem é excluido e incluido para a construcdo e
manutencgdo das identidades. O sentido é dado a experiéncia pessoal por meio dos significados
que sdo produzidos pelas representacfes que possibilitam o que se é e 0 que se pode ser no
futuro. A representacdo, interpretada como um processo cultural, institui as identidades
individuais e coletivas.

No transcorrer da luta para afirmar a existéncia de diferentes identidades, de acordo
com Woodward (2009), podem ocorrer causas e consequéncias hostis. Como exemplo, podem
ser observados os conflitos existentes no Brasil entre pessoas que torcem por times de futebol
diferentes e que brigam nos estadios com violéncia. Nesse caso especifico, a afirmacéo e a
defesa das identidades sociais e grupais séo marcadas e estdo localizadas em um determinado
ponto especifico do tempo e do espaco. O torcedor busca no passado algo glorioso como
algum campeonato de futebol importante que seu time tenha ganhado para reafirmar no
presente sua identidade e, ao mesmo tempo, produzir novas identidades, porque o passado nao
se repete da mesma forma. Para Woodward (2009), é parte do processo de construcdo da
identidade o redescobrimento do passado, no entanto, este processo é permeado por conflito e
uma provavel crise identitaria.

E por meio de uma crise de identidade, segundo Azevedo (2003), que surgem
contestacOes sobre a representacdo que, naquele contexto, o grupo social faz de si e de suas
acOes, dai podem emergir identidades reprimidas, que estavam invisiveis e silenciadas. Em
relacdo a instabilidade das identidades ao observar a construcdo da identidade de um grupo
social fica nitida sua inconstancia. Essa afirmacao esclarece por que um mesmo grupo social
pode atravessar diversas configuracfes de identidades a partir do momento em que vivenciam
os diferentes periodos de sua histéria, de acordo com o0s recursos que lhes sdo
disponibilizados e pelas circunstancias concretas pelas quais passam.

E necessario observar que no ensino de linguas, além de alcancar a “fluidez
linguistica”, segundo Casal (1999, p. 20), é importante fomentar a “fluidez cultural” por meio
da realizagdo de trabalhos que promovam a comparagdo dos “modos de ser e fazer dos
nativos, tanto da lingua e da cultura-alvo como da de nossos alunos estrangeiros”. Desse
modo, por meio de diversos ajustes culturais, podera diminuir as tensfes existentes no contato
entre as diversas culturas ao promover um encontro e ndo um choque cultural. S&o grandes

“desafios pedagdgicos”, de acordo com Casal (1999, p. 21), a serem trabalhados nas aulas de
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LE, que é “fazer de nossas aulas verdadeiras escolas de interculturalidade, territorios para o
encontro, para o intercambio, para o contraste e para a provocagao”.

Apos refletir sobre a interrelagdo entre lingua, cultura e identidade, na proxima
secdo, serdo discutidas propostas da reorientacdo curricular fomentada pela SEE-GO sobre 0
ensino-aprendizagem de LE com base no género do discurso.

2.4 Reorientacdo Curricular: o ensino de géneros mediado por SD

Os PCNs (BRASIL, 1998, p. 9) propdem fazer a reorientagéo curricular para o EF de
forma que cada estado da federacdo perceba as transformacdes que devem ser efetivadas para

refletir sobre o conceito de cidadania e, se possivel, desenvolvé-la:

[e]ste documento tem a finalidade de apresentar as linhas norteadoras dos
Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, que constituem uma
proposta de reorientacdo curricular que a Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educacdo e do Desporto oferece a secretarias de educacdo, escolas,
instituicdes formadoras de professores, instituicfes de pesquisa, editoras e a todas as
pessoas interessadas em educacdo, dos diferentes estados e municipios brasileiros.
[...] Uma andlise da conjuntura mundial e brasileira revela a necessidade de
construcdo de uma educacdo bésica voltada para a cidadania.

O documento é uma sugestdo que o MEC apresenta a todas as entidades e pessoas
interessadas em educacdo no Brasil. O fator primordial é desenvolver uma educacdo basica
que contemple a cidadania. E necessario que haja mudanca no curriculo das escolas para que
esse se aproxime da realidade e se adeque as demandas da atual sociedade brasileira inserida
em um processo de globalizagéo.

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1998), o curriculo é uma terminologia que se
refere as instrucdes de conteudos de cada disciplina, além de expressar 0s principios e 0s
objetivos do projeto educacional, pois esses necessitam ser flexiveis para que promovam
debates e reorientacdes quando sdo operacionalizados em sala de aula, ja que é o professor
gue manifesta e demonstra em suas aulas 0s principios categorizados da pratica didatica no
cotidiano escolar.

No estado de Goids, a partir da implementacdo da Resolucdo n. 258, de 11 de
novembro de 2005, do Conselho Estadual de Educacdo de Goias (GOIAS, 2005),
regulamentou-se a ampliacdo do EF para nove anos. Para cumprir essa resolucdo, a SEE-GO

instituiu o Projeto Aprendizagem com o objetivo de fornecer suporte as Subsecretarias
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Regionais de Educacdo e suas respectivas unidades escolares. O objetivo € universalizar a
educacdo por meio de uma “diretriz pedagdgica” que defenda “principios estéticos, éticos e
politicos” para que leve a uma eficaz préatica docente, segundo Vasconcelos (2009, p. 40).

A partir desse projeto consolida-se uma politica publica educacional na SEE que foi
iniciada em 1999, ainda de acordo com Vasconcelos (2009, p.41), houve a preocupagdo em
melhorar o desempenho dos estudantes do EF da rede publica nas avalia¢@es oficiais, além do
objetivo de diminuir consideravelmente os altos indices de evaséo e repeténcia, 0 que gera um
grande desafio para melhorar a qualidade do ensino no estado de Goias.

A coordenacdo do EF é a responsavel pela implementacdo das politicas publicas
educacionais, por meio do Projeto Aprendizagem designou uma proposta pedagogica com
cinco eixos norteadores: Projeto Pedagogico, Ampliagdo do Tempo Escolar, Formacao
Continuada, Gestdo Pedagdgica e Avaliagdo e Acompanhamento. O eixo denominado Projeto
Pedagogico esta pautado pelas seguintes acdes, conforme Vasconcelos (2009, p.41):
“alfabetizacdo e letramento, reorientacdo curricular, correcdo de fluxo, educacdo para a
diversidade, politicas de leitura, politica de construgdo e valorizacdo da identidade cultural”.

Focaliza-se, nesse texto, a agdo “reorientag¢do curricular” para apresenta-la como um
projeto politico pedagdgico do governo do estado de Goias referente a gestdo 2007/2010, no
qual as SDs foram selecionadas como material didatico para ensinar todas as disciplinas. Elas
sdo consideradas um interessante instrumento que pode auxiliar o docente a fortalecer o seu
fazer pedagogico, o que oportuniza também o cumprimento das outras acdes: “educagio para
a diversidade ¢ valorizacao da identidade cultural”.

A reorientacdo curricular iniciou-se no ano de 2004, quando ocorreu um debate sobre
a ampliacdo do EF. Em 2007, de acordo com o Caderno 5 da SEE (GOIAS, 2009a), durante o
segundo semestre, por meio de varios encontros com docentes de diversas areas de
conhecimento, foi efetivada a continuidade da Reorientacdo Curricular. Houve a colaboracao
de docentes de LE de varias subsecretarias, que juntos puderam (re)pensar o curriculo dessa
disciplina utilizado nas escolas publicas de Goias e que se concretizou na construcao das
matrizes de habilidades (ANEXO A) para a segunda fase do EF. As matrizes estdo sujeitas a
modificacdes, conforme o Caderno 5 da SEE (GOIAS, 2009a, p.11):

[clabe ressaltar, no entanto, que estdo sujeitas & adequagBes necessarias a cada
realidade escolar e ao trabalho docente. Além disso, ndo podem ser consideradas
definitivas, uma vez que constituem hipdteses, as quais a pratica pedagdgica, em
sala de aula, ir4 confirmar e/ou transformar.
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Essa matriz de habilidades apresenta um eixo comum aos quatro anos da segunda
fase do EF, pois estda embasada nos PCNs — LE (BRASIL, 1998a), nos estudos bakhtinianos
sobre a linguagem, associada a teoria sociointeracional de aprendizagem com base em
Vigotski (1998). Assim escolheu-se 0 uso de géneros discursivos, ja que, de acordo com
Bakhtin (2003, p. 262), possibilitam diversas “possibilidades da multiforme atividade
humana”. Para um maior desenvolvimento de compreensdo oral e escrita, 0s estudantes
necessitam de orientacdo nas possiveis etapas de constru¢do de um texto, na interacdo com
outros textos e diversos textos discursivos — em diversas situagdes e contextos comunicativos
— e seus interlocutores, ja que o texto é o produto da atividade discursiva.

As SDs, que compdem o Caderno 6 (GOIAS, 2009b) da rede publica estadual em
Goias, foram construidas valendo-se de uma releitura feita sobre os estudos correlacionados a
Escola de Genebra representada pelos pesquisadores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010) que
investigam o uso de géneros orais e escritos em lingua materna do EF. Foram elaboradas pela
equipe de lingua espanhola da SEE que considerou algumas sugestfes dos PCNs — LE
(BRASIL, 1998a), dos estudos de Bakhtin (2003) sobre géneros discursivos e dos estudos de
Vigotski (1998). A escolha das SDs como material didatico selecionado para representar a
continuidade da Reorientacdo Curricular foi fomentada pela SEE do Estado de Goias na
gestdo que corresponde ao periodo de 2007-2010. Foram escolhidos os seguintes géneros
discursivos: 6° ano, as receitas culinarias — A tradicdo de um povo; 7° ano, 0s cardapios e 0s
habitos alimentares; 8° ano, os trava-linguas; e 9° ano, 0s proverbios.

As duplas pedagdgicas de orientacdo curricular de lingua espanhola da
Superintendéncia do Ensino Basico da SEE-GO, em conjunto com a leitora critica, professora
de uma Instituicdo de Ensino Superior, com a assessoria do Cenpec, juntamente com
professores de lingua espanhola da rede estadual que participaram dos cursos de formacéo,
elaboraram as SDs e apresentaram a proposta que € uma readaptacdo do modelo suico.

Segundo Marcuschi (2008), ha inUmeros géneros escritos e orais a serem ensinados
na aula de linguas (materna e estrangeira), no entanto, como podem ser selecionados esses
géneros de forma a suprir as necessidades cotidianas dos estudantes que os utilizam? Uma das
propostas do uso das SDs como material didatico € justamente facilitar o ensino de géneros na
aula de lingua, porém, ha diversas dificuldades encontradas nos PCNs — LP (BRASIL, 1998b)
em se aprofundar nas sugestBes sobre o uso de géneros orais e escritos nas escolas, ja nas
OCEM - LP (MEC, 2006) o ensino dos géneros esta bem proposto.
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Nos PCNs (BRASIL, p. 21), hd um texto especifico para a disciplina de lingua

portuguesa com o intuito de incentivar o ensino de géneros nas escolas:

[tJodo texto se organiza dentro de determinado género em funcdo das intengdes
comunicativas, como parte das condi¢des de producdo dos discursos, as quais geram
usos sociais que os determinam. Os géneros sdo, portanto, determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura.

Com os critérios estabelecidos pelos PCNs (BRASIL, 1998, p. 26), a escolha de
textos necessita privilegiar aqueles cujos géneros apresentem maior presenca na realidade
social do ambiente escolar, “tais como noticias, editoriais, cartas argumentativas, artigos de
divulgacao cientifica, verbetes enciclopédicos, contos, romances, entre outros”.

Segundo Rosenblat (2000), exercitar a cidadania depende da capacidade que o0s
sujeitos tendem a compreender e atuar nos contextos que abarcam certos valores e
posicionamentos. O que depende também da aptiddo do reconhecimento das condigcdes de
producdo necessarias, o que de certa forma elabora parametros de produgéo dos discursos.

Com esses argumentos, 0s PCNs — LP (BRASIL, 1998b) e também de LE (BRASIL,
1998a) apontam indicacdo explicita do ensino de géneros discursivos na escola como um
caminho que pode contribuir para a melhora na qualidade do ensino no Brasil e também para
a formacéo de uma educacdo que contemple a cidadania.

Em seguida, serd apresentada a estrutura das SDs elaboradas pelas equipes da SEE-
GO.

2.5 SDs: uma experiéncia com a proposta didatica da SEE-GO.

As matrizes curriculares do EF constituem o resultado do processo de reorientacao
curricular, segundo o Caderno 5 (GOIAS, 2009a, p. 216), foram elaboradas ap6s um amplo
debate sobre o curriculo em todas as areas do conhecimento que envolveu diversos

profissionais de diferentes niveis do sistema educacional:

[n]esses encontros, professores de Lingua Estrangeira, de diferentes subsecretarias,
puderam refletir sobre o curriculo dessa disciplina [...] assim como de repensa-lo
colaborativamente a partir de ideias e dados que culminaram na Matriz Curricular.
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A matriz referente a LE foi elaborada “tendo como meta um trabalho gradativo com
0s géneros discursivos e as habilidades envolvidas no ensino de Linguas Estrangeiras [...] 0s
géneros discursivos representam as manifestacdes comunicativas de praticas sociais diversas”
(GOIAS, 2009a, p. 217). A partir dessa discussdo, a SD foi selecionada como o material
didatico mais adequado naquele momento para o ensino de géneros e também para todas as
outras disciplinas que compdem o curriculo do EF.

O modelo da SEE-GO (GOIAS, 2009b) é uma releitura da proposta de Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2010), relembrando que o modelo sui¢o tem como objetivo o ensino
de géneros orais e escritos em francés como LM no EF, ja o exemplar da SEE trabalha com o
ensino de géneros orais e escritos no ensino-aprendizagem de E/LE no EF, além disso, foram
elaboradas SDs para todas as outras disciplinas inseridas no curriculo do EF.

A SD da SEE-GO estd estruturada nos seguintes componentes: expectativas de
ensino e aprendizagem, conteudos e objetivos linguistico-comunicativos, caracteristicas do
género e marcas linguisticas, diagndsticos dos conhecimentos prévios, ampliacdo e
sistematizacdo dos conhecimentos e por Gltimo a avaliacdo. Para exemplificar, foi escolhida a
SD do 9° ano (ANEXO B) que trabalha com o género provérbios.

Com a finalidade de cooperar com a atuacdo docente e ilustrar a elaboracdo de um
modelo didatico, apresentou-se um prototipo, lembrando que ele pode adaptar-se ao ambiente

pedagdgico de cada contexto escolar:

Expectativas
de ensino e

aprendizagem

Caracteristicas

do género e Diagnéstico dos Ampliacdo e .
_ _ . Avaliacéo
marcas conhecimentos sistematizacédo dos
linguisticas prévios conhecimentos
Contetdos
linguistico-

comunicativo

Figura 2.5.1 Esquema da SD Elaborada pela SEE-GO (elaboracéo prépria).
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O processo inicial denominado “expectativas de ensino e aprendizagem” apresenta o
trabalho com o género provérbio, a partir do desenvolvimento da competéncia leitora e
compreensdo auditiva de modo que o estudante possa compreender em quais contextos
socioculturais sdo utilizados os provérbios de acordo com as seguintes orientacdes da SD
(GOIAS, 2009b, p. 54):

[elmpregar os conhecimentos prévios para construir a definicdo do género estudado.
Conhecer a fungdo, a finalidade e a caracteristica do género estudado. Comparar os
provérbios de lingua espanhola com os de lingua portuguesa [...] Despertar e
incentivar o interesse em ler e ouvir provérbio em lingua espanhola. Ampliar o
conhecimento cultural em relagdo aos paises de lingua hispanica.

Ao demarcar os “conteudos e os objetivos linguistico-comunicativos”, professores e
alunos devem realizar uma pesquisa sobre os provérbios em lingua portuguesa e espanhola.
Deve ocorrer a delimitacdo dos contextos em que os proverbios aprendidos podem ser usados,
todo esse procedimento incentiva a ampliacdo do Iéxico e pode alcancar a producdo de
provérbios semelhantes aos estudados na sala de aula. Além disso, a SD (GOIAS, 2009b, p.
55) motiva o professor a fazer com os estudantes “a identificacdo dos temas presentes no
discurso dos provérbios”.

No momento de efetivar as “caracteristicas do género e marcas linguisticas”, ocorre a
apresentacdo do género provérbio com suas principais caracteristicas, por exemplo, que este é
repassado de geracdo a geracdo, possui a finalidade de ensinar algo, apresenta uma estrutura
fixa, o autor é andnimo, o significado é metaforico e faz parte da cultura popular de uma
nacdo. A SD (GOIAS, 2009b, p. 56) orienta o professor a perceber que o provérbio “expressa,
em poucas palavras e de modo ritmado, uma brincadeira ou satira, que pode soar ao modo de
sabios conselhos”, ja que também “pode apresentar diferentes recursos estilisticos: rima,
aliteracdo, assonancia, repeticao de palavras etc.”.

Em relacdo ao uso dos proveérbios, segundo Vilela citado por Mendes (2007, p. 135),
estes sdo marcadores tipicos de uma lingua e cultura, importantes para o desenvolvimento de
abordagens no ensino de LE. Assim o trabalho com os provérbios, as expressoes idiomaticas e
as anedotas é proveitoso, pois designa ambientes polissémicos que criam e recriam a cultura
e, dessa forma, fornecem preciosas pistas para que haja compreensdo da cultura de um povo.
Os provérbios também possuem sentido didatico ao transmitir uma licdo de moral, um
ensinamento, evidenciando a experiéncia de vida da populacdo que é transmitida de geracdo a

geracéo.
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De acordo com Ortiz, citado por Mendes (2007, p. 135), a fraseologia de uma lingua,
representada de forma genérica pelas “expressdes idiomaticas, proverbios, as frases feitas, 0s
refroes e os ditos populares”, traduz a cultura de um povo juntamente com suas tradi¢cdes e
costumes. Pode ser denominada como um patriménio linguistico precioso, pois evolui com o
tempo ao encontrar-se com outras culturas, portanto deve ser trabalhada nos materiais de
ensino de LE. Além disso, como oportunidade para refletir sobre os aspectos socioculturais
que fazem conexdo com a lingua que esté sendo ensinada-aprendida.

Como os provérbios sdo uma expressao da cultura popular, este conceito de cultura
também ¢é defendido por Giroux e Simon (2005). Segundo esses autores, é importante
trabalhar com os elementos da cultura popular na sala de aula, pois se constréi um
interessante espaco pedagogico por meio do qual € possivel debater questdes importantes
sobre elementos como valores, crencas, atitudes que de algum modo organizam a base que
forma a subjetividade e o conhecimento prévio do aluno.

No caso especifico dos provérbios, estes apresentam uma estrutura fixa, que ndo se
costumam maodificar, ou substituir uma parte por outra, sdo repassados de geracao a geracao
sem altera-los. Desse modo, os géneros dos discursos e 0S proverbios possuem essa
peculiaridade interessante: uma relativa estabilidade, por isso, ao usa-los, rapidamente nossos
interlocutores os reconhecem.

No processo denominado, “diagndsticos dos conhecimentos prévios”, coloca-se
como objetivo que o docente motive o estudante a utilizar os conhecimentos que possui sobre
este género para construir sua definicdo. Em seguida, o estudante deve ampliar essa definicdo
para que dessa forma possa refletir sobre o significado e uso dos provérbios na sociedade em
que esta inserido por meio da compreensao leitora, de acordo com as orientacBes da SD
(GOIAS, 2009b, p. 59), “ler e compreender em LM e LE, as informacdes gerais e especificas
nos textos estudados, a partir do didlogo entre o professor e os estudantes”.

Na “ampliagdo e sistematizagdo dos conhecimentos” sugere-Se uma maior
exploracdo do género estudado por meio de atividades que promovam o desenvolvimento da
expressao escrita, estudo e ampliacdo do conhecimento da lingua espanhola, promovendo o
trabalho com a préatica da comunicacdo escrita e oral. Trés atividades ludicas sdo sugeridas
para uma maior exploracio do género, como “Corrida de Refranes” (GOIAS, 2009b, p. 67),
“Las letras en cadenas” (GOIAS, 2009b, p. 69) e “Al Oido” (GOIAS, 2009b, p. 69). Nesse

momento a aula deve ser trabalhada em lingua espanhola, evitando o uso da LM.
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A avaliacdo deve ser pautada por um modelo qualitativo e ndo somente pela
quantidade de informacgdes absorvidas pelo estudante. Posto que é por meio do didlogo
existente entre professor e aluno que se deve valorizar todo o processo de ensino-
aprendizagem, reconhecendo 0s avangos que o estudante alcancou em relacdo ao género
estudado.

Né&o se deve considerar a avaliagdo, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2010, p. 91), como “um problema técnico de cotagdo”, ao contrario, deve ser delimitada
valendo-se de critérios desenvolvidos no decorrer da operacionalizacdo da SD, desse modo,
“a avaliacdo é uma questdo de comunicacdo e trocas. Assim, ela orienta os professores para
uma atitude responsavel, humanista e profissional”.

A proposta da SEE-GO é uma releitura do modelo suico, porque, além de trabalhar
com o ensino de E/LE, o género selecionado denominado provérbios, por ser um elemento da
cultura popular, fornece subsidios para o professor trabalhar, primeiramente, 0s
conhecimentos prévios que o aluno possui, pois convive com o0s provérbios no seu cotidiano.
N&o seria pertinente seguir com fidelidade o modelo da SD suica sem esta releitura, ja que ao
propor a producdo inicial de provérbios pelo aluno nas primeiras aulas corre-se o risco de
torna-los desinteressantes e de dificil execucdo. Portanto, ao indicar que o professor primeiro
trabalhe com os provérbios em lingua portuguesa para depois trabalhar com os de lingua
espanhola leva o aluno a perceber que a cultura do outro ndo € necessariamente téo distante de
sua prépria cultura.

No capitulo seguinte, sera descrita a metodologia, também os procedimentos da
pesquisa qualitativa e o estudo de caso, bem como o contexto da pesquisa e 0s instrumentos

utilizados para a coleta dos dados.



3 METODOLOGIA

[..] a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem
naturalista, interpretativa [...] 0 que significa que seus
pesquisadores estudam as coisas em Seus Cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, o0s
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a
eles conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).

Neste capitulo, sdo apresentados o tipo de pesquisa e 0s métodos utilizados para o
desenvolvimento deste estudo, além de descrever os contextos onde ocorreram a investigacao
e o perfil das duas professoras participantes da pesquisa. Desse modo, para uma melhor
disposicdo, o capitulo esta dividido em quatro sec¢Ges intituladas: pesquisa qualitativa; a
modalidade de estudo de caso; 0 contexto da pesquisa e as professoras participantes, o periodo
e os instrumentos utilizados para a geracao e coleta dos dados.

Ao trabalhar com a formacdo continuada de professores na equipe de lingua
espanhola da SEE-GO e também colaborar com a elaboracdo das SDs, buscou-se refletir
sobre a importancia de terem-se diversos critérios especificos para a construcdo de material
didatico de LE, que é um importante instrumento mediador da pratica pedagogica dos
docentes. A partir dessa reflexdo, foi proposto investigar sobre o ensino de elementos
socioculturais que fosse mediado por SD na aula de E/LE, objetivando que a pesquisa
colaborasse com a formacdo continuada das professoras participantes, posto que elas ndo

conheciam este tipo de material didatico e puderam refletir sobre conceitos didaticos basicos.

3.1 Pesquisa Qualitativa

A pesquisa qualitativa, segundo Denzin e Lincoln (2006), permite aprofundar um
estudo em tempo limitado com base na caracteristica de um problema, assim, os dados
coletados podem ser interpretados e ndo somente quantificados. Ao se considerar que este
estudo analisa como duas professoras de espanhol trabalharam com o género provérbios,
apresentados como elementos culturais, presentes na SD do 9° ano do EF, a pesquisa
qualitativa de cunho etnogréafico é a mais adequada.

Existem caracteristicas basicas que configuram o conceito de pesquisa qualitativa

relacionado a educacgéo, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 48). Em primeiro lugar, o
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principal instrumento da pesquisa qualitativa é o pesquisador, porque “as acgdes podem ser
melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia”, que é
a fonte direta de coleta dos dados.

Em segundo, os dados coletados sdo predominantemente descritivos, conforme
Bogdan e Biklen (1994, p. 48), porque sao recolhidos “em forma de palavras e imagens e néo
de nimeros”. O material adquirido nessas pesquisas ¢ produtivo em “transcrigdes de
entrevistas, notas de campo” etc.

Em terceiro, hd uma maior preocupacdo em relacdo ao processo mais do que com o
produto ou o resultado. Ao estudar um problema especifico, conforme Bogdan e Biklen
(1994, p. 49), o pesquisador se preocupa em averiguar “Como € que determinadas noc¢des
comecaram a fazer parte daquilo que consideramos ser 0 ‘senso comum’?”, sem desconsiderar
“qual a historia natural da actividade ou acontecimentos que pretendemos estudar?”.

Em quarto, a tendéncia dos pesquisadores qualitativos, segundo Bogdan e Biklen
(1994, p. 50), é “analisar os seus dados de forma indutiva”, j& que o objetivo de recolher
dados ndo deve ser para confirmar ou invalidar previamente hipoteses elaboradas antes dos
estudos, pois “as abstrac¢des sdo construidas a medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando”.

Por fim, € comum que a analise dos dados ndo seja abordada de forma neutra, de
acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 50), ao conduzir o processo de investigacdo qualitativa
deve ocorrer a reflexdo sobre o dialogo que se estabelece entre o pesquisador e 0 sujeito
participante da investigacdo. Desse modo, sdo focos de cuidado especial do pesquisador como
os individuos negociam os significados em relacdo as coisas e também a vida, ja que “o
significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa”.

Desse modo, na metodologia qualitativa pode-se compreender e interpretar
simultaneamente a natureza da realidade que esté interrelacionada e influenciada pela relacao
de valores subjetivos, segundo Serrano (1998); porém, essa interpretacdo se encontra limitada
pelo contexto e o curto tempo em que a investigacao € estabelecida.

O cunho etnografico é uma opcdo metodoldgica bastante adequada para as pesquisas
em sala de aula de LE. Segundo Watson-Gegeo (2010, p. 519), “a etnografia é o estudo do
comportamento das pessoas em contextos naturais e dindmicos, com foco especial na
interpretacao cultural do comportamento”. Portanto, o objetivo é descrever e relatar
interpretativamente o que fazem as pessoas em certos ambientes, como a sala de aula, em uma

comunidade, quais séo os efeitos de suas interacdes e seu significado nesses contextos.
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A pesquisa qualitativa, de acordo com Denzin e Lincoln (2006), requer uma
multiplicidade de métodos para compreender o fen6meno profundamente, o que envolve no
estudo de caso 0 uso de varios instrumentos para a coleta: entrevistas, questionarios, sessao
reflexiva, narrativas pessoais, diario de campo, entre outros. Estes propdem a possibilidade de
descrever momentos significativos referentes a rotina em conjunto com os problemas
relacionados & vida dos individuos. Dessa forma, os autores Denzin e Lincoln (2006, p. 18)
consideram o pesquisador como um “bricoleur”, pois se pode comparéd-lo a alguém que
confecciona uma colcha de retalhos ou a um individuo que ao produzir um filme consegue
reunir diversas imagens que se transformam em montagens, durante as quais 0s métodos de

edicdo e de imagens cinematogréficas ocorrem simultaneamente.

3.2 A Modalidade de Estudo de Caso

O estudo de caso, segundo Serrano (1998), oferece caminhos excepcionais para
conseguir um conhecimento profundo do fendmeno estudado, porque tem como objetivo
compreender o significado de uma experiéncia por meio da conexdo de todas as partes que
juntas formam um todo. A partir de um problema, buscam-se as solugdes por meio da
discussédo e analise desse problema que ocorre dentro de um grupo. Este método é adequado
para 0 contexto educacional, pois analisa uma entidade singular, um fendmeno ou uma
unidade social. O método de estudo de caso procura modos de estudar o problema, apreender
os fatos, descobrir solu¢bes adequadas e plausiveis de forma aberta, flexivel e adaptavel ao
campo das relagcdes humanas.

A triangulacdo dos dados é uma tentativa de assegurar profundamente a compreenséo
do fenbmeno estudado, € por meio da triangulacdo que se alcanca a validacdo que designa que
os dados sdo reais, profundos, segundo Denzin e Lincoln (2006). Conforme Serrano (1998, p.
55), “a triangulacdo implica o0 emprego complementar de métodos qualitativos e quantitativos,
ou o uso de qualguer um deles, dado que contribui a corrigir os inevitaveis desvios que se
encontram presentes em cada um”. E um processo que contrasta e valida as informagdes
alcancadas por meio de diversas fontes, porém sem perder a flexibilidade. Desse modo, é por
meio da combinacdo de diferentes técnicas em uma pesquisa que se alcanca a compreensao de

um fendmeno.
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Para realizar a triangulagdo dos dados (SERRANO, 1994), optou-se pela coleta com
0 uso de cinco instrumentos basicos: questionarios, entrevistas, sessdo reflexiva, interacbes
ocorridas durante as aulas gravadas em audio e video, narrativas escritas pelas professoras e

diério de campo da pesquisadora. Em seguida, relata o contexto de realizacdo desta pesquisa.

3.3 O Contexto da Pesquisa e as Professoras Participantes

Nesta pesquisa, é estudado o caso de duas professoras de espanhol da rede estadual
de ensino de Goias em relacdo ao trabalho com elementos socioculturais mediado por SD
durante as aulas ministradas por elas de algumas atividades da sequéncia para o 9° ano do EF
intitulada “Os Provérbios”.

As duas professoras de lingua espanhola fizeram licenciatura em Letras em uma
Instituicdo de Ensino Superior de Goias. Ambas trabalnam em escolas publicas estaduais e
uma delas também atua em cursos livres de idiomas. As participantes s&éo nomeadas de PE1 e
PE2, a fim de preservar suas identidades.

A professora PE1 concluiu o curso de especializacdo em Linguistica Aplicada ao
ensino de LE, leciona em uma escola situada na periferia de Goiania, de médio porte, da rede
estadual, que possui 8 salas, quadra de esporte coberta e laboratorio de informética. Ela
ministra entre 20 a 30 aulas por semana, trabalhava nos trés turnos, no momento da coleta dos
dados (junho a outubro de 2010), e tinha por volta de oito anos de experiéncia e relata que
sempre participa de cursos de formagao continuada.

A professora PE2 leciona nos turnos vespertino e noturno em uma escola de grande
porte, na periferia de Aparecida de Goiania, da rede estadual de ensino, com 12 salas e
laboratério de informatica, mas sem quadra de esportes. Ela ministra mais de 40 aulas por
semana, trabalha nos trés turnos, no matutino em uma escola municipal e também em um
curso livre de idiomas aos finais de semana. No momento da coleta dos dados (junho a
outubro de 2010), ela tinha por volta de 14 anos de experiéncia e relata que sempre participa

de cursos de formacdo continuada.
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3.4 O Periodo e os Instrumentos Utilizados para a Geragdo e Coleta dos Dados

Foram realizados cinco encontros que ocorreram no periodo de 11 de junho de 2010
a 18 de fevereiro de 2011. No periodo de 18 de outubro a 22 de novembro de 2010 foram
gravadas quatro aulas de 45 minutos de cada professora participante, o que totalizou a
gravacao de 180 minutos de aulas de cada docente com 0 uso da mencionada SD.

Antes de serem realizados os encontros com as professoras, foi entregue o termo de
consentimento livre para que elas o levassem para casa e tivessem tempo de ler sobre os
detalhes que implicavam tomar parte na pesquisa, desse modo, puderam certificar-se de que
realmente tinham disponibilidade para participar (ANEXO D).

No total foram cinco encontros de uma hora e trinta minutos cada, totalizando sete
horas e trinta minutos de trabalho com diferentes objetivos. O dia e o horario dos encontros
foram realizados de acordo com a disponibilidade das professoras.

O quadro a seguir traz a sequéncia de encontros respectivamente com o trabalhado em
cada dia, além da data de aplicacdo dos questionarios, da realizacdo da entrevista, da sessdo
reflexiva e também os dias em que foram gravadas em audio e video as aulas das professoras

participantes.

Quadro 3.4.1: Cronograma e Atividades Realizadas Durante a Coleta de Dados (elaboracéo

propria).
Data Procedimentos Atividades Realizadas
de coleta
Primeiro Aplicagdo de trés questionarios: o primeiro sobre os dados pessoais das
11/06/2010 | encontro professoras participantes, o segundo sobre a experiéncia profissional, o
terceiro com perguntas discursivas sobre materiais didaticos (APENDICES
A, BeC).
Segundo Realizacdo de uma entrevista oral aberta em grupo gravada em &udio com as
27/08/2010 | encontro duas professoras participantes sobre o processo de reorientacdo curricular

fomentado pela Secretaria de Estado da Educacio de Goias (APENDICE D),

Terceiro encontro | Sessdo reflexiva a partir da leitura do capitulo 2 intitulado Géneros Textuais

17/09/2010 no Ensino de Lingua (MARCUSCHI, 2008, p. 144) (APENDICE E).
Quarto encontro | Apresentacdo da SD do 9° ano do ensino fundamental sobre o género
08/10/2010 “Provérbios”, gravada em audio e video. Sele¢do de algumas atividades

sugeridas pela SD (ANEXO B).

Quinto encontro | Sessdo reflexiva sobre o uso da SD na sala de aula a partir dos seus
18/02/2011 elementos culturais e da narrativa escrita pelas duas professoras
participantes. (APENDICE F).
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Foram utilizados trés questionarios, dois estruturados (APENDICES A e B) e um
semiestruturado (APENDICE C), respondidos pelas professoras participantes no primeiro
encontro. O objetivo do primeiro questiondrio foi revelar os dados pessoais de cada
professora, ja& o segundo priorizou a experiéncia profissional das docentes. O objetivo
principal desses dois questionérios foi tracar os perfis das duas professoras, dessa forma, as
perguntas do primeiro e do segundo questionarios foram de formato estruturado, o que
possibilita marcar a resposta previamente preparada (BELL, 2008). O terceiro questionario foi
elaborado com perguntas semiestruturadas (BELL, 2008) que permitiam as professoras
exporem suas opiniGes em relacdo aos materiais didaticos de lingua espanhola que conhecem
e usam na aula de E/LE, entre esses materiais estdo a SD.

A realizacdo de entrevista foi uma estratégia utilizada durante o segundo encontro
para esclarecer duvidas e aprofundar algumas respostas que surgiram na aplicacdo dos trés
questionarios. A entrevista permite adaptar e acompanhar ideias, investigar motivacdes e
sentimentos que surgem durante a pesquisa, ja que pela maneira como € dada a resposta
através do tom da voz, da expressdo facial do entrevistado, pode possibilitar novas
informacGes que uma resposta escrita provavelmente dissimularia (BELL, 2008). A realizacéo
de uma entrevista oral aberta em grupo foi realizada no segundo encontro sobre o processo de
reorientacdo curricular a partir do uso das SDs na aula de LE. Esta entrevista durou
aproximadamente 120 minutos de gravacdo em audio.

A sesséo reflexiva foi realizada no terceiro encontro cm base num roteiro com
perguntas (APENDICE E) sobre a leitura do capitulo 2 intitulado Géneros Textuais no Ensino
de Lingua (MARCUSCHI, 2008, p.144), foi adotado este capitulo por ser adequado e didatico
para a iniciacdo do estudo dos géneros, ja que as professoras participantes ainda ndo
dominavam, naquele momento, esse conceito. A sessdo reflexiva, de acordo com Magalhdes
(2003), é uma estratégia utilizada para cooperar com a compreensdo das acoes realizadas em
sala de aula, o professor tem a oportunidade de rever suas acdes, por meio do didlogo, com
certo distanciamento para desconstruir e construir acdes que envolvem a pratica docente. O
participante demonstra que possui voz para explicitar suas experiéncias, seus entendimentos,
suas concordancias, discordancias que se correlacionam ao discurso dos demais participantes
e a de seu préprio discurso.

No quarto encontro houve a apresentacdo da SD do 9° ano do EF sobre o género
“Provérbios”, embora as duas professoras participantes trabalhassem na rede estadual de

ensino had muitos anos, elas ainda ndo conheciam as SDs. Como a disciplina de lingua
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espanhola € ministrada em uma aula semanal nas duas escolas da rede estadual em que as
professoras atuam, as participantes juntamente com a pesquisadora optaram por selecionar
quatro das sete atividades propostas na SD para adequa-las ao horario das aulas de lingua
espanhola das duas escolas.

As professoras foram estimuladas a escrever duas narrativas escritas apds os quatro
encontros e das gravacOes das aulas com o objetivo de que expusessem suas impressoes
relacionadas & pesquisa, isso funcionou como um momento de reflexdo pessoal sobre a
experiéncia de trabalhar os provérbios apresentados na SD do 9° ano.

No quinto encontro, houve uma ultima sessdo reflexiva em que as professoras e a
pesquisadora discutiram e solucionaram as dividas que surgiram na primeira narrativa escrita
em relagdo aos conceitos de lingua e cultura no processo de ensino-aprendizagem de E/LE.
Desse modo, as docentes puderam refletir, rever suas acdes, suas experiéncias sobre o
trabalho com elementos culturais. A segunda narrativa foi entregue nove meses apos o Ultimo
encontro para que as participantes tivessem mais tempo para refletir sobre a contribuicao que
a pesquisa lhes havia proporcionado. A professora PEL preferiu escrever as duas narrativas
em lingua portuguesa, ja a professora PE2 optou por escrever a primeira narrativa em lingua
espanhola e a segunda em lingua portuguesa.

Por meio de suas narrativas, segundo Rollemberg (2003, p. 253), “os sujeitos
refazem o caminho por eles percorrido até o momento e repensam sua historia passada”.
Desse modo, as narrativas funcionam ‘“como instrumentos de construcdo e reconstrucao de
nossas identidades sociais, processo esse que € desenvolvido no desenrolar do proprio ato de
narrar’.

Houve a gravacdo em audio e video de quatro aulas de cada professora e de algumas
interacdes orais que ocorreram durante 0s encontros entre elas e a pesquisadora, depois
transcritas. O total de gravacdo foi de aproximadamente sete horas e trinta minutos. A
utilizacdo de gravacdes em audio e video é relevante, porque permite captar movimentos
corporais e muitas expressdes faciais que fornecem informacGes decisivas para o diagnostico
de uma situacdo (SERRANO, 1994).

O diario foi utilizado no momento em que a pesquisadora assistiu as aulas das duas
professoras participantes nas quais foram aplicadas as atividades da SD do 9° ano para
registrar pensamentos, impressoes, interpretacdes e sentimentos da pesquisadora em relacéo

aquele momento da coleta e geracdo dos dados (SERRANO, 1998).



3.4.1 A gravacao das aulas das professoras participantes

O quadro a seguir ilustra os dias em que foram gravadas em audio e video as quatro
aulas da professora participante PE1 e em audio as quatro aulas da PE2, com o0s respectivos
temas que foram trabalhados a partir da selecdo feita pelas participantes juntamente com a
pesquisadora, de quatro das sete atividades propostas pela sequéncia, cada docente teve a
oportunidade de fazer, em casa, as adequagOes das atividades propostas pela SD do 9° ano de

acordo com o contexto educacional em que atuam.

Quadro 3.4.1.1: Cronograma e Atividades das Aulas Gravadas em Audio e Video da
Professora PE1 e em Audio da Professora PE2 (elaboracdo propria)

Data Procedimentos de Atividades Realizadas
coleta

18/10/2010 12 aula da | Apresentacdo do género provérbio para os estudantes.

professora PE2 A professora PE2 dividiu a sala em duplas. Cada dupla ficou
responsavel pela explicacdo de um proverbio por meio da escrita de
um pequeno texto.

04/11/2010 12 aula da | A professora PEL levou para os estudantes provérbios em lingua
professora PE1 portuguesa recortados em papel-cartdo. Ela os entrega para dez
estudantes, que, além de explica-los, citaram exemplos de contextos
adequados para utiliza-los.

25/10/2010 28 aula da | Retomada da explicacdo do conceito de provérbio.

professora PE2 A professora PE2 trabalha varios provérbios da lingua portuguesa
fazendo a correspondéncia com os respectivos proveérbios da lingua
espanhola.

11/11/2010 28 aula da | A professora PE1 leva um cartaz com varios provérbios em
professora PE1 espanhol. Para cada provérbio hd uma ficha em que os estudantes
correlacionam com o significado e o contexto em que se usam esses
provérbios.

08/11/2010 3 aula da | As professoras entregam para os estudantes uma atividade impressa
professora PE2 na qual algumas palavras dos provérbios estdo representadas por
desenhos (ANEXO C). Elas escrevem no quadro-negro varias
palavras desordenadas, inclusive aquelas que sdo as respectivas
11/11/2010 3 aula da | respostas da atividade. Cabe a cada estudante selecionar as palavras

professora PE1 em espanhol que correspondam aos desenhos que ilustram os

provérbios.
P —
22/11/2010 48 aula da | As professoras prepararam de acordo com a SD fichas com
professora PE2 provérbios em espanhol. Dividiu-se a turma em filas para efetuar a

dindmica conhecida como “telefone sem fio”, sugerida na SD.

18/11/2010 42 aula da
professora PE1
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Cada professora participante disponibilizou quatro aulas de 45 minutos para trabalhar
com quatro atividades da SD do 9° ano do EF, que foram as seguintes: “Reconociendo los
refranes- actividad 1” SD (GOIAS, 2009b, p. 58), “Reconociendo los refranes — actividad 2”
SD (GOIAS, 2009b, p. 61), “Reconociendo los refranes — actividad 3” SD (GOIAS, 2009b, p.
63) e “Al oido - actividad 7 SD (GOIAS, 2009b, p. 69) (ANEXO B), totalizando 3 horas de
trabalho para cada uma. O dia e o horéario das aulas foram disponibilizados respeitando o
calendario escolar. A professora PE1 permitiu que as aulas fossem gravadas em audio e video.

Ainda que o objetivo principal da investigacao fosse a pratica docente e os estudantes
fossem focalizados secundariamente, a professora PE2 permitiu que somente o audio das
aulas fosse gravado, pois teve receio de que, ao filma-la, a imagem dos alunos pudesse
aparecer durante a gravacdo das interacdes ocorridas em sala de aula. De acordo com o
parecer da SEE-GO, para efetuar a pesquisa nas escolas selecionadas pela pesquisadora era
necessario um documento assinado pelo diretor e aprovado pelo conselho escolar de cada
unidade. Esse documento foi concedido sem nenhuma dificuldade pelas duas escolas a
pesquisadora, desse modo, seguiu-se 0 procedimento estabelecido pela SEE-GO.

Apos a revisao teorica que alicerca essa investigacao e da exposicdo da metodologia
e dos instrumentos empregados como procedimento para a geracdo e coleta dos dados, no
proximo capitulo, inicia-se a analise e interpretacdo tomando-se por base as seguintes
categorizacOes: conceitos de lingua e cultura e o ensino dos provérbios em E/LE mediado pela
SD.



4 ANALISE DE DADOS

Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto
é, em Cltima andlise, em relacdo a coletividade. A
palavra é uma espécie de ponte langcada entre mim e os
outros. Se ela se ap6ia sobre mim numa extremidade,
na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é
o territdrio comum do locutor e do interlocutor.
(BAKHTIN, 2006, p. 117)

Este capitulo apresenta e analisa os dados, tomando por base duas categoriza¢Ges: 0s
conceitos de lingua e cultura explicitados pelas professoras participantes, presentes na SD e 0s
defendidos pela pesquisadora e 0 ensino dos provérbios em E/LE mediado pela SD. Tenta
compreender e dialogar com o processo de circulagdo dos saberes que foram desencadeados
no desenvolvimento da investigacdo, o que se concretizou na releitura da forma de elaboracéo
da SD proposta, j& que foram selecionadas quatro das sete atividades sugeridas pela
sequéncia. Nesse processo de ensino-aprendizagem, discutiu-se sobre 0s “deslocamentos,
alinhamentos ¢ desalinhamentos” detectados na efetivacao das atividades didaticas afixadas
(GATINHO, 2006, p. 144). A seqguir, a discussdo sobre a primeira categorizacdo apresentada

e analisada na pesquisa.

4.1 Conceitos de Lingua e Cultura

O conceito de lingua, de acordo com a SD (GOIAS, 2009b) (ANEXO B), remete a
importancia do seu uso correlacionado aos contextos sociais. A lingua tem a funcdo de
promover a comunicacgdo por meio da interacdo social, isto é, as atividades propostas pela SD
permitem gue o estudante de E/LE, além de potencializar a sua pronuncia, pode participar de
contextos reais de uso da lingua. Ha o reconhecimento de que a lingua também € vista como
sistema formado por diversas estruturas, no entanto, o objetivo principal é o de promover a
comunicacdo mediante a participacdo e interacdo dos estudantes na sala de aula por meio de
debates, trabalho em equipe, em duplas e jogos ludicos.

Na SD (GOIAS, 2009b, p. 53) é apresentado o trabalho com textos auténticos, como
0S provérbios, uma vez que “apresentam propriedades sociocomunicativas e cumprem essas

fungbes, porque sdo textos efetivamente realizados na vida cotidiana”. O uso de textos
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auténticos é importante como referéncia comunicativa para o ensino de géneros em uma LE,
segundo Cristovédo (2009). A partir dessa reflexdo, a concepg¢do de lingua presente na SD esta
correlacionada com a fungdo comunicativa. De acordo com Richards e Rodgers (2001), a
abordagem comunicativa para o ensino de linguas se preocupa menos com aspectos
estruturais e gramaticais e prioriza seu significado com determinada fungdo. O conceito de
lingua esté associado ao de cultura na SD (GOIAS, 2009b, p. 54), ja que uma das expectativas
de ensino e aprendizagem citada na sequéncia € que o estudante possa “ampliar o
conhecimento cultural em relacdo aos paises de lingua hispanica”.

A linguagem esta relacionada a diversos contextos socioculturais, desse modo,
acredita-se que, ao ensinar uma LE, se ensina a cultura dessa lingua-alvo, ja que lingua e
cultura sdo inseparaveis. Além de funcionar como um sistema semidtico, a lingua € um
instrumento utilizado pelos interlocutores em diferentes ambientes de comunicagdo por meio
da interacdo social. Em razdo desse contexto, a lingua nunca € a mesma, sempre se
transforma, porque é dindmica e ndo se permite engessar por muito tempo uma vez que é feito
seu uso social com o objetivo significativo de comunicar-se por meio de atuacOes e
adequac0es socioculturais.

O conceito de cultura que é apresentado na SD (GOIAS, 2009b, p. 57) é o essencial,
cultura cotidiana, ja que é transmitida de geracdo a geracdo e compartilhada por todos que
estdo inseridos nela, pois “os provérbios sdo parte da cultura popular de uma nagdo” e seu
ensino esta em conformidade com o trabalho dos conteudos transversais sugeridos pelos
PCNs (1998), portanto a sequéncia valoriza o estudo das culturas populares brasileira e
hispanica.

No entanto, de acordo com a professora PE1, ndo houve o trabalho com os elementos
socioculturais ao utilizar a SD (GOIAS, 2009b, p. 54) (ANEXO B) que propde o trabalho
com o género provérbio que € apresentado como um elemento da cultura popular, pois contém
importantes informagdes culturais, “sdo anénimos, populares ¢ repassados de geracdo a
geragdo”. Mesmo com essas informagdes expressas na sequéncia, para a professora trabalhar
com provérbios, naquele momento, ndo significou trabalhar com elementos culturais na aula
de E/LE:

[Ex. 1] PEL:

[0] que com certeza posso afirmar € que nessas aulas dedicadas & pesquisa, ndo foi
possivel trabalhar os aspectos socioculturais através dos provérbios, seja porque a
prépria sequéncia ndo fez essa proposta ou porque faltou um pouco mais de tempo,
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estudo e planejamento da minha parte para abranger este aspecto. (Primeira narrativa
escrita).

Para a professora PE1, o conceito de cultura é de uma vertente mais culta e est4
correlacionado a fatos grandiosos, o que requer consideravel tempo e estudo para o
planejamento das aulas. A autora Lopez (2004) denomina de “cultura legitimada”, “Cultura
de Olimpo” ou “Cultura com C maiusculo”. E apreciada e vivenciada apenas por uma parcela
da populacdo que por razbes socioeconémicas tem acesso a ela. Por isso, para a professora
PE1, o uso dos provérbios ndo configurou o ensino de elementos socioculturais, ja que é uma
manifestacdo da cultura popular denominada por Lopez (2004) de “cultura essencial”.

Por outro lado, a professora PE2 defende que o ensino de lingua esta diretamente
relacionado ao de cultura. Ela menciona essa opinido na narrativa escrita ao descrever 0 uso
da SD com a tematica sobre os proverbios, ja que para ela houve o trabalho com elementos

culturais em sala de aula:

[Ex. 2] PE2:

[c]lom os provérbios foi possivel dar aos alunos uma maior dimensdo da cultura
espanhola porque para eles o espanhol é algo muito distante, e como eles conhecem
alguns provérbios em portugués, puderam comparar as duas culturas e aproximar um
pouquinho mais da cultura hispénica, ja que os provérbios fazem parte da cultura
popular [...] Eu acho que é impossivel ensinar uma lingua sem a cultura. (Primeira
narrativa escrita).

Na visdo da professora PE2, ao trabalhar com os provérbios na aula de lingua
espanhola, houve concomitantemente o trabalho com os elementos culturais, pois 0s alunos
aproveitaram os conhecimentos prévios de sua cultura para compara-los com os aspectos da
cultura hispanica. Opinido esta que corrobora a de Lopez (2004) que ressalta o quanto a
cultura essencial, que possui certa estabilidade temporal, é expressa a todo momento no
cotidiano, porgue esta relacionada diretamente com a lingua. Nessa cultura sdo manifestadas
as crencas e pressuposicoes, 0s juizos de valor, os saberes compartilhados pela sociedade,
pelos usos dos provérbios, por exemplo.

Na primeira narrativa escrita em lingua espanhola pela professora PE2, em relacdo ao
uso da SD sobre os provérbios, ha o relato de que para ela ocorreu o trabalho com elementos

culturais em sala de aula:

[Ex. 3] PE2:
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[p]ara eu trabalhar horas, como vou trabalhar se eles ndo falam as horas da maneira
que nos falamos, é o ensinar cultural. Ai os meninos perguntam por que eles falam
assim? Por questdes culturais. Por questes culturais a Espanha fala horas assim.
Que jeito fala as horas nos Estados Unidos? E quest&o cultural. O verbo gustar® é
uma maneira distinta que eles tém de falar, aquilo € cultura. (Primeira narrativa
escrita).

Na visdo da professora PE2, ao utilizar os provérbios na aula de lingua espanhola,
houve o trabalho com os elementos culturais, pois eles sdo manifestagdes da cultura popular, e
de acordo com Galisson (1999), citado por Diaz (2004), essa cultura refere-se a uma
sabedoria que se relaciona com a ag¢do, com o saber fazer, saber relacionar-se com os outros,
pois se expressa pelo comportamento, no cotidiano e nas posturas corporais por meio da
experiéncia, gracas a isso, € adquirida e compartilhada por muitas pessoas.

Na sessdo reflexiva do quinto encontro, a pesquisadora explica o que seja cultura
com base no comportamento que as pessoas herdam da sociedade em que vivem e tambem

afirma que o ensino de uma lingua esta associado ao da cultura:

[Ex. 4] Pesquisadora:

[tJodo comportamento, o jeito que as pessoas atravessam a rua, por exemplo, aqui no
Brasil vocé esta dirigindo e de repente a pessoa aparece na sua frente, o jeito que se
dispde a comida no supermercado, ha uma ldgica, cada cultura coloca a comida do
supermercado de uma forma, entdo cultura é o comportamento humano cultural, a
transmissdo social. E nés aprendemos isso, vamos transmitindo oralmente e sem
perceber, é algo tdo natural. Por exemplo, o jeito que vocés estdo sentadas, cruzando
as pernas, isso tudo faz parte do comportamento cultural. Cultura é um termo que
real¢a os costumes de um povo. A partir desse comentario a concepgdo de lingua
que tenho é que lingua € cultura, eu ndo consigo ensinar uma lingua sem associa-la a
cultura.

A pesquisadora explica, na sessdo reflexiva do quinto encontro, que a cultura € uma
heranca que os individuos adquirem a partir do momento em que convivem em uma
determinada sociedade, de acordo com Laraia (2009), a comunicacdo € essencial para o
desenvolvimento do processo cultural. Os comportamentos culturais exemplificados pela
pesquisadora estdo explicitos no nosso cotidiano, sdo compartilhados por todos, o que se
classifica como cultura essencial, conforme Lopez (2004). Tais exemplos demonstram que a

cultura essencial é compartilhada diariamente por todos, diferentemente da cultura legitimada

° A professora se refere ao uso do verbo “gustar” na lingua espanhola que equivale aos verbos gostar e agradar
na lingua portuguesa. Nesse caso, o verbo gustar ¢ intransitivo e ndo requer a preposicdo “de”, pode ser usado
na ordem direta ou inversa, como nos exemplos a seguir: Los chocolates me gustan, ou Me gustan los
chocolates, hé preferéncia pelo uso da ordem inversa.
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pelas instituicdes por meio de grandes obras literarias, quadros de famosos artistas, que
necessita de disponibilidade financeira e requer tempo por parte do aprendiz de uma lingua
para poder aprendé-la. Portanto, para a pesquisadora, o ensino-aprendizagem de LE deve ser
associado aos diversos contextos socioculturais de uso.

Na sessdo reflexiva do quinto encontro, foi possivel compreender que para a
professora PE1 ndo houve o trabalho com os elementos culturais com o estudo do género
provérbios. Segundo a docente, no curso de formacao universitaria em Letras/Espanhol, ndo
ficou claro para ela a relacdo indissociavel entre lingua e cultura, e essa divida permaneceu
mesmo apos finalizar o curso de especializacdo. A preocupacdo em trabalhar com contetdos
culturais ocorre, porque, ainda hoje, na pratica docente o ensino de linguas ainda esta
permeado somente pelo ensino de conteddos gramaticais. Segundo Almeida Filho (1998), as
diversas tradicdes de como ensinar linguas nas escolas desempenham significativas
influéncias na préatica pedagdgica do professor, que espontaneamente traz para a sua
experiéncia acomodacdes pessoais e valores esperados correlacionados a sua prépria
abordagem. Desse modo, toda essa influéncia formada institucionalmente pelas tradicdes de
ensinar na sociedade, de alguma forma, se agrega aos subsidios pessoais instituidos pela
abordagem do professor. A professora complementa que sempre espera algo grandioso

quando pensa no conceito cultura:

[Ex. 5] PEL:

[e]lu sempre fago tempestade em copo d’agua, eu sempre estou esperando algo
grandioso [...] essa ideia que eu tinha que dedicar um tempo especial para isso
[ensino de elementos culturais], ndo necessariamente, no dia a dia, nas aulas, vocé
automaticamente ensina cultura. Eu lembro que na faculdade falava-se muito dessa
relacdo entre lingua e cultura, eu sempre ficava na divida se eu estava ensinando a
competéncia gramatical e qual era a relacdo com a competéncia sociocultural, foi
uma descoberta para mim [...] é tdo simples.

Para a professora PE1, o conceito de cultura esta correlacionado a cultura com “C
maitsculo”, de acordo com Lopez (2004) e Hermida e Benavente (2002), é constituida por
um saber que abarca a erudicdo, ja que as instituicbes de poder transmitem producoes
legitimadas por determinadas sociedades. Por ser uma cultura institucionalizada, é
estabelecida por instituicdes literarias, artisticas, cientificas e compartilhada por poucas
pessoas na sociedade. Essa esfera é estabelecida, segundo Bakhtin (2006, p. 123), pelos

“sistemas ideologicos constituidos”, aqueles relacionados a moral, a ciéncia, a arte etc. Apos
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essa reflexdo, a docente comeca a perceber que o ensino-aprendizagem de uma LE, segundo
Lépez (2004), esta correlacionado a cultura que nela atua.

Ainda na sesséo reflexiva do quinto encontro, a professora PE1 comega a refletir por
que ndo conseguiu perceber que com 0s proverbios, naquele momento, trabalhava o ensino-

aprendizagem de conteudos socioculturais de lingua espanhola:

[Ex. 6] PEL:

[tlalvez o fato de eu ter comentado é porque eu tenho essa mania, eu sempre espero
uma coisa maior [...] O fato de estar trabalhando os provérbios, eu esperava, nao sei,
algo diferente [...] eu estava até pensando depois que escrevi a narrativa, como € que
poderia ter trabalhado essa questdo cultural? [...] Sera que eu tinha que procurar a
historia (risos) de onde que o provérbio surgiu?

Novamente, fica claro que para a professora PE1 o ensino de cultura esta
correlacionado a fatos que remetam a “uma coisa maior” ou “algo diferente”, como exemplo
temos as obras de artes legitimadas pelas instituicOes e pela sociedade, € a cultura erudita,
segundo LoOpez (2004). O ensino da cultura legitimada exige muita pesquisa e tempo
disponivel do professor. Como exemplo dessa dificuldade encontrada, a professora pensou
que talvez fosse necessario investigar a origem dos provérbios para trabalhd-los como
elementos culturais, o que poderia demandar excessivo tempo de planejamento por parte da
docente.

Conforme relato na sessdo reflexiva do quinto encontro, a professora PE2 esclarece
que foi a partir de um curso de formacdo continuada que participou em 2002, oferecido por
um curso livre de idiomas gque a contratou, que pode compreender a correlagdo existente entre

ensino de lingua e cultura:

[Ex. 7] PE2:

[e]u em 2002 quando fui trabalhar em um Curso de idiomas, eu tive uma preparacao,
elas deram muitos textos para lermos sobre lingua e cultura, as formadoras fizeram
um resumo do que era mais importante, h4 varias coisas que eu tenho em casa que
eu aprendi a partir de I4.

O relato da professora PE2 confirma a importancia do curso de formacédo, seja

universitaria ou continuada, ja que, de acordo com Sercu (2001), essas formacdes sao
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indispensaveis para que o profissional amplie suas habilidades, tenha atitudes reflexivas,
competéncias que o motivem a participar da mudanca no ensino-aprendizagem escolar.

Est4 no enunciado da professora PE2 a concepcdo de que o ensino de uma lingua
abarca o ensino das culturas manifestadas por meio dessa lingua, o que compartilha com o0s
estudos teoricos dos autores Jin e Cortazzi (1998), ao defenderem que a lingua é parte da

cultura, € um reflexo da cultura e se constitui a partir dela:

[Ex. 8] PE2:

[h]a uma definicdo de cultura que é fundamental citar agora, que diz que cultura é
todo comportamento humano-cultural, é uma transmissdo social, cultura é saudagéo
dirigida a alguém, é a forma de educar a prole, é o modo de vida da sociedade,
cultura é um termo que dé realce aos costumes de um povo do autor Ullmann™.
Sendo assim, quando trabalho as horas, o verbo “gustar”, as festas de origem
hispanicas, as receitas, os textos turisticos, os filmes, os costumes, trabalho a cultura.
(Primeira narrativa escrita).

No entanto, o professor de LE deve ter cautela ao trabalhar com conteddos culturais
na sala de aula, segundo Diaz (2004), pois ndo é coerente forcar os estudantes a procederem
como nativos por meio da repeticio de comportamentos. E mais interessante e produtivo
saber decodificar elementos culturais a partir da formacao de sua prépria bagagem cultural, as
vivéncias e experiéncias e 0s conhecimentos prévios que cada estudante acumulou durante a
vida.

A preocupacdo em ter cuidado ao ensinar conteudos culturais é relatada pela
professora PE2 na sessédo reflexiva do quinto encontro, que demonstra cautela com a idade e

maturidade de seus alunos:

[Ex. 9] PE2:

[n]as escolas da rede publica, a maioria dos meus alunos sdo menores, é complicado,
no ensino fundamental eu jamais vou colocar palavrdo para eles. Ja que eu nédo
posso ensinar o palavrdo que é alguma coisa da cultura deles (hispanicos), a maneira
de falar o palavréo deles € cultura, s6 que eu ndo vou ensinar essa cultura para eles.
Eu sei que os provérbios, é bom pegar essa cultura popular, meus alunos podem
perceber que a lingua é algo parecida com a nossa, ndo é um bicho de sete cabegas
como eles colocam.

1% Reinholdo Aloysio Ullmann, autor da obra Antropologia: 0 Homem e a Cultura. Petrpolis, RJ: Vozes, 1991.
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A professora PE2 consegue identificar quais conteldos culturais devem ser
trabalhados na sala de aula, como as horas, o verbo “gustar”, as festas de origem hispanicas,
as receitas, os textos sobre pontos turisticos, conforme a idade dos alunos e a maturidade que
eles possuem para compreender tais aspectos. Por isso, o professor ndo deve se preocupar
com a quantidade de contetdos culturais trabalhados na sala de aula, de acordo com Diaz
(2004), mas com a forma como os estudantes adquirem, assimilam e aplicam estes conteidos
na aprendizagem de uma LE.

Ao final da sessao reflexiva do quinto encontro, a professora PE1 ja consegue opinar
sobre o ensino-aprendizagem de lingua e cultura e demonstra a preocupacao em nao trabalhar
com elementos culturais de forma que haja a reducdo do que seja cultura no ensino-
aprendizagem de E/LE, essa postura evita a divulgacdo de estereotipos, que mal

compreendidos podem levar a mal-entendidos entre os interlocutores.

[Ex. 10] PE1:

[plercebi que o trabalho com elementos culturais € uma coisa que requer cuidado,
porque nossa tendéncia € de ensinar o geral de uma cultura, de ensinar 0s
esteredtipos, nada mais.

Ao opinar a respeito dos individuos ou dos grupos socioculturais, de acordo com
Casal (2003), sdo construidas diversas categorizacdes. E dai que sdo elaborados os
esteredtipos, que significa a aplicacdo de um processo de classificacdo cognitiva. Por
desempenharem diversas fungdes, os esteredtipos fazem (re)pensar sobre o processo de
abstracdo, o que de fato permite prever “a conduta apropriada e a ndo apropriada”, segundo
Casal (2003, p. 16), ja que em uma cultura nunca se parti do zero.

Buscou-se, portanto, primeiro interpretar e compreender os conceitos de lingua e
cultura expressos na SD, pelas participantes e pela pesquisadora, para com essa discussao
compreender como foi trabalhado o ensino de elementos culturais como os provérbios na aula
de E/LE mediado pela SD.
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4.2 O ensino dos Provérbios em E/LE Mediado por SD

A segunda categorizacdo analisa 0 modo como as duas professoras participantes
trabalharam o ensino dos contetidos culturais presentes na SD do 9° ano do EF nas aulas de
E/LE.

Na primeira narrativa escrita pela professora PE1, ap6s conhecer a SD e aplica-la na
aula de E/LE, ela defende que no ensino-aprendizagem de uma LE o docente precisa trabalhar
com 0s aspectos estruturais da lingua, como conteldos gramaticais, vocabulario e prondncia,
ao mesmo tempo, preocupa-se com o desenvolvimento de diversas competéncias em E/LE
sem deixar de por o foco no ensino da gramética. Apesar de a docente defender na narrativa
escrita que ensinar lingua é ensinar gramatica, ao explicar que “se realmente através dos
provérbios foi possivel ou é possivel trabalhar os contetidos gramaticais”, durante as quatro
aulas gravadas, a professora guiou-se pelas sugestdes que estruturam a SD e apontam a
indissociabilidade entre os conceitos de lingua e cultura, com a preocupacdo levar os
estudantes a perceberem que os proveérbios, como contetdos culturais, caracterizam-se por

ensinar algo porque possuem um objetivo didatico:

[Ex. 11] PEL:

[o]utro aspecto observado e que me deixou duvidas é se realmente através dos
provérbios foi possivel ou é possivel trabalhar os conteldos gramaticais, o
vocabulario, a pronincia em lingua espanhola. Por exemplo, que temas gramaticais
poderiamos trabalhar com os provérbios? E possivel ao trabalhar com as sequéncias,
fazer o link entre as varias competéncias que devem ser trabalhadas no ensino de
uma lingua estrangeira? (Primeira narrativa escrita).

O conceito de ensino-aprendizagem de lingua defendido pela professora PE1 poderia
aproximar-se, no primeiro momento, do que Richards e Rodgers (2001) consideram como
concepcao de lingua formal que fundamenta os métodos de base gramatical, no qual ensinar
lingua é ensinar as estruturas gramaticais, ja que esta € vista como um sistema formado por
essas estruturas. Como a atuacdo docente € um processo, a professora se alinha também ao
conceito de lingua funcional que a considera um instrumento de comunicacdo social, essa
ideia ocorre quando ela se preocupa em como deve trabalhar as varias competéncias no
ensino-aprendizagem de LE. De acordo com Hymes (1995 [1971]), a competéncia

comunicativa engloba diversas outras competéncias correlacionadas ao saber linguistico, ao
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pragmatico, ao psicoldgico, ao sociocultural, pois comunicar-se € apreender além das regras
gramaticais, também as relacionadas com os acordos sociais vivenciados no cotidiano.

Mesmo afirmando que n&o houve o trabalho com elementos culturais por meio dos
provérbios, com a observacdo e anotacdo no didrio de campo das quatro aulas da professora
PE1, fica evidente que a docente seguiu 0 que era recomendado pela SD (GOIAS, 2009b, p.
57): “os provérbios fazem parte da cultura de uma nacdo, ja que sdo frutos de suas
experiéncias, cuja autoridade ¢ o costume de transmissdo de geracdo a geragdo”, e trabalhou
0S provérbios sem se preocupar com 0 ensino das estruturas gramaticais. Durante as aulas a
professora PE1, ela perguntou aos estudantes se eles ja haviam usado ou visto alguém usar o
provérbio em lingua portuguesa “Em casa de ferreiro o espeto ¢ de pau”, e uma aluna

respondeu que sua mée o usava com frequéncia em sua casa:

[Ex. 12] Estudante 2: “[a] minha mde usa, quando quer chamar a atencdo para algo.
(22 aula)”.

A professora complementa o raciocinio da estudante ao citar o exemplo de algo que
ocorre no cotidiano familiar da docente, a todo momento, ela dialoga com os estudantes, o
que segundo Bakhtin (2006, p. 127) designa “a verdadeira substancia” pela qual a lingua é
composta por meio do fendmeno social denominado como “interacdo verbal” que se
concretiza pela enunciacdo. Para Barros (2005), desse modo, o0 homem é delineado pela
alteridade, porque o individuo ndo existe sem o outro. Essa postura da docente faz que os
estudantes percebam que 0s provérbios sdo usados no cotidiano, 0 que denota serem

elementos culturais:

[Ex. 13] PE1:

[V]ou dar um exemplo para vocés que ocorre na minha casa. A minha mée faz
bordado, pano de prato, essas coisas de cozinha, ela faz coisas bonitas e vende para
as pessoas. Mas, na minha casa, & vezes os panos de prato estdo velhinhos,
precisando mudar. O que acontece: “Em casa de ferreiro o espeto ¢ de pau”. Na casa
da minha mée onde ela faz esse tipo de trabalho, falta esse tipo de trabalho. (22 aula)
[traducdo nossa].

Em contrapartida, outro estudante participa do dialogo ao complementar o raciocinio
da professora demonstrando que consegue contextualizar o provérbio citado pela docente com

0 seguinte exemplo:
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[Ex. 14] Estudante 3: “[0] dono de uma industria de carro anda de carroga. (22 aula)”.

Os estudantes, juntamente com a professora, constroem diversos didlogos possiveis
entre os discursos constituidos no contexto da sala de aula por meio do fendmeno denominado
por Bakhtin (2003) de dialogismo. E também comecam a perceber que 0s proverbios sdo um
género que pode ser utilizado no cotidiano, ja que é algo repassado pelas pessoas com as quais
convivem. Segundo Laraia (2009), o homem se destaca dos outros animais por herdar, no
meio em que convive, a heranga cultural de seus ancestrais por meio da comunicagao oral.

No decorrer das quatro aulas gravadas em &audio da professora PE2, houve a
preocupacdo de explicar, em lingua espanhola, aos alunos que os proverbios devem ser
compreendidos como um todo, pois ndo ha necessidade de buscar o significado de palavra por
palavra. Em relagdo a estabilidade dos géneros, Bakhtin (2003) afirma que essa é relativa,
pois, se ndo houvesse essa flexibilidade, impossibilitaria o surgimento de novos géneros. Os
provérbios, mesmo sendo aplicados a um determinado contexto que € relativamente
padronizado, também possuem relativa estabilidade, ja que podem ser desconstruidos e

resignificados por meio dos improverbios:

[Ex. 15] PE2:

[0]s provérbios nds ndo podemos buscar o significado palavra por palavra, a frase
inteira significa alguma coisa. [...] outra coisa importante que eu perguntei e vocés
falaram € que a gente ndo sabe quem escreveu, a gente nao sabe quem é o autor. Mas
vocés cresceram ouvindo alguém falar, alguém da sua familia fala? Quem por
exemplo? [...] isso significa que ele passa de geracdo a geragdo, de boca em boca. (22
aula).

A professora perguntou aos alunos quem da familia deles usa provérbios e alguns
disseram que avos, tios. Ela comentou que esse fato ocorre porque oS provérbios sao
repassados de geracdo a geracdo. Segundo Vilela (1997), citado por Mendes (2007, p. 135),
“0s provérbios, as expressdes idiomaticas e as anedotas” assinalam contextos polissémicos
que (re)criam a cultura e, desse modo, provéem preciosas pistas para que haja apreensao da
historia de um povo. Essa afirmacdo aponta o valor cultural que os provérbios possuem em
uma lingua e por que sdo repassados de geracdo a geracao.

Portanto, apesar de a professora PE1 preocupar-se com 0 ensino das estruturas

gramaticais de uma lingua, ao observar as gravacfes em audio e video das quatro aulas da
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docente e anota-las no diario de campo, observou-se que na apresentacdo do género
provérbios, que foi feito em lingua espanhola, ndo houve a preocupacdo com o ensino-
aprendizagem dos aspectos estruturais que os formam, mas se 0s estudantes conheciam

aqueles pequenos textos e em quais circunstancias, contextos poderiam utiliza-los:

[Ex. 16] PE1:

[a]qui temos dez frases, dez pequenos textos. Vocés sabem como se chamam esses
pequenos textos? [...] Além de ditos populares vocés conhecem outro nome para
esse tipo de texto? [...] Provérbios, muito bem, sdo conhecidos também como
provérbios ou ditados populares', esse tipo de texto que vocés leram. Alguém
poderia me dizer em qual situag@o eu poderia usar “Nédo deixe para amanhd o que se
pode fazer hoje?” (1? aula).

Ao0s poucos os estudantes foram respondendo as questdes elaboradas pela professora,
que os direcionou a perceber o que cada proverbio estudado significava, ja que este deve ser
interpretado para que o leitor perceba em quais contextos seu uso é adequado. Segundo
Bakhtin (2003), os sentidos ndo sdo dados prontos pelo texto ao locutor, ao contrario, 0s
sentidos sdo construidos por meio da interacdo verbal pelos interlocutores nos ambientes
socioculturais. Ao dialogar com os estudantes, a professora 0os motiva a construir os sentidos
promovidos pelo uso dos proverbios em determinados contextos.

Em relacdo ao provérbio “Nédo deixe para amanhda o que se pode fazer hoje”, na
segunda aula da professora PE1, um estudante exemplificou sua utilizacdo no seguinte

contexto:

[Ex. 17] Estudante 1: “[p]rofessora, a tarefa da escola ndo podemos fazer em cima da

hora”.

A todo momento, a professora PE1 motiva os estudantes a tentarem compreender o
sentido que os proveérbios possuem em determinados contextos, promovendo o dialogo entre

professor e aluno. E o que explica Barros (2005), em relacdo a teoria bakhtiniana, sobre o

1 A professora usa como sindénimos provérbios e ditados populares, porém é preciso esclarecer que de acordo
com a SD (GOIAS, 2009, p. 57), os primeiros provérbios que eram religiosos “foram criados por autores
desconhecidos”, em relagdo a estrutura, os ditados populares séo distintos dos provérbios; os primeiros sdo
compostos por metaforas com pouca dificuldade de compreensdo do sentido, jA& os provérbios “estdo
compostos por metaforas em sentido mais amplo”, exigem um maior esfor¢o do receptor para a compreensao
da mensagem, fazem o uso da comparacdo, trazem uma li¢do de moral, uma sentenga, um ensinamento, além
de possuir um discurso autoritario.
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didlogo entre os interlocutores. Esses didlogos sdo promovidos na interacdo social por meio
da linguagem, isso ocorre porque é na relacdo estabelecida entre os individuos que se
promove a construcdo do sentido do que é dito, ja que o sujeito ndo é reduzido ao
individualismo, ao contrario, é constituido pela interacdo sociocultural.

No decorrer das aulas, a professora PE1 perguntou, em lingua espanhola, se 0s
alunos tém o costume de usar os provérbios no cotidiano, estes responderam que sim e uma
aluna chama a professora e fala em voz baixa, somente para ela ouvir, um provérbio com

valores preconceituosos: “Preto quando que ndo caga, na entrada caga na saida”:

[Ex. 18] PE1:

[o]lha sO, alguém disse um provérbio. Esse provérbio que vou falar ndo é para
diminuir ninguém. Existem provérbios que indicam racismo, preconceito, esse € um
exemplo, mas ndo estou falando para vocés o usarem, inclusive ele é muito pesado,
¢ “Preto quando ndo caga na entrada, caga na saida”. (22 aula).

A professora explicou que ndo é adequado usar esse tipo de provérbio, porque seu
conteddo € preconceituoso e ndo acrescenta nada aos estudantes. A declaracdo da professora
nos remete a teoria de Bakhtin (2006) ao defender que a palavra, também como o signo, €
ideologica, penetra em todas as relacbes que existem entre as pessoas, gracas a isso é a forma
mais apurada e sensivel de ligacdo social, portanto ndo pronunciamos palavras, mas valores,
como bonito, feio, bom, ruim, e também preconceitos.

A partir do momento, do exemplo de um provérbio preconceituoso, os alunos foram
relatando varios provérbios concomitantemente com a explicacdo de quais contextos eles 0s
usariam. A professora PE1 se preocupava o tempo todo com quais situacdes de comunicagédo
0s estudantes usariam aqueles provérbios e chamou a atencdo para que percebessem que
provérbios preconceituosos ndo devem ser utilizados, porque podem causar danos emocionais
a alguém. A atitude preconceituosa é denominada por Casal (1999) como etnocentrista e
ocorre a0 comparar as outras culturas com a nossa, que € sempre o modelo de checagem em
relacdo as outras. Essa atitude estabelece padrdes de julgamento preconceituosos por nao
valorizar outras culturas que ndo se ajustam ao préprio sistema cultural.

A professora PE2, a partir de alguns provérbios em lingua portuguesa sugeridos na
atividade dois da sequéncia (ANEXO B), faz um exercicio com os estudantes em dupla, na
qual eles devem selecionar um provérbio e explica-lo, além disso, exemplificar em quais

situacOes eles o usariam. Essa atividade foi pedida por escrito:
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[Ex. 19] PE2: “[e]u vou passar catorze provérbios, cada dupla fica com um provérbio

para explicar a situacdo. Podemos fazer assim? (22 aula)”.

Os estudantes conseguiram fazer a tarefa sem muita dificuldade, pois cada dupla
interpretou o provérbio recebido e explicou aos companheiros de aula em quais ambientes
comunicativos e significativos o usariam, € o que Bronckart (2008, p. 70) denomina de
“atividade de linguagem” que equivale a “atividade social”, ja que sua atuacdo no espaco
comunicativo ¢ fundamentalmente “semidtico e social”.

A professora, em seguida, trabalha com os alunos alguns aspectos dos provérbios
como sua caracteristica educativa. Assim, os provérbios sdo formados por meio de metéforas
e estas, além de enriquecer a licdo de moral, a0 mesmo tempo fazem que possuam uma
estrutura fixa. As expressdes de sabedoria popular como os provérbios, segundo o0 QECRL
(CONSELHO DA EUROPA, 2001), operacionalizam como formulas fixas propagam e
enriquecem a cultura popular. S&o expressdes que transmitem um saber acumulado e

enriquecido por todos que estdo inseridos na sociedade:

[Ex. 20] PE2:

[V]amos ver algumas caracteristicas dos provérbios. Sempre nos ensinam algo, pois
é sua caracteristica didatica. Semana passada, por exemplo, vimos que “Em casa de
ferreiro o espeto é de pau”, estd tentando nos ensinar algo? [...] quando dizemos:
“Nao diga dessa agua ndo beberei”, esta tentando nos ensinar alguma coisa? [...] os
provérbios sempre tentam nos passar alguma coisa, algum ensinamento. Outra coisa,
a metéafora estd presente nos provérbios. Sabemos o que é uma metafora? [...]
metafora é quando vocé usa um objeto para expressar algo diferente. Por exemplo,
“Em casa de ferreiro o espeto é de pau”, essa palavra espeto realmente esta
expressando esse objeto? N&o esta, entdo isso é uma metafora. [...] Por isso os
provérbios apresentam uma estrutura fixa, eu ndo posso trocar nada, ndo posso usar
outra palavra ja que a estrutura é assim. (22 aula).

A partir desse pensamento, aproxima-se também do conceito da fraseologia, segundo
Ortiz citado por Mendes (2007), que é representada por pequenos textos configurados por
meio de uma estrutura fixa como 0s géneros, como exemplos temos 0s provérbios, as frases
feitas, os ditados populares e as expressdes idiomaticas. No caso especifico dos provérbios,
sdo saberes populares repassados para as outras pessoas por meio da comunicacdo oral sem

altera-los, gracas a essa estrutura fixa que os compdem.
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Durante as aulas, a professora sempre trabalha dialogicamente com seus alunos,
levando-os a compreender em quais situacdes utilizariam esses provérbios, desse modo, 0s
sentidos sdo construidos por meio da interacdo entre os discursos presentes na sala de aula.
No momento em que a professora PE1 pergunta aos estudantes quais motivos os levam a usar
um provérbio em uma situa¢do de comunicacao, alguns expuseram que 0s proverbios podem

ser usados em uma “indireta”, algo que ndo temos coragem de dizer para as pessoas:

[Ex. 21] Estudante 4: “[a]s vezes é numa indireta, professora. (22 aula)”.

A professora percebe a duvida entre os estudantes e nesse momento lhes explica, em

lingua espanhola, o que seria uma “indireta”, na sua opinido:

[Ex. 22] PEL:

[V]locé quer falar alguma coisa para uma pessoa, mas vocé ndo quer falar
diretamente aquilo que vocé pensa, entdo, vocé usa um provérbio para dizer algo que
voceé gostaria. (22 aula).

Novamente a docente se preocupa em explicar aos estudantes que ao usar 0S
provérbios é interessante atentar-se ao contexto comunicativo em que podem estar inseridos, o
que demonstra que ela sabe fazer uso da sua competéncia sociolinguistica, de acordo com
Canale (1995 [1983]). Questiona, ainda, os alunos se, ao usarem 0s provérbios, percebem a
sabedoria popular que esta presente neles, juntamente com a licdo de moral, porque 0s
provérbios sempre ensinam algo, o que demonstra que a docente guiou-se pelas sugestdes da

SD durante a pratica pedagdgica na aula de E/LE:

[Ex. 23] PE1: “[v]océs tentam analisar a licdo de moral presente naquele provérbio?
(22 aula)”.

Uma aluna responde dizendo que depende muito se naquele determinado contexto o

provérbio lhe chama a atencéo:

[Ex. 24] Estudante 5: “[d]epende professora, se o provérbio for interessante. (22

aula)”.
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Para a estudante, ndo sdo todos os provérbios que lhe chamam a atencdo, isso
depende do contexto em que for utiliza-lo e também se o provérbio lhe parece interessante, se
é criativo, pois os sentidos, segundo Bakhtin (2003), sdo construidos no momento que se
enunciam.

No decorrer das aulas, a professora PE2 faz a comparacdo de alguns provérbios
sugeridos pela SD (GOIAS, 2009b, p. 76) em espanhol com outros em lingua portuguesa, 0s
alunos correspondem bem e sentem facilidade em fazer essa aproximacéo entre as duas
culturas. Como os estudantes ja haviam copiado num primeiro momento, no caderno, alguns
provérbios em portugués e discutido com a professora o seu significado e em quais contextos
0s usariam, ao trabalhar com os provérbios em espanhol que eram correspondentes aos de
lingua portuguesa, eles tiveram facilidade e perceberam que havia uma aproximacao entre as
duas culturas, o que caminha para o desenvolvimento da consciéncia intercultural da
professora e de seus alunos. Segundo 0 QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001), para o
desenvolvimento da consciéncia intercultural, € preciso que o estudante de uma LE
compreenda que as relacBes socioculturais sdo atravessadas por diversas semelhancas e
diferencas existentes entre a cultura da qual o estudante procede e a sua cultura-alvo. A
professora cita 0 exemplo dos provérbios espanhois “Mas vale pajaro en mano que ciento

volando” e “Nadie diga de esa dgua no beberé”:

[Ex. 25] PE2:

[0]s provérbios da semana passada estavam em portugués, vou colocar no quadro o0s
correspondentes em lingua espanhola e vocés fardo a correspondéncia. [...] O
provérbio “Mas vale pajaro en mano que cien volando” ¢ diferente do portugués que
usa “cem voando” e no provérbio “Nadie diga de esa agua no beberé” ha mudangas
sutis de algumas palavras. (22 aula).

Nesse momento, ela aproxima estrutural e semanticamente os provérbios de lingua
espanhola com seus correspondentes na lingua portuguesa e os estudantes comentam que
mudam somente algumas palavras, como “cento” na composi¢cdo do provérbio de lingua
espanhola, ao passo que no provérbio em portugués se usa “cem”, no entanto, 0 sentido do
provérbio e o contexto em que é utilizado ndo mudaram. A partir dessa reflexdo, a professora
e 0s estudantes podem comecar a desenvolver, segundo o QCERL (CONSELHO DA

EUROPA, 2001), a consciéncia intercultural ao aproximar e conviver com a cultura do outro,
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respeitando as suas diferencas, mas a0 mesmo tempo vivenciando essa cultura em nosso
cotidiano escolar. Desse modo, o estudante de uma LE consegue ter flexibilidade quando esta
em contato com outras culturas.

No momento em que a professora PE2 na aula de espanhol motiva os alunos a entrar
em contato com esta lingua e mais culturas, eles estabelecem um processo de intervengédo e
apreensdo de sua prépria cultura e identidade, segundo Azevedo (2003), porque ndo ocorre 0
abandono de suas referéncias culturais proprias ao estudar outra lingua. E por isso que a
identidade tem dupla face compreendida com base em dois principios reconhecidos como
alteridade, para ocorrer a formacao da identidade é preciso do “outro”, e o segundo principio é
denominado como “representagdo ou encenagdo”, em que se identificam com determinados
valores, desejos, interesses (AZEVEDO, 2003, p. 43).

Essa aproximagdo entre as culturas brasileira e a hispanica também ocorreu na
segunda aula da professora PE1, que, ao fixar no quadro-negro um cartaz com varios
provérbios em lingua espanhola, efetuou o processo conhecido como diagndstico dos
conhecimentos prévios sugeridos pela SD (GOIAS, 2009b, p. 61) (ANEXO B), que sugere
“apresentar aos estudantes cartazes com outros provérbios conhecidos em lingua espanhola,
fazer a comparagdo com os existentes em lingua portuguesa” e pediu que alguns alunos

fixassem ao lado os provérbios em lingua portuguesa correspondentes:

[Ex. 26] PEL:

Meninos, atencéo! Alguns provérbios em espanhol, da para ler? Todos estdo vendo?
[...] Compreendem alguma coisa? [...] Agora eu preciso de alguns voluntarios, um
de cada vez pega um desses papeis ai, fala 0 que esta escrito [...] mostre a que
provérbio corresponde o papel e coloca ao lado no quadro. (2% aula).

Os estudantes fizeram a atividade com pouca dificuldade em virtude da estrutura
semelhante entre os provérbios em lingua portuguesa e espanhola, pois perceberam que 0s
sentidos ndo eram tdo distantes. Desse modo, 0 objetivo da atividade era trabalhar com a
identificacdo da equivaléncia por meio da comparacdo entre os provérbios semelhantes entre
as duas linguas.

A professora PE1 explica que ndo se pode identificar quais sdo os autores desses
provérbios, pois séo passados de “geragdo a geragdo”, por isso desde crianga Se escuta 0S mais

velhos utiliz&-los e os aprende, porque sdo passados para a nova geracdo. Este procedimento



110

deixa claro que, a todo momento, ela explica os provérbios como um elemento cultural,

seguindo sempre as orientagfes expostas na SD:

[Ex. 27] PE1: “[o]utra pergunta vocés sabem dizer quem s&o os autores desses

provérbios? Por que ndo sabemos? Quem sdo os autores dos provérbios? (22 aula)”.

E interessante a resposta da aluna que diz que o povo é o autor dos provérbios:

[Ex. 28] Estudante 6: “[p]rofessora, acho que é o povo, ndo? Eu acho. (22 aula)”.

A professora complementa, em lingua espanhola, o pensamento da estudante:

[Ex. 29] PE1:

[s]e é um ditado popular ndo tem um autor. Nao tem um autor conhecido, eu nédo
posso falar que esse ditado popular é do Mario de Andrade, por exemplo. N&o se
sabe, esses provérbios vao passando de geracdo a geracdo. A gente escuta 0s mais
velhos falando e aprende e comeca a usar. Depois passa para 0s outros da nova
geracdo e comeca a usar de geracao a geracao. (22 aula).

Isso implica que, a todo momento, a professora PE1 explica os provérbios como um
tema cultural, o que se aproxima muito do trabalho com contetdos culturais, que, de acordo
com Diaz (2005), é a partir dessa experiéncia que o aluno ao estudar uma LE pode comecar a
desenvolver a sua competéncia intercultural. Contudo, é aceitavel rechacgar alguns tracos
culturais que ndo se pode tolerar, como os que ferem os direitos humanos, por exemplo, como
defende Eco (2004).

Na terceira aula, conforme o relato no diario de campo, as professoras PE1 e PE2
trabalharam com os estudantes a expressdo escrita por meio de uma atividade (ANEXO C) em
gue os estudantes completaram os provérbios em lingua espanhola por meio de palavras que
estavam representadas por desenhos. Essa atividade sugerida pela SD (GOIAS, 2009b, p. 63)
(ANEXO B) incentiva os estudantes a desenvolverem a expressao escrita em E/LE, ja que as
palavras que faltavam para completar os provérbios foram escritas no quadro e misturadas as
palavras intrusas, desse modo, o0s estudantes selecionavam as palavras que correspondessem
aquelas que completavam os provérbios. Cristovao (2009) afirma que o ensino por meio da

SD confirma a teoria do sociointeracionismo que aponta a aprendizagem em espiral, pois
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ocorre a possibilidade de reencontrar com objetos de ensino em distintas fases de
aprendizagem. Desse modo, 0 mesmo objeto pode de alguma forma ressurgir em uma nova
etapa de uma tarefa mais complexa gracas aos diferentes contextos de comunicagdo que
demandam em relacdo ao género uma maior complexidade.

Ao trabalhar com essa atividade, de acordo com o diario de campo, a professora PE1
foi solicitada a todo o0 momento pelos estudantes que se animaram muito em completar com
palavras os provérbios, era perceptivel que gostaram muito de ter que decifrar qual palavra em
espanhol correspondia ao desenho. Os estudantes que terminaram primeiro a atividade
ajudaram aos outros que estavam com maior dificuldade, trabalhando em grupo. Em relacdo a
indisciplina da sala, a professora PE1 ficou surpreendida com a tranquilidade que os
estudantes efetuaram a atividade. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010), as SDs
podem orientar os docentes, pois proporcionam intervencbes sociais efetivadas nas
instituicbes escolares, tdo pertinentes para a organizacdo da aprendizagem e o0
desenvolvimento e a apropriacdo de géneros do discurso, além da interacdo entre 0s membros
dos grupos.

Na quarta aula as professoras PE1 e PE2, conforme o diario de campo, trabalharam
com seus alunos diversos provérbios em espanhol, de forma ludica, conforme a sugestdo da
atividade sete da SD (GOIAS, 2009b, p. 69) denominada “Al Oido”, que em lingua
portuguesa € reconhecida como “Telefone sem fio”. Essa atividade prioriza o trabalho com a
comunicacdo oral em lingua espanhola, ja que todos os estudantes tém que sussurrar ao
ouvido do companheiro o provérbio em espanhol que lhe foi repassado. “O primeiro da fila
sussurra 0 provérbio ao ouvido do estudante seguinte, que deve sussurrar o provérbio ao
seguinte da fila até chegar ao final. O Gltimo da fila escreve o provérbio no quadro-negro”, de
acordo com a SD (GOIAS, 2009b, p. 69) (ANEXO B).

No diario de campo constata-se que a professora PE1 teve que chamar a atencdo dos
estudantes a todo momento para tentar explicar as regras da dinamica, ela dividiu a sala em
cinco filas, o que dificultou a execucdo da atividade no primeiro momento, em razdo desse
desajuste, na primeira vez em que foi executada a dindmica ndo funcionou bem, ja que o

principal objetivo era trabalhar com a comunicac¢do oral em lingua espanhola:

[Ex. 30] PEL:

[tlento fazer um joguinho com voceés [...] a graga do jogo é justamente no final o
provérbio “sair enrolado”, ndo ¢ uma prova para eu saber se vocés acertaram o
provérbio ou ndo, é s6 um joguinho, algo mais descontraido. (4% aula).
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Na segunda tentativa, os estudantes participaram adequadamente do jogo, souberam
trabalhar melhor em equipe e conseguiram pronunciar e compreender alguns provérbios em
lingua espanhola. Rosenblat (2000) defende que sé é possivel a aprendizagem no momento
em que aquilo que pretendemos ensinar concretiza-se na interagdo social que ocorre entre 0s
sujeitos participantes, sempre mediada pela linguagem.

A professora PE2, conforme relatado no diario de campo, dividiu a sala em apenas
duas filas para trabalhar com a dindmica, o que facilitou muito o controle da disciplina na
sala. Ndo houve problemas na sua execucdo, os estudantes se divertiram muito ao tentar
adivinhar qual provérbio era sussurrado pelo primeiro companheiro da fila. Participaram com
empenho e aprenderam a pronunciar e interpretar alguns provérbios em lingua espanhola.

Desse modo, fica explicito que na primeira e na segunda aulas houve a comparagéo
entre os proveérbios de linguas espanhola com os de lingua portuguesa e a preocupacao em
fazer que os alunos percebessem o0s sentidos construidos por meio desses provérbios,
conforme Bakhtin (2003), a estrutura do género denominada tema, sdo efeitos de sentidos
gerados pelos enunciados no contexto e que remetem aos significados no momento da
enunciacdo, € 0 que provoca uma compreensdo, reacdo no interlocutor. Ja na terceira e na
quarta aulas houve a preocupacdo com o ensino de proverbios em lingua espanhola; na
terceira 0 objetivo era trabalhar com a expresséao escrita e na quarta, com a oral.

Ainda que a professora PE1 tenha relatado na sessdo reflexiva do quinto encontro e
na primeira narrativa escrita que ndo reconhecia o trabalho com os provérbios como tema
cultural, durante as aulas de espanhol em que utilizou a SD sobre provérbios esta explicito
que houve o reconhecimento de que sdo passados de geracdo a geracdo e sdo aprendidos
desde crianga com as pessoas mais velhas da familia. Ao seguir a estrutura proposta de como
ensinar provérbios conforme estava na SD, a docente ensina esse género como conteudos
culturais que séo repassados para as pessoas desde cedo em casa, na convivéncia com 0S
amigos, o que Lopez (2004) denomina de cultura com “c mintsculo”, que é compartilhada
por todos os falantes de uma lingua no cotidiano.

Somente apds constatar que os estudantes reconheceram a importancia de saber
interpretar os provérbios e em quais contextos podem ser utilizados a professora explicou
alguns aspectos estruturais reconhecidos nos provérbios, como o uso de rimas, e mencionou a

estrutura fixa que esse pequeno texto apresenta:

[Ex. 31] PEL:
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[n]esse tipo de texto ha rimas? [...] Alguns trazem rimas, outros sdo poucos rimados.
[...] Se eu, por exemplo, retirar essa parte desse provérbio “Em briga de marido e
mulher”, retirar e colocar outra frase, vamos pensar em outra frase... “Ninguém mete
o nariz”, “Ninguém da sua opinido”. Eu posso fazer isso com o provérbio? Posso
tirar uma parte e colocar o que eu quiser? N&o , ndo posso porque ele deixaria de ser
um proveérbio, ele foi criado dessa forma. Provérbios ndo podem ser alterados, eles
possuem uma estrutura fixa. (12 aula).

Em uma das tarefas de casa proposta pela SD, a professora pede para que os alunos
perguntem aos seus parentes, como pais, avos, tios, tias, quais provérbios eles conhecem e
usam em seu cotidiano, exemplo classificado por Lopez (2004) como cultura essencial. Essa
postura reflete, novamente, a preocupacdo da professora em seguir 0 que orienta a SD em
trabalhar com os provérbios como elementos culturais, j& que no ambiente familiar em que

esta inserido o aluno ele aprende sua cultura:
[Ex. 32] PE1L:

[e]ntdo, eu quero que vocés, em casa, perguntem a seus pais, a seus aves, seus tios, a
seus padrinhos outros provérbios que eles usam e anotem pelo menos dois
diferentes. Entdo vocés vao fazer uma pesquisa com as pessoas da casa de vocés, ou
vizinhos para ver se eles sabem outros provérbios diferentes desses que foram
falados aqui. (12 aula).

A professora PE1 reconhece, mesmo ndo tendo tanta consciéncia nesse momento,
que os provérbios segundo a SD (GOIAS, 2009b, p. 54) (ANEXO B) “sio formados por
frases curtas e tém um contetdo moral. S0 andnimos, populares e repassados de geracdo a
geracao”.

E relevante relembrar que a segunda narrativa escrita foi solicitada as professoras
ap0os nove meses em relacdo ao ultimo encontro, com o objetivo de as participantes terem um
tempo maior para refletir sobre a colaboragdo nessa pesquisa.

Nessa segunda narrativa escrita pelas professoras, elas comentam que a participacao

na pesquisa propiciou mudancas na sua acdo pedagdgica, é o que diz a professora PE2:

[Ex. 33] PE2:

[a] contribuicdo da pesquisa para a minha vida profissional e pessoal é a de que
nunca devemos abrir mao de fazer mudancas nas nossas préaticas, de tentar implantar
inovacgdes [...] participar da pesquisa sobre as SDs, estudando a teoria que embasa a
sua criacdo e colocando em préatica uma das sequéncias de espanhol serviu para
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reforcar essa ideia que eu ja defendia e da qual nunca podemos esquecer [...]
algumas das minhas aulas ja tinham os objetivos proximos aos das SDs. O tema
central dessas aulas era alimentacdo. Trabalhei varias aulas com esse mesmo tema:
introduzi vocabulario, trabalhei com o género textual “receita”, trabalhei as
habilidades de leitura e compreensdo auditiva e por fim os alunos apresentaram
trabalhos sobre algumas comidas tipicas hispanicas.

A professora revela que ja trabalhava com atividades sequenciais valendo-se de um
tema, porém ndo sabia conceituar esse instrumento pedagogico como SD. Mesmo a sequéncia
ndo sendo uma novidade, ela reconhece a importancia de o professor (re)pensar sobre a sua
acdo pedagogica, o que remete a Sercu (2001) ao explicar a importancia de os professores
participarem de cursos de formacdo continuada para que tenham atitudes reflexivas, como a
professora relata na sua experiéncia.

Em relacdo ao fato de participar da pesquisa, a professora PE2 relata que o trabalho
com a SD a aproximou mais de seus alunos, desenvolvendo o dialogo entre eles, nesse
momento a professora consegue criar a Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD) de
Vigotski (1998) que é dialogica, ja que o professor € o mediador que coopera com O
desenvolvimento do outro e tambem € agente de seu proprio desenvolvimento. O que remete a
Souza (2011) ao explicar que para Bakhtin o eu se constitui pelo social e se concretiza a partir
de multiplas vozes que determinam o espaco polifénico de interseccdo que permeiam, ao
mesmo tempo, os sistemas ideologicos e o sistema linguistico. Antes de participar da
pesquisa, a docente se sentia distante da turma, conforme relatado no diario de campo, tanto
que ela ndo permitiu a gravacdo em video das quatro aulas porque ndo gostaria que seus
alunos aparecessem eventualmente na gravacgdo, pois ndo se sentia a vontade em trabalhar

com esse grupo que tinha diversos problemas de indisciplina:

[Ex. 34] PE2:

[s]enti, no final do trabalho, que foi importante participar de tudo. No momento da
pratica, me senti insegura pelo fato de a mesma ser com um grupo problematico (9°
ano), mas no final senti que minha relacdo com eles havia mudado para melhor.
Talvez, por esse motivo, a pesquisa tenha contribuido na minha vida profissional,
pois no desenvolvimento do trabalho consegui melhorar a relagdo professor/aluno
que é tdo importante para que o aprendizado aconteca, também percebi que a forma
de trabalho que vinha adotando é bem parecida com a forma de trabalho proposta na
sequéncia didatica. [...] nesse ano de 2011, inseri no meu plano anual de trabalho,
“Los refranes” para o 9° ano e “Los trabalenguas” para 8° ano para serem
trabalhados no 4° bimestre. Como ja estamos no quarto bimestre, j& comecei a
trabalhar com os alunos e devo dizer que estd sendo bem prazeroso e proveitoso
tanto para mim quanto para eles. Os alunos dos oitavos estdo se divertindo muito
com los trabalenguas e também aperfeicoando e entendendo melhor a pronuncia do
espanhol. (Segunda narrativa escrita).
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Para que ocorra o didlogo e a interacdo entre os individuos, Souza (2011) nos alerta
que é imprescindivel que a escola, juntamente com a familia, a sociedade e a comunidade
cientifica, administre, na construcéo do seu proprio imaginario, o didlogo com o outro, como
interlocutor e agente discursivo.

A professora PE1 declara que a participacdo na pesquisa foi importante para que ela
refletisse sobre conceitos como o de lingua e cultura que havia estudado no curso de
licenciatura, entdo ela percebe que no processo de ensino-aprendizagem é possivel que o

ensino de lingua e cultura possa ocorrer simultaneamente:

[Ex. 35] PE1L:

[a] participacdo nessa pesquisa foi fundamental para que eu aprendesse de maneira
clara alguns conceitos que ja havia estudado no curso de licenciatura. Esses
conceitos sdo o de lingua e de cultura. Antes de participar da pesquisa, eu acreditava
que o elemento cultural deveria ser trabalhado de forma muito elaborada na sala de
aula, deveria ser trabalhado em aulas especiais, previamente preparadas para esse
fim. Apés a participacdo na pesquisa e a discussdo sobre esses conceitos, entendi
que o elemento cultural ndo pode ser dissociado do elemento linguistico. Ao
trabalhar a competéncia linguistica, estamos ao mesmo tempo desenvolvendo a
competéncia sociocultural dos nossos alunos e vice-versa, basta que fagamos sempre
a relacdo entre esses dois elementos. A maneira particular como a lingua de um
determinado povo vai se desenvolvendo ao longo da sua historia ja é um traco
cultural desse povo. Por exemplo, ao ensinar a estrutura do verbo “gustar” em
espanhol, ndo estamos simplesmente ensinando aos nossos alunos uma estrutura
gramatical da lingua espanhola, mas também dando a possibilidade aos alunos de
conhecerem um trago cultural dos povos falantes dessa lingua. A participacdo na
pesquisa sobre as sequéncias didaticas me proporcionou entender isso.

O que ocorreu com a professora PE1 é o que Almeida filho (1998, p. 12) denomina
de desestrangeirizacdo, ja que durante a acdo pedagogica o professor de LE necessita refletir
sobre o verdadeiro significado de LE. A partir do momento em que ele consegue
“desestrangeirizar” essa nova lingua, ela “vai ser aprendida para e na comunicagdo sem se
restringir apenas ao ‘dominio’ de suas formas e do seu funcionamento enquanto sistema”.
Para Sercu (2001), as formacOGes continuadas pelas quais passam o professor séo
imprescindiveis para que o profissional possa, durante esse processo que nunca se completa,
ampliar as diversas habilidades desenvolvidas para o ensino-aprendizagem de uma LE, ter
atitudes reflexivas como a professora PE1, e desenvolvimento de competéncias que motive

esse profissional a transformar sua agdo pedagogica.
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Apesar de na narrativa escrita e na sesséo reflexiva a professora PE1 defender que no
ensino-aprendizagem de uma LE o docente deve trabalhar com os aspectos estruturais da
lingua, como conteddos gramaticais, vocabulario, pronincia, ao observar as quatro aulas da
professora PE1 sobre provérbios, houve a preocupacdo em evidenciar a importancia desse
género no uso social da lingua. Além disso, o ensino-aprendizagem da LE teve como
finalidade o uso da comunicacéo significativa por meio da interagdo entre os interlocutores de
diferentes contextos que sdo constituidos na sala de aula, esse método de ensino é
reconhecido, de acordo com Richards e Rodgers (2001), como método de base funcional-
comunicativo que prioriza o uso social da lingua, e o professor, além de organizar 0s recursos
didaticos, é o mediador e/ou facilitador do processo de comunicacdo. Portanto, na segunda
narrativa escrita pela professora PE1, ela relata que a experiéncia em participar da pesquisa
propiciou sua reflexdo e mudancas em relacdo aos conceitos de lingua e cultura no processo
de ensino-aprendizagem de uma LE.

Em relagdo a professora PE2, 0 uso da SD com o género provérbios propiciou o
trabalho com elementos culturais entre ela e seus alunos, pois, segundo ela, “[cJom 0s
provérbios foi possivel dar aos alunos uma maior dimensdo da cultura espanhola [...] como
eles conhecem alguns provérbios em portugués puderam comparar as duas culturas e
aproximar um pouquinho mais da cultura hispanica, ja que os provérbios fazem parte da
cultura popular”. A formacdo profissional em servico que desenvolveu lhe fez praticar o
ensino de lingua correlacionado com o ensino de cultura, dessa forma, a professora afirma que
ensinar lingua é ensinar cultura ao ressaltar que “[é] impossivel ensinar uma lingua sem a
cultura”.

Apesar de na primeira narrativa e nas interaces ocorridas durante a sessdo reflexiva
do quinto encontro as professoras participantes defenderem diferentes conceitos em relacao a
lingua e cultura, contudo, ambas seguiram as propostas estabelecidas pela SD valendo-se do
conceito de lingua e cultura que deve promover a oportunidade de seu uso real na sociedade
por meio de atividades que promovam a interacdo dos estudantes na sala de aula, por isso as
atividades da sequéncia recomendam que o professor trabalhe em duplas, grupos, utilize
atividades ludicas. O conceito de cultura popular que é transmitido de geracdo a geragdo e
comungada por todos na sociedade, incentiva o professor a aproximar a cultura hispanica da
brasileira por meio dos provérbios, o que pode decorrer no desenvolvimento de atitudes
interculturais dos estudantes e professores. Lembrando que gracas as mudancas ocorridas

durante a participagdo na pesquisa, na escrita da segunda narrativa, as professoras concordam
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que o ensino de uma LE deve ser indissociado do ensino das culturas manifestadas pelos seus
falantes nativos.

Assim, ao ensinar uma LE, também sdo ensinados elementos socioculturais da sua
cultura-alvo, pois a lingua é um valioso instrumento semidtico que os interlocutores utilizam
para intercambiar valores significativos em diferentes contextos comunicativos. A cultura por
meio da comunicacdo oral é re(criada) e retransmitida para as geracOes posteriores, que
herdam diversos habitos simbolicos, como os gestos, os afetos, a marcacao temporal, as festas
populares etc.

A seguir, serdo feitas algumas consideracGes finais ao responder as perguntas que

guiaram esta pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

Este momento é dedicado a responder as perguntas de pesquisa formuladas. Em
seguida, sdo apresentadas as possiveis contribuicdes da investigacdo nos processos de ensino-
aprendizagem de E/LE, enfatizando algumas limitacbes e também sugerindo temas que
possam colaborar com futuras pesquisas relevantes no campo da Linguistica Aplicada. Para
finalizar, séo apresentadas algumas consideracgdes finais sobre a investigacéo realizada.

A motivacdo em fazer essa pesquisa, conforme o que foi apresentado nas
consideragdes iniciais, deveu-se ao trabalho realizado pela pesquisadora como membro da
equipe de lingua espanhola da SEE-GO desempenhando duas fungfes basicas: trabalhar com
a formac&o continuada de professores de lingua espanhola e elaborar as SDs para o EF.

Para alcancar os objetivos propostos, foram formuladas duas perguntas de pesquisa

que serdo respondidas em seguida:

1 Quais sao os conceitos de lingua e cultura depreendidos das SDs e da pratica

docente das participantes?

Certifica-se que o conceito de lingua, presente na SD elaborada pela equipe de lingua
espanhola da SEE-GO, corrobora com o de Bakhtin (2003) como prética social, dialogica,
portanto, uma marca identitaria de cada individuo. Dessa forma, estabelece que o ensino de
lingua estd associado ao da cultura como manifestacdo essencial, do dia a dia, portanto
popular. A partir dessa reflexdo a concep¢do de lingua presente na SD esta correlacionada
com a sua funcdo comunicativa e pratica social a partir de seu uso real na sociedade por meio
de textos auténticos, por exemplo, os provérbios. As atividades propostas pela SD promovem
a interacdo social dos estudantes na sala de aula, por isso a sequéncia recomenda que o
professor trabalhe em duplas, grupos e utilize atividades ladicas. Ao aproximar a cultura

brasileira da hispanica por meio dos provérbios, oportuniza-se aos professores e alunos a
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desenvolverem a consciéncia intercultural, o que pode levar a que alcancem o
desenvolvimento de atitudes interculturais.

Em razéo do fato de na SD estar presente o conceito de lingua desenvolvido pela
metodologia de base funcional, ressalta-se que, segundo Lopez (2004), nessa metodologia o
conceito de cultura, no ensino-aprendizagem de uma lingua, esta estreitamente ligado ao de
cultura essencial, popular, necessaria para que o aprendiz de uma lingua saiba atuar e
adequar-se linguisticamente em diversos contextos, o que é parte do desenvolvimento da sua
competéncia comunicativa. Desse modo, compreende-se por que na elaboracdo da matriz de
habilidades, que desencadeou nas escolhas dos géneros discursivos a serem desenvolvidos nas
SDs, foram selecionados 0s que representassem a cultura popular.

Conforme o percebido no estudo, a professora PE1 na primeira narrativa escrita e na
sessao reflexiva relata que no ensino-aprendizagem de uma LE € pertinente trabalhar com os
elementos estruturais da lingua, como conteudos gramaticais, vocabulario, pronancia, apesar
de que ao mesmo tempo observa e preocupa-se com o desenvolvimento de diversas
competéncias além da linguistica. O conceito de cultura defendido naquele momento pela
docente era de uma vertente mais tradicional e estava correlacionado a fatos grandiosos, como
apresentacdes de danca classica em um teatro famoso, o que requer consideravel tempo e
estudo para o planejamento das aulas, 0 que Lopez (2004) denomina de cultura legitimada.

Desse modo, para a professora PE1 ndo houve o trabalho com elementos culturais
por meio da SD porque, até entdo, ndo estava claro, para ela, o conceito de cultura
correlacionado ao ensino-aprendizagem de lingua, j& que durante sua formacéo universitaria
estava em duvida sobre como trabalhar esses elementos, o que demonstra que a formacéo
continuada docente é um processo. No entanto, durante a sessdo reflexiva, a professora PE1
percebe que, para ensinar elementos culturais na sala de aula de LE, ndo ha necessidade de
focalizar somente o ensino da cultura legitimada, de acordo com Lépez (2004), ja que se pode
trabalhar com vérios elementos da cultura essencial.

Na segunda narrativa escrita, a professora PE1 ja consegue perceber que é possivel
trabalhar com a lingua sem desvencilhar-se dos elementos culturais, jA que a pesquisa a
motivou a refletir e repensar sobre esses dois conceitos. Ela consegue perceber que além da
cultura legitimada esta presente em nosso cotidiano a cultura popular que € compartilhada e
vivenciada por todos. A partir desse conceito de cultura, a professora pode tentar comecar o
desenvolvimento de uma consciéncia intercultural ou até mesmo de uma competéncia

intercultural em sua vida pessoal e, posteriormente, como docente na aula de E/LE.
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Pode-se observar que a professora PE2 afirma que ensinar lingua é ensinar cultura ao
ressaltar que “é impossivel ensinar uma lingua sem a cultura”. A formacgdo profissional em
servico que desenvolveu a fez praticar o ensino de lingua correlacionado ao ensino de cultura.
Quanto a narrativa escrita e a sua participacdo na sessao reflexiva, a professora PE2 defende
que o uso da SD com o género provérbios propiciou o trabalho com elementos socioculturais,
pois, segundo ela, ao conhecerem alguns provérbios em portugués, os estudantes
aproveitaram os conhecimentos prévios de sua cultura e puderam comparar e aproximéa-la da
cultura hispéanica. J& que os provérbios sdo instituidos pela cultura popular, essa constatacdo
da docente confirma a correlagdo que ela faz entre lingua e cultura, o que vem de encontro
com Lopez (2004), ao relatar que o ensino da lingua é indissociavel da cultura, pois a lingua
deve ser um instrumento significativo que possibilite seu uso social, em diferentes contextos.
Como ja e natural para a professora trabalhar com o ensino de lingua e cultura, PE2 pode
desenvolver sua consciéncia intercultural e também a competéncia intercultural. Desse modo
é possivel trabalhar com seus alunos aspectos interculturais nas aulas de E/LE.

Defendeu-se durante a investigacdo que o ensino-aprendizagem de elementos
socioculturais de uma LE é indissociavel do ensino da sua cultura-alvo, ja que a lingua é um
precioso instrumento semiodtico utilizado pelos interlocutores para intercambiar valores
significativos em diferentes ambientes comunicativos. Acredita-se que a cultura é re(criada) e
retransmitida por meio da comunicacdo de geracdo a geracdo, que herda no cotidiano
diferentes habitos simbolicos, como valores, crengas, pressuposicdes, comportamentos e
outros. Também uma parcela privilegiada da sociedade apreende a cultura legitimada pelas
instituicbes por meio de grandes espetaculos teatrais, apresentacao de Operas, balés etc. Para
herda-la e para que o aprendiz de uma lingua possa apreendé-la, é necessario dispor de tempo

e disponibilidade financeira gracas a seu alto custo.

2 Como as duas professoras participantes trabalharam os conteddos culturais

presentes na SD do 9° ano do EF nas aulas de E/LE?

Apesar de na primeira narrativa as duas professoras participantes terem conceitos
diferentes de lingua e cultura, ao serem analisadas as intera¢fes ocorridas na sala de aula, fica
claro que ambas se guiaram pelas sugestdes promovidas pela SD sobre o género provérbio.

Nas quatro aulas da professora PE1, ela ndo privilegiou o ensino de elementos linguisticos e
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orientou-se pelas perspectivas de ensino-aprendizagem apresentadas pela SD. Houve a
preocupacao em evidenciar a importancia do género provérbio a partir do uso social da lingua
em seus contextos, € preciso ressaltar que naquele momento ndo estava claro para a professora
que os provérbios sdo contetdos culturais. E a partir da sessdo reflexiva e da escrita da
segunda narrativa que a docente relata que a experiéncia em participar da pesquisa motivou
sua reflexdo e o intercdmbio em relacdo aos conceitos de lingua e cultura no processo de
ensino-aprendizagem de E/LE, entdo ela comeca a perceber como pode realizar o ensino de
lingua concomitante ao de cultura.

A professora PE2 também se guiou pelas perspectivas de ensino-aprendizagem
expostas pela SD durante as interagdes ocorridas nas quatro aulas gravadas em audio,
ressaltando que o conceito de lingua e cultura apresentados pela docente na primeira narrativa
e na sessdo reflexiva estava consonante ao presente na SD.

Concorda-se com a ideia de que no decorrer do tempo em que o aprendiz de uma LE
se dispbe a aprendé-la, no principio ela é vista como estrangeira, no entanto, aos poucos “se
desestrangeiriza”, conforme Almeida Filho (1998, p. 12), “a nova lingua para se
desestrangeirizar vai ser aprendida para e na comunicacdo sem se restringir apenas ao
‘dominio’ de suas formas ¢ do seu funcionamento enquanto sistema”. Essa reflexao alerta
para que a formagdo continuada de um professor e a aprendizagem de uma LE pelo aluno
sejam um processo em espiral, o que aproxima da proposta de ensino-aprendizagem das SDs
que esta vinculada a palavra “construcdo”, segundo Cristovéo (2009, p. 307), em que o fazer
pedagdgico prevé a aprendizagem como um “processo espiralado de apreensdo”, em que nao
se descarta 0 que ja foi apreendido, ja que a nova aprendizagem funciona como o
desenvolvimento ou transformacéo do que ja existe.

Defende-se também que trabalhar com a cultura essencial (como 0s proveérbios, por
exemplo), segundo Lépez (2004), deve ser o objetivo no processo de ensino-aprendizagem de
qualquer lingua. A cultura legitimada, que é representada pelas instituicdes, é incluida como
objetivo no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua se houver necessidade para a
formacdo linguistica do estudante, o que depende também do seu nivel de formacéo e de seus
interesses.

Acredita-se que a interculturalidade ¢ uma postura adotada, primeiramente, pelo
individuo e ndo somente pelo profissional. Para exercitar a sensibilidade intercultural com os
alunos, o professor primeiramente necessita desenvolver a sua competéncia sociocultural em

conjunto com a sua competéncia linguistica, o que o auxilia a reconhecer no material didatico
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utilizado os elementos socioculturais que permeiam os linguisticos. Desse modo, o docente
comega a desfrutar o &rduo caminho de exercitar o desenvolvimento da competéncia
intercultural, isso fica explicito por meio de suas atitudes na sala de aula de LE. Para Mendes
(2007), o que é determinante para construir um ensino que se configura como intercultural é a
valorizacdo do dialogo entre culturas, bem como estimar a experiéncia que o0 outro traz para
nossas vidas.

Desse modo, pelo fato de o material didatico funcionar como mediador da prética
docente, é preciso que esteja bem elaborado, porque ao guiar-se por ele o docente tem a
oportunidade de refletir, (re)pensar sobre sua préatica pedagdgica ou, simplesmente, seguir 0
que é recomendado pelo material.

3 ContribuicOes dessa Investigacdo para 0s Processos de Ensino-Aprendizagem de

uma LE

As SDs sdo materiais que podem ser usados, concomitantemente, com o livro
didatico no planejamento escolar do professor. Em um pais como o Brasil no qual o livro
didatico ainda ¢é visto pelos professores como uma “Biblia Sagrada”, ou seja, ndo ¢ passivel de
critica, ja que seu uso € muito defendido. Assim, as SDs percorrem o caminho contrario ao do
livro didatico, porque oportunizam aos professores que eles mesmos construam seu proprio
material, de acordo com as expectativas geradas no decorrer do ano letivo, pois os livros
didaticos nem sempre abarcam os conteudos necessarios a serem ensinados.

Ao colaborar com a pesquisa, as duas professoras participantes tiveram a
oportunidade de aprimorar e refletir sobre sua formacdo continuada ao discutirem conceitos
como lingua, cultura, géneros discursivos, SD aplicados ao processo de ensino-aprendizagem
de E/LE. Também puderam rever seus conhecimentos, suas posturas em sala de aula e fazer
diversas reflexGes sobre o trabalho com elementos socioculturais mediado por SD, o que
também lhes oportuniza a comecar a elaborar seus proprios materiais didaticos e inseri-los no
planejamento escolar.

Durante a investigacao, refletiu-se sobre a relevancia em trabalhar com elementos da
cultura popular na aula de E/LE. O género provérbio é um dos diversos elementos da cultura
popular que é uma manifestacdo identitaria, embora persista no discurso dominante, de acordo

com Giroux e Simon (2005), a defini¢do da cultura popular como algo que sobra depois que
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ocorre a subtracdo da totalidade da alta cultura, do conjunto de suas préticas sociais. Desse
modo, essa cultura ainda é apontada como algo trivial e sem importancia na vida cotidiana.
Por ser a representacdo do gosto popular, ainda é vista como algo que ndo merece ser
legitimado pela academia ou pela alta sociedade.

Os educadores ndo devem fortalecer esse discurso, ndo € benéfico desvincular a
cultura popular do planejamento escolar. E necessario, segundo Giroux e Simon (2005),
agregar o conhecimento prévio e a experiéncia trazida pelo aluno aos contetdos que formam
o curriculo oficial nas escolas. Dessa forma, a cultura popular estd rodeada do prazer e da
diversdo porque é a legitima aparicdo das experiéncias e reacBes de diferentes grupos
localizada no terreno do cotidiano, é por meio da cultura popular que os alunos expressam e
validam suas vozes por intermédio de suas experiéncias.

N&o se concorda com o0 uso de géneros discursivos como modelos fechados, Unicos e
preestabelecidos, ja que essa postura se distancia da proposta dialogica de Bakhtin diante do
enunciado, dos géneros, dos discursos, da sabedoria, da vida. Restringir conceitos estabelece o
impedimento de um trabalho mais flexivel, aberto a novas possibilidades e que seja historico

com o0s enunciados e os seus leitores.

4 LimitacGes dessa Investigacao

Toda pesquisa depara-se com limitacGes e com essa ndo seria diferente. Como a
pesquisa contou com apenas duas professoras participantes, que é um numero reduzido, as
generalizacbes decorrentes das interpretacdes dos dados gerados e coletados podem estar
limitadas ao contexto, consequentemente, ampliar o contexto pesquisado e o0 numero de
participantes pode fazer que os resultados obtidos sejam diferentes.

Em relacdo ao uso do género provérbio na aula de E/LE, as atividades propostas pela
SD privilegiou provérbios com estrutura morfossintatica e Iéxicos muito semelhantes entre a
lingua portuguesa e espanhola, em um proximo trabalho com esse género € interessante
trabalhar com provérbios que apresentem estruturas diferentes, de forma contrastiva, ja que a
LM deve funcionar como apoio e ponto de partida no contraste entre duas LE.

Acredita-se que foi bastante relevante a realizacdo da reorientacdo curricular no
governo do estado de Goias referente a gestdo 2007/2010, porém houve uma total ruptura

nesse processo realizado pelo atual governo, uma das agdes ocorridas foi a retirada das SDs
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do site da SEE-GO. Os debates realizados entre os professores facilitaram a compreenséo de
que sdo eles que devem fazer que a melhoria da educagio aconteca. E uma boa sugestdo de
pesquisa questionar como se deu essa ruptura e quais consequéncias ela acarretou para a
continuidade da reorientacdo curricular na SEE-GO.

Os estudos de Bakhtin (2003) em relacdo aos géneros discursivos denotam que sua
proposta de trabalho considera o fato de que as fungfes comunicativas devem possuir um grau
maior de importancia que as caracteristicas estruturais e lexicais da lingua. Como ainda
continua nas escolas o ensino preponderante dos elementos estruturais, é relevante investigar
a importancia do ensino de géneros como motivadores do ensino-aprendizagem valendo-se
das fungbes comunicativas da LE.

N&o se pode ignorar o fato de que essa pesquisa se propds a responder apenas duas
perguntas entre as inumeras possibilidades de questées que podem surgir com base nos dados

gerados e coletados.

5 Sugestdes para Futuras Pesquisas

Sugere-se trabalhar com um grupo de professores, de forma que cada um elabore
suas préprias SDs a partir de elementos socioculturais da cultura popular por meio de diversos
géneros, pois eles funcionam como textos auténticos de uma lingua. Posteriormente, essas
SDs seriam aplicadas nas aulas com o objetivo de analisar e avaliar o processo de ensino-
aprendizagem de uma LE a partir desse material didatico.

E pertinente reavaliar a matriz de habilidades (ANEXO A) da SEE-GO e reelaborar
uma matriz que traga novos géneros discursivos que possam ser o ponto de partida para a
elaboracdo de novas SDs para o EF, e também elaborar uma matriz para 0 EM com géneros

mais complexos adequados a esse nivel de ensino.

6 Considerac6es Finais sobre o Estudo

Mesmo que haja o trabalho com diversos géneros nos materiais didaticos

relacionados a LE, segundo Dell’Isola (2009), ainda € elementar a abordagem que enseje a

exploracdo de varios aspectos multidimensionais que envolvem os textos, tais como as
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perspectivas que abrangem a lingua, a cultura, a comunicacdo relacionada a consciéncia de
linguagem. Desse modo, a SD é um material que interliga diversas atividades e possibilita o
trabalho com esses aspectos multidimensionais de determinados textos.

O uso ou ndo da SD em sala de aula para o ensino de géneros depende também da
reflexdo que o docente faz da importancia de estudantes usarem 0s géneros em situagdes
sociocomunicativas. Acredita-se que a proposta da SEE-GO é coerente, desde que haja
formacdo adequada para que os professores possam compreender o ensino de géneros
mediado por SDs, que as sequéncias nao se transformem em “receitas prontas” para o
professor copiar e efetivar na sala de aula. Espera-se que o docente possa refletir, criticar o
uso de qualquer material didatico, pois o ideal é que, com o tempo, elabore suas préprias SDs
de acordo com as necessidades de trabalhar temas adequados ao conhecimento linguistico e
sociocultural, tanto no EF quanto no EM, e que considere os temas transversais propostos
pelos PCNs — LE (BRASIL, 1998a) durante o ano letivo, com o cuidado de ndo engessar o
ensino de géneros, porque essa postura distancia-se do trabalho dialdgico proposto por
Bakhtin.
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