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RESUMO

Devido ao atravessamento de fronteiras, a integracdo entre comunidades e suas
culturas, os quais constituem o momento contemporaneo, observamos que a
focalizacdo de determinados aspectos culturais no ensino de lingua estrangeira
assume um lugar importante no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
esta pesquisa tem como objetivo investigar as representacdes culturais que
emergem dos conteudos culturais propostos no livro didatico (LD) de espanhol, bem
como verificar 0s conceitos de cultura subjacentes ou implicitos no LD. O referencial
tedrico utilizado para realizar esta investigacdo respalda-se nos estudos sobre lingua
e cultura (ALMEIDA FILHO, 1997 [2002]; BROWN, 2001; CORTAZZI E JIN, 1999;
KRAMSCH, 1993 [1998]), por considerar que ao ensinar uma LE, ensina-se,
amalgamados a esta, valores culturais, visto que as palavras adquirem sentido
apenas quando proferidas dentro de determinado contexto social regido por normas
culturais. Dessa forma, foram inseridos neste trabalho estudos sobre representacdo
(MOORE, 2008; HALL, 1997 [2000]), estereottipos (BROWN, 1980; PEREIRA, 2002),
e livro didatico (BOLOGNINI, 1991; CONSOLO, 1992; CORACINI, 2011;
HUTCHINSON E TORRES, 1994; PEREIRA, 2005); TiLIO, 2006 [2012]), entre
outros. Foi escolhido para objeto de estudo um LD direcionado para alunos
brasileiros do ensino médio, um dos trés titulos indicados pelo Ministério da
Educacado e Cultura (MEC) através do Programa Nacional do Livro para o Ensino
Médio (PNLEM). Para realizacdo desta pesquisa, adotou-se o paradigma qualitativo
(CHIZZOTTI, 2006; DENZIN e LINCOLN, 2006; MOURA FILHO, 2000), de carater
interpretativista (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 1994). Foram observados ainda
pressupostos da pesquisa documental (CELLARD, 2008; GIL, 2002; GODOQY, 1995;
LUDKE e ANDRE, 1986; OLIVEIRA, 2007). Na anélise, foi apurada a presenca de
diversos aspectos culturais, que de modo geral, indicam uma tentativa de referéncia
as concepgdes contemporaneas de cultura. Entretanto, o resultado desta pesquisa
denota que ndo ha uma proposta de reflexdo aprofundada sobre a questdo no LD,
gue seja capaz de provocar no aluno uma consciéncia critica e reflexiva a respeito

da lingua e cultura do Outro.

Palavras-chave: Livro didatico de LE. Representacao; Lingua e Cultura.



RESUMEN

Debido al entrecruzamiento de las fronteras, a la integracion entre las comunidades
y sus culturas; la focalizacion de determinados aspectos culturales en la ensefianza
de las lenguas extrangeras, en el momento contemporaneo, asume un lugar
importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por eso esta pesquisa tiene
como objetivo investigar las representaciones culturales que emergen de los
contenidos culturales propuestos en el libro didactico (LD) de espafiol, asi como
también, verificar los conceptos de la cultura subyacentes o implicitos en el LD. El
referencial tedrico utilizado para realizar la misma se basa en los estudios sobre el
lenguaje y la cultura (ALMEIDA FILHO, 1997 [2002]; BROWN, 2001; CORTAZZI E
JIN, 1999; KRAMSCH, 1993 [1998]), por considerar que al ensefiar una LE,
aparecen amalgamados a esta los valores culturales, pues las palabras adquieren
sentido apenas cuando son proferidas dentro de determinado contexto social regido
por normas culturales. Asi, fueron insertados en este trabajo los estudios sobre la
representacion (MOORE, 2008; HALL, 1997 [2000]), los estereotipos (BROWN,
1980; PEREIRA, 2002), y el libro didactico (BOLOGNINI, 1991; CONSOLO, 1992;
CORACINI, 2011; HUTCHINSON E TORRES, 1994; PEREIRA, 2005); TiLIO, 2006
[2012]), entre otros. Fue escogido como objeto de estudio un LD destinado a los
alumnos brasilefios de la ensefianza secuendaria, entre los tres titulos indicados por
el Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) a través del Programa Nacional del Libro
para la Ensefianza Secundaria (PNLEM). En la pesquisa, se adopté el paradigma
cualitativo (CHIZZOTTI, 2006; DENZIN y LINCOLN, 2006; MOURA FILHO, 2000), de
caracter interpretativo (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 1994). Fueron observados
también los presupuestos de la pesquisa documental (CELLARD, 2008; GIL, 2002;
GODOY, 1995; LUDKE y ANDRE, 1986; OLIVEIRA, 2007). En el anélisis, fue
apurada la presencia de diversos aspectos culturales, que de modo general, indican
un intento de referencia a las concepciones contemporaneas de cultura. Entre tanto,
el resultado de esta pesquisa denota que no hay una propuesta de reflexion
profunda sobre la cuestion en el LD, que sea capaz de provocar en el alumno una

conciencia critica y reflexiva a respecto de la lengua-cultura del Otro.

Palabras clave: Libro didactico de LE. Representacion. Lengua y Cultura.



ABSTRACT

Due to the border crossing, the integration between communities and their cultures,
which constitute the contemporary moment, we can observe that the focus of certain
cultural aspects in foreign language teaching has an important role in the teaching
and learning process. In this way, this research aims to investigate the cultural
representations that emerge from cultural contents proposed in Spanish Textbooks
(ST), as well as verify the concepts of underlying culture or implicit in the ST. The
theoretical reference used for this research draws upon in the studies about
language and culture (ALMEIDA FILHO, 1997 [2002]); BROWN, 2001; CORTAZZI
and JIN, 1999; KRAMSCH, 1993 [1998]), by considering that when you teach a FL
(Foreign Language), you teach, amalgamated to this, cultural values, since words
have meaning only when uttered within particular social context governed by cultural
norms. So, it was inserted in this work, studies about representation (MOORE, 2008;
HALL, 1997 [2001]), stereotypes (BROWN, 1980, PEREIRA, 2002), and textbooks
(BOLOGNINI, 1991; CONSOLO, 1992; CORACINI, 2011; HUTCHINSON and
TORRES, 1994; PEREIRA, 2005); TiLIO, 2006 [2012], among others. A textbook for
Brazilian high school students was chosen to be the study object, one of the three
tittes nominated by the Ministry of Education and Culture (MEC) through the National
Book Program for High School (Programa Nacional do livro para o ensino médio
(PNLEM). For this research, it was adopted the qualitative paradigm (CHIZZOTTI,
2006; DENZIN and LINCOLN, 2006; MOURA FILHO, 2000), of interpretive character
(CELANI, 2005; MOITA LOPES, 1994). It was observed assumptions of documentary
research (CELLARD2008; GIL, 2002; GODOY, 1995; LUDKE and ANDRE, 1986;
OLIVEIRA, 2007). In the analysis, it was determined the presence of several cultural
aspects, which generally indicate an attempt to refer to the contemporary
conceptions of culture. However, the result of this research denotes that there is no
proposal for further reflection about the question in the ST, that would be able of
causing the student a critical and reflexive awareness about the language-culture of
the Other.

Keys-words: FL textbook. Representation. Language and Culture.
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CAPITULO 1
A PESQUISA

“Aprender uma lingua é sempre, um pouco, tornar-se
outro. (..) E fazer a experiéncia de seu proprio
estranhamento no mesmo momento em que nos
familiarizamos com o estranho da lingua e da
comunidade que a faz viver.”

Cristhine Revuz

1.1. Introducéo

A partir do século XX, o interesse e a preocupacdo com aspectos culturais
sempre estiveram em pauta quando se trata de estudos relacionados ao processo
de ensinar e aprender linguas estrangeiras (doravante LE), ainda que tivessem
propésitos e justificativas distintas; e de serem determinados por diversas
concepcdes de ensino, de lingua, bem como de cultura.

Em tempos de globalizacdo!, o estreitamento e a intensificacdo das
interacbes entre as culturas sado, dentre muitos, alguns dos efeitos das
transformacdes na pés-modernidade? (Giddens, 1991; Harvey, 1989; Laclau, 1990),
estas transformacdes, por sua vez, sdo provocadas pelo redimensinamento de
olhares langados aos conceitos antes considerados cristalizados pela tradigéo.

Em nossa area de pesquisa, a Linguistica Aplicada (doravante LA), isto pode
ser observado na reflexdo sobre a natureza da lingua, da cultura, dos sujeitos
(professor e aluno), por exemplo.

No mundo contemporaneo, num contexto socio-histérico em que insercdes

tecnoldgicas e o acesso as informacdes e produtos estdo ao alcance de um numero

'A “globalizacdo” se refere aqueles processos, atuantes numa escala global, que atravessam
fronteiras regionais, integrando e conectando comunidades e organizacdes em novas combinacfes
de espaco-tempo, tornando o mundo, em realidade e em experiéncia, mais interconectado (HALL,
1992 [2003, p, 67]).

? Nao é meu interesse neste trabalho detalhar o paradigma da pés-modernidade. Contudo, neste
trecho faco referéncia a ela por considerar sua contribuicdo no redimensionamento de alguns
conceitos. Digo isso, baseada principalmente, na visdo apresentada por Mastrella (2010), que
destaca a “postura de negacao da pds-modernidade, em relacdo a trés aspectos da modernidade: 1)
negacdo da totalidade da raz&o; 2) negacdo das culturas de fronteiras; e 3) negagédo do sujeito
humanista (GIROUX, 1999) todos eles com importantes consequéncias para a pedagogia de ensino
de lingua estrangeira” (MARSTRELLA, 2010, p.107).
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cada vez maior de pessoas, e que as fronteiras do saber vao sendo transpostas, 0
papel do ensino e aprendizagem de uma LE torna-se mais evidente.

Isto se deve, ndo somente pela importancia da LE para a integracéo
econbmica do mundo contemporaneo, como também por seu papel social
integrativo, que por sua vez é constituido nos liames da cultura. E por reconhecer
isto, que diversas areas de investigacdo, como a Sociologia, a Antropologia e a LA,
por exemplo, assumem que 0s elementos culturais protagonizam a construcdo do
conhecimento e nos ultimos anos tém convertido maior atencéo a tematica.

No que diz respeito, especificamente & subarea em LA que trata do ensino e
aprendizagem de linguas, destaco a atencdo aos estudos do livro didatico
(doravante LD) de LE, meu foco de investigacdo neste estudo, e como acredito é
urdido no amago do contexto que mencionamos inicialmente.

E pelo fato de ser “[...] criacéo da histéria e do momento sécio-politico em que
vivemos” (CORACINI, 2011, p. 42) que diversos olhares sao lancados sobre o LD,
um registro impresso, um documento® que carrega uma série de valores e atitudes
disseminadas na sociedade, que pode reforcar ou até mesmo modificar opinides e
padrbes de pensamento. Sua esséncia esta, sobretudo, construida face as relacdes
de representacédo, ideologia, poder que sdo disseminadas no contexto em que se
instala.

Contudo, é necessario refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de
linguas no Brasil a partir de um panorama muito mais abrangente que somente
como reflexo do contexto da poés-modernidade, a medida que o que se tem hoje é
também resultado de um longo caminho calcado nas tradicbes e/ou memorias
tedrico-cientificas que organizaram durante muitos séculos esse processo de
ensinar e aprender uma LE e que deixaram resquicios substanciais para a
conjuntura que se apresenta hoje.

Para ilustrar a situacdo citada, remeto-me a um discurso recorrente, que se
diz consciente do momento que vivemos e de suas implicacbes para o ambiente de
aprendizagem, no entanto que ndo se aplica efetivamente na acdo pedagogica
cotidiana. Para explicar isto, tomo como exemplo, a sala de aula de LE. Ha nesse
espaco, uma tradigcdo no ensino de linguas pautado nas estruturas gramaticais e no

vocabulario. Essa tradicdo reflete-se em todas as dimensGes do ensino e

*Na secao 3.4, esclareco por que considero o LD como um documento.
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aprendizagem de linguas, inclusive no LD, em que é reservado aos componentes
culturais um espacgo de ilustracdo, curiosidade, um pano de fundo na aula de LE
(ALMEIDA FILHO, 1998). Tal aspecto em nada remete o atravessamento de
fronteiras, a integragdo entre comunidades e suas culturas que constituem ‘o
momento contemporaneo’ a que me referi inicialmente.

O que foi apontado, entre o que € dito e o que é feito, contudo, parece-me um
descompasso, por dois motivos, primeiro por um aspecto mais geral do
entendimento que temos da natureza da lingua(gem), no qual compreendemos que
sdo no cerne de uma lingua que estdo arraigadas todas as suas manifestacfes
culturais, comportamentos, costumes e crencas, que em sua totalidade refletem a
esséncia de um povo.

E o segundo motivo é que, com o advento dos pressupostos que defendem
‘que a comunicacdo, seja ela oral ou escrita, € o foco central no ensino e
aprendizagem de linguas” (MENDES, 2002, p. 192), cabe, pois, uma atencdo que
ultrapasse as estruturas linguisticas da LE, para o modo como o aprendiz pode
apropriar-se delas para compreender e para interagir em um contexto social. Sobre
isso Coracini (1999, p. 106), explica que “aprender uma lingua estrangeira implicaria
nao apenas reter estruturas verbais para repeti-las, automaticamente, no momento
oportuno, mas, sobretudo, agir sobre o objeto de ensino para (...) interagir com o
outro e com o dizer do outro, com a cultura do outro”.

E, pois, nesta perspectiva que conduzirei este trabalho, analisando que
contelidos culturais sdo propostos no LD de espanhol e quais representacdes esses
contetidos culturais (re)velam. A partir disso, espero observar ainda como essas
guestdes contribuem para que seja possivel essa interacdo com o0 outro, com a
cultura do outro.

Todavia, esclareco que ndo € minha intencdo principal contrabalancear a
importancia dos aspectos formais da lingua em detrimento dos aspectos culturais
tratados no LD ou elencar pontos seus positivos e negativos, tampouco enveredo
nessa empreitada para destacar “sua pertinéncia como material comunicativo
interessante” (CORACINI, 2011c, p. 18), pretendo tdo somente contribuir para a
reflexdo das possibilidades que o desvelar das representacdes (re)veladas nos
contetidos culturais do LD tém na construcdo de um papel social integrativo dos

pares envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
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1.2 Justificativa

Entendo que estudar uma lingua estrangeira requer muito mais do que listar
regras gramaticais e ensino de vocabulario. Conforme disse na secéo anterior, esta
acao requer, sobretudo, uma atencédo aprofundada das manifestagbes culturais do
povo em que a LE é falada, com o intuito de desvendar mais profundamente a
identidade da lingua-alvo.

Neste trabalho, pretendo investigar e contribuir para as discussdes no campo
da LA, na subéarea que trata do ensino e aprendizagem de LE, focando a cultura tal
qual estéa apresentada no LD. Minha escolha se deu, primeiramente, por considerar
gue ao ensinar uma LE, ensina-se, amalgamados a esta, valores culturais, pois
palavras adquirem sentido apenas quando proferidas dentro de determinado
contexto social regido por normas culturais (ALMEIDA FILHO, 2002; KRAMSCH,
1993).

A escolha do LD como corpus de investigagédo, se deu pois 0 considero um
terreno fértil, um importante espaco de difusdo de ideias. E também onde os mais
diversos tipos de conhecimentos sao tratados, do senso comum ao conhecimento
cientifico e tecnolégico, conhecimentos ligados a difusdo e perpetuacdo de valores,
ideais e costumes, favorecendo desse modo a observagao de aspectos culturais.

Outro motivo para a investigacdo do LD, refere-se a sua tradicional
importancia no ensino de LE. InUmeros pesquisadores que ja se aprofundaram no
estudo do LD, atestam seu lugar central no processo de ensinar e aprender LE,
Bolognini (1991), Consolo (1992), Coracini (2011); Hutchinson e Torres (1994),
Pereira (2005); Tilio (2006, 2012).

Essa centralidade do LD na sala de aula de LE deve-se a diversos fatores,
como o fato de que dentre os mais diversos tipos de material didatico (doravante
MD)* o LD é muita vezes o “Gnico material de acesso ao conhecimento tanto por
parte de alunos quanto por parte de professores” (CORACINI, p. 11, 2011b). Além
disso, ainda que outros MD estejam disponiveis, o LD ainda apresenta-se como “a

fonte de saber institucionalizado” ganhando por isso mais félego (Carmagnani, 1992)

* Ao definir materiais didaticos, Salas (2004 apud Villaga, 2009, p. 5) explica MD pode ser “qualquer
coisa empregada por professores e alunos para facilitar a aprendizagem”. Segundo o autor, “é
possivel compreender que a funcdo mais ampla do material didatico é auxiliar a aprendizagem/aluno
e, consequentemente, auxiliar o ensino/professor”.
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no sistema educacional. Tdo importante quanto 0os aspectos que citei, pode-se
ressaltar o fato de que grande parte dos MD, em nosso caso o LD, tem uma
prelecdo que da énfase ao desenvolvimento de certos componentes culturais em
detrimento de outros. Tal aspecto, por vezes, causa um efeito fragmentado e
reducionista da dimensao cultural dos povos que falam a lingua, em realidade, o que
€ explorado sdo padrdes culturais fixos e de grupos especificos, como sendo
aspectos a serem reproduzidos pelo aprendiz.

Ao realizar a analise do LD destinado ao ensino de lingua espanhola para
brasileiros e investigar como as representagcdes acerca dos componentes culturais
veiculados nesse material subjazem a cultura de um povo, nossa tentativa € de
compreender quais implicacdes do que é dito e ndo dito para a aprendizagem de LE.
O que sugiro é que, a partir desse movimento, seja possivel deslocarmo-mos para
outros espacos e refletir sobre nossa prépria cultura, aumentar nossa capacidade de
analisar o entorno social e estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes com
outros povos.

Esclareco que, no processo de ensinar e aprender uma LE pressupfe-se a
importancia de constatar tragos culturais da lingua-alvo e sua/s cultura/s, contudo, é
necessario atentar-se ainda para a compreensdo de como e porque essas
percepgdes, atribuicbes, atitudes e expectativas sdo construidas e mantidas,
recorrendo aos sistemas de significacdo socialmente enraizados e partilhados que
as orientam e justificam.

Porquanto, as representacdes sdao uma maneira de interpretar e comunicar,
mas também de produzir e elaborar conhecimentos. Visto isso, a maneira como a
cultura é representada no LD pode levar uma ideia de homogeneizacdo e/ou
silenciamento de tracos culturais de culturas consideradas menos importantes.

No caso especifico de lingua espanhola, ha que se ter uma atencéo singular
para tratar a questdo, ao passo que sao distintos e diversos os paises que tém esta
lingua como oficial. Nado obstante, os LDs sdo escritos geralmente na perspectiva de
uma cultura oficial e hegeménica, enquanto as demais séo tratadas como sendo
secundarias e/ou periféricas.

A intengdo aqui ndo é, todavia criticar o livro didatico ou elucidar suas
caracteristicas mais positivas, mas contribuir para discussbées que promovam
transformacdes na perspectiva social de professores e alunos na forma de encarar o

ensino e aprendizagem de LE. Logo, neste proposito de contribuir para a area de
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conhecimento e compreender como as representacdes sobre cultura séo registradas

e discutidas no LD, apresento os objetivos propostos nesta pesquisa.

1.30bjetivos

Esta pesquisa tem o intuito de promover a reflexdo sobre a importancia do
componente cultural nas aulas de Lingua Espanhola, de forma associada ao ensino
da lingua e ndo de maneira isolada e/ou independente.

Sabe-se que a lingua é a principal forma de expressdo de um povo e que esta
€ a propria cultura, pois uma lingua carrega consigo as tradi¢cfes, a histéria, ou seja,
traz implicitamente caracteristicas culturais da sociedade onde se originou.

Contudo, a medida que apresentamos 0s aspectos culturais constituintes de
um lingua de maneira linear e parcial, como é visto de modo recorrente no cenario
de ensino e aprendizagem de linguas, estamos contribuindo para reduzir a
dimensado cultural a um aspecto ilustrativo, um lugar secundario no processo de
aprendizagem de uma LE, em que os componentes culturais mais recorrentes sao

aqueles carregados de esteredtipos da cultura do outro.

1.3.1 Objetivo Geral

Diante do cenario exposto, o objetivo deste estudo € analisar quais
representacdes culturais séo (re)veladas no LD de E/LE, do livro intitulado Sintesis:
curso de lengua espafiola®, o qual foi disponibilizado pelo PNLD para as escolas

publicas de ensino médio.
1.3.2. Objetivos Especificos
1) Analisar que conteudos culturais sdo explicitados e/ou suprimidos no livro

didatico de espanhol lingua estrangeira.

2) Verificar quais representagdes sobre a cultura emergem do livo didatico.

® MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. S&o Paulo: Editora Atica, 2011.
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A partir destes objetivos que buscam evidenciar as representacdes culturais
enleadas no LD de espanhol, apresento, a seguir, as perguntas de pesquisa, que
norteardo a investigacao e servirdo de respaldo para que ndo se percam de vista os

objetivos especificos que pretendem ser contemplados nesta investigacao.

1.4. Perguntas De Pesquisa

Que representacdes culturais sdo (re)veladas no estudo dos conteudos culturais

trazidos pelo livro didatico de espanhol?

e Que conteldos culturais sdo explicitados e/ou suprimidos no livro didatico de
espanhol lingua estrangeira?

e Que representacdes de cultura (de lingua espanhola) aparecem no LD?

1.5 Metodologia

Esta pesquisa busca responder as perguntas de pesquisa com o intuito de
atingir os objetivos ja mencionados com o apoio da pesquisa qualitativa
(CHIZZOTTI, 2006; DENZIN e LINCOLN, 2006; MOURA FILHO, 2000), de carater
interpretativista (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 1994). Foram observados ainda
pressupostos da pesquisa documental (CELLARD, 2008; GIL, 2002; GODOQY, 1995;
LUDKE e ANDRE, 1986; OLIVEIRA, 2007), & medida que para responder a questio
de pesquisa € preciso informacgdes fornecidas por um documento, no caso o LD.
Para a investigacdo, o corpus escolhido para andlise foi o livro Sintesis: curso de

lengua espafiola, volume 1.

1.6 Organizacao da dissertacao

Nesta se¢do, ap0s apresentar a pesquisa, esclare¢co como foi organizada esta
dissertacdo, para que entdo seja possivel seguir adiante. Este estudo esta
organizado em cinco partes, que incluem a introducéo e as consideracdes finais.

Inicio a discussdo com o capitulo 1, no qual delineio um panorama da

investigacdo, com 0s pressuspostos iniciais, a justificativa, os objetivos do trabalho,



22

além disso, apresento a pergunta norteadora do estudo, assim como um breve
resumo da metodologia adotada a luz do paradigma da pesquisa qualitativa
interpretativista.

O capitulo 2 constitui-se do referencial tedérico que subsidia as discussfes e a
analise do corpus, para tanto, discuto acerca do ensino e aprendizagem de linguas
no Brasil e te¢o alguns comentéarios sobre a situa¢do do ensino de lingua espanhola
no pais. Trato ainda da questdo do livro didatico no contexto de ensino e
aprendizagem, destacando seu papel atual como protagonista na aula de LE e
elucido algumas diretrizes do PNLD para o livro de LE. Nesta ocasido, aproveito
para comentar o papel do professor na pratica didatico-pedagogica e na exploracao
do LD no contexto de sala de aula de LE.

Em seguida, problematizo o conceito de cultura, contemplando a relacéo
lingua e cultura no processo de ensino e aprendizagem de LE. Reflito também sobre
as representacdes e estere6tipos, numa tentativa de compreender e reverberar
sobre seus desdobramentos para o olhar do aprendiz de LE para a sua cultura e
para a cultura de outros povos.

A apresentacdo da metodologia de pesquisa adotada € delineada no capitulo
3, quando explico e justifico as distintas escolhas feitas no percurso de
investigagcdo, o paradigma da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista.
Ademais, esclareco a natureza da pesquisa documental da investigacdo, pois se
considera o livro como um documento (LUDKE e ANDRE, 1986), e apresento alguns
comentarios relativos ao enfoque analitico da andlise de conteado (BARDIN, 1977),
que permite desvelar o discurso simbdlico e polissémico escondido por tras do
discurso aparente do LD.

O capitulo 4 refere-se a analise e discussdo dos documentos. Para este
estudo, a opcédo feita contemplou a analise do livro Sintesis: curso de lengua
espafiola, volume 1.

Por fim, o capitulo 5 traz as consideracdes finais, em que séo vislumbradas as
limitacdes e as contribuicdes e do estudo para area de Linguistica Aplicada, mais
especificamente a que trata do ensino e aprendizagem de LE.

A bibliografia consultada para embasamento tedrico e desenvolvimento do

estudo encontra-se elencada ao final do texto.
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CAPITULO 2
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, dedico minha atencdo a apresentacdo dos pressupostos
tedricos considerados mais relevantes nesta empreitada para analisar o LD e
responder as questdes levantadas no inicio deste trabalho (cf. Capitulo I).

Compreendo que as concepcdes que orbitam o processo de ensinar e
aprender uma LE diferem em suas interpretacfes, correspondendo, pois, as
correntes epistemoldgicas que as sustentam. Desse modo, elucido nas discussfes
construidas, ao longo deste capitulo, a lingua(gem) como prética social, constituida
dialogicamente no contexto social.

Com tal perspectiva espero respaldar a visdo que sustento da lingua e cultura
como sendo amalgamadas, defendo, portanto, sua reflexdo para/nas préticas
pedagdgicas e nas variaveis® que compdem o ambiente de ensino e aprendizagem’
de LE.

Para tanto, partirei do entendimento do processo histérico do ensino e
aprendizagem de linguas no Brasil, acredito que feito assim, sera possivel delinear
com mais clareza o espaco ocupado pela lingua espanhola nesse processo.

2.1 O ensino e aprendizagem de linguas: consideracdes iniciais

Dentre as muitas questdes que podem ser pensadas sobre o processo de
ensino e aprendizagem de LE, é necessario refletir sobre como se da tal processo
num contexto politico-cultural. A conjuntura que temos, esta também consitituida nas
tradicbes e/ou memdrias teorico-cientificas que vivenciamos e compartilhamos ao
longo dos anos.

O século XX foi marcado pela efervescéncia no que diz respeito as

perspectivas teodricas, tais como as do behaviorismo, do estruturalismo, do

® Usamos aqui o vocabulo ‘varidveis’ apenas como referéncia as questdes que constituem e/ou
interferem no ensino e aprendizagem, como por exemplo, as representacdes, a identidade, o LD, o
professor e aluno, dentre outros.

Sobre a aprendizagem de linguas alguns teéricos a distinguem de aquisicdo. Enquanto entende-se
gue a aprendizagem seria relacionada ao desenvolvimento formal e consciente da lingua,
normalmente obtido através da explicitacdo de regras, a aquisicdo remete ao desenvolvimento
informal e espontdneo da segunda lingua, obtido normalmente através de situacdes reais, sem
esfor¢co consciente. Em nossa pesquisa usamos o termo aprendizagem, considerando que lidamos
com a aprendizagem em contexto formal, no caso a sala de aula, um ambiente “ndo natural’.



24

cognitivismo® e mais tarde do movimento comunicativista, que surgem para
respaldar/explicar/redimensionar os principios da natureza da lingua(gem).

De modo geral, o behaviorismo considera que a lingua € um tipo simples de
comportamento, um habito manipulavel. A aprendizagem é sinbnima de formacé&o de
hébitos forjados através do condicionamento, quanto maior for o estimulo, mais facil
e rapidamente um individuo aprende a lingua. Segundo essa concepcao, 0 aluno
aprende a LE através do condicionamento e da formacdo de habitos linguisticos.
Para isso, o professor € quem organiza e controla a aprendizagem, logo o aluno
aprende desde que seu mestre ensine bem. O objetivo principal é desenvolver a
acuracia (a correcdo ou precisdo) e ndo a fluéncia. O método audiolingual, que
enfatiza a repeticdo e a memorizacéo, € um bom exemplo dessa perspectiva tedrica.
Dentre os nomes mais expressivos desta teoria estdo Watson (1924) e Skinner
(1957).

A respeito da corrente de pensamento do inicio do século XX, o
estruturalismo, o home mais representativo é Ferdinand de Saussure. Para este
tedrico “a lingua ndo € um conglomerado de elementos heterogéneos; € um sistema
articulado, onde tudo esta ligado, onde tudo é solidario e onde cada elemento tira
seu valor de sua posigao estrutural” (Saussure apud Leroy 1971, p.109).

O movimento comunicativista, por sua vez, surgiu na década de 1970. Foi
resultado de uma convergéncia de teorias linguisticas, pragmaticas, filoséficas e
socioldgicas que propunham uma visdo mais humanista que se interessasse pelos
aspectos sociais da lingua(gem).

De maneira geral, podem ser destacados, dois grandes “ciclos” de ensino e
aprendizagem de linguas no pais, o formal/gramatical, entre o periodo do
“descobrimento” em 1500 até fins dos anos 1970, e o periodo do comunicativismo,
que despontou com for¢a no inicio dos anos 1980.

Este segundo ciclo, que mencionei, foi intensificado nos ultimos anos pelo
movimento da globalizacdo que, por sua vez, acarretou uma interconexao entre

culturas do mundo. Tal fenbmeno provocou diversas mudancas no processo de

® Jean Piaget (1896-1980) foi um dos precursores do cognitivismo. Nesta visdo, o interesse estava
também no comportamento, tal qual o behaviorismo, contudo, no cognitivismo a énfase esta em
entender como a mente estrutura ou organiza as experiéncias. Noam Chomsky, um dos mais
influentes linguistas da segunda metade do século XX, defende que a linguagem é uma faculdade
inata da mente humana. Segundo esta teoria o professor deixa de ocupar o papel central e passa a
ser considerado um facilitador e até um encorajador. Enquanto o aluno, nessa visao, ndo é mais visto
como sujeito passivo, mas ativo.
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ensino e aprendizagem, logo a busca por novos saberes e praticas tornou-se
premissa basica, e o foco no significado e na interacdo entre os sujeitos que estédo
aprendendo uma LE ganhou destaque.

Nessa perspectiva, arrisco dizer que o aspecto mais concreto em LA, na
contemporaneidade, trata de entender o ensino de uma LE como um processo que
requer muito mais que reforcar normas, incrementar o vocabulario ou repetir
exercicios.

A constatacdo anterior me faz conjeturar que um dos efeitos da tentativa de
rompimento com a tradicdo do ensino da forma em LE € a dualidade entre o que &
dito e feito no processo de ensino de linguas. Se considerarmos o LD, por exemplo,
vemos que ele é geralmente forjado sob uma promessa de éxito na interacdo, na
ampliacdo dos conhecimentos das manifestacdes culturais de outros povos, na
formacdo humana e cidada, dentre outros aspectos.

Contudo, de maneira geral, quando abrimos e folheamos as péaginas do LD,
notamos a dificuldade na sustentacdo da ideia de ruptura, logo o que de fato
encontramos sdo: textos sendo usados como pretexto para 0 ensino de estruturas
gramaticais, lista de palavras, modelos de didlogos para serem ouvidos e depois
repetidos, além de imagens de lugares e personagens tipicos da cultura-alvo.

Esclareco que a intencdo aqui ndo é desqualificar o uso do LD no processo
de ensino e aprendizagem, mas ilustrar como o cenario que temos hoje remonta as
concepcles tedrico-cientificas seladas pelas memoarias e tradicdes que mencionei
no inicio desta secéo.

Entretanto, antes de discutir a questéo do LD de LE, retomarei o caminho que
orientou e culminou na atual conjuntura do ensino de linguas. Acredito que ao
revisitar este percurso, € possivel contribuir para a compreenséo dos delineamentos

que configuram o ensino de lingua espanhola no Brasil nos dias atuais.
2.1.1. A configuracao do espaco do ensino de LE no Brasil

O cenario linguistico no pais foi iniciado a partir de 1549 pelos jesuitas, que

utilizavam a Ratio Studiorum®, que por meio do uso da musica, danca e do teatro

o Programa de estudos e ligbes no qual séo classificados, divididos e seriados 0s autores a serem
estudadas, as partes da gramatica a serem aprendidas e os exercicios a serem feitos (Julia, 2001, p.
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desenvolvia suas licdes. Nesse periodo, além do portugués e das linguas indigenas,
era utilizada principalmente a lingua geral'®. Este, o primeiro contexto de ensino e
aprendizagem de LE no Brasil, conforme aponta Celani (2000, p. 225) “se
consideramos o0 ensino de portugués aos indios (...) junto com o tupi,
presumivelmente ensinada aos portugueses”.

Segundo Oliveira (2003, p. 157), os discipulos de Inacio de Loiola foram
responsaveis pela “instrucado de meninos ou rapazes brancos e de indios” por mais
de 200 anos, até o ano de 1759™, quando foram expulsos pelo governo portugués.

Na Reforma Pombalina, dentre os objetivos previstos, estavam recuperar o
atraso da educacdao feita nos moldes jesuiticos e a recuperacdo econémica, politica,
literaria do pais (OLIVEIRA, 2010). Tal reforma teve éxito quanto a expulsdo dos
jesuitas, além disso, o documento que previa muitas outras acdes teve sucesso
também com a proibicdo do uso da lingua geral e a determinacao do uso da lingua
portuguesa como lingua oficial'?, desconsiderando, desse modo, todas as linguas
indigenas existentes no territorio, tal qual temos hoje.

Contudo, 0 que ocorreu na pratica € que o objetivo inicial de inovacdo da
reforma néo foi alcangado e o modelo jesuitico de ensino foi mantido nas escolas do
pais'® até inicio do século XIX. Sobre o ensino nesse periodo, Azevedo (1971)
menciona que “a organizacdo educacional era literaria, baseada nos estudos de
gramatica, retérica e latim e em cujos planos nao figuravam nem as ciéncias naturais
nem as linguas e literaturas modernas" (AZEVEDO, 1971, P. 556).

No século XIX, periodo de grandes transformacbes no cenario
socioecon6mico e cultural mundial, como a revolucdo industrial, a expansao do
império napolednico e a mudanca da familia real para o Brasil, novos ventos trazem
significativas mudancas que influenciaram diretamente a organiza¢do educacional

brasileira.

20). Consta que uma versdo definitiva foi editada em 1599, mas antes disso, duas outras versfes
circularam pela Europa, uma de 1586 e a outra de 1591.

1% Recebem o nome de lingua geral, no Brasil, linguas de base indigena praticadas amplamente em
territério brasileiro, no periodo de colonizacéo.

' Apesar de considerarmos o ano de 1749 como sendo o marco da expulsdo dos jesuitas, Oliveira
g2010) explica que isso aconteceu efetivamente no ano de 1773.

A partir da Lei do Diretério de 03 de maio de 1757, fica determinada a obrigatoriedade do uso da
Lingua do Principe, com o objetivo de cristianizar e civilizar os indios, dando status aos que estudam.
13 “No momento da expulsdo, possuiam os jesuitas sé no Reino 24 colégios e seminarios, além de 17
casas de residéncia, e na Coldnia, 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e seminarios, sem contar
seminarios menores e as escolas instaladas nas aldeias e povoados onde existiam casas da
Companhia” (Oliveira apud Azevedo, 2010, p.159).
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Por conseguinte, em 1809 vemos a mencdo, em um decreto, a oferta de
linguas estrangeiras modernas (doravante LEM), o inglés e francés, no pais:

E sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a
necessidade, e utilidade das linguas vivas teem o mais distinto
logar, é de muito grande utilidade ao Estado, para argumento e
prosperidade da instrucdo publica, que se crée nesta capital
uma cadeira franceza outra inglesa” (Decreto n. 29 de 1809).

Entretanto, foi somente em 1837, com a implantacdo do Colégio Pedro I, criado
para atender a elite do pais, que o processo de insercdo do ensino de LEM no
sistema educacional brasileiro tornou-se oficial. O Colégio Pedro Il foi “concebido
para ser o centro difusor das ideias educacionais pelo pais, relativas ao ensino
secundario” (VECHIA, 2003). Até os anos 50 do século XX, era considerado o
Colégio padréo do Brasil, ja que seu programa servia como modelo de educacédo de
qualidade para os colégios da rede privada que solicitava ao Ministério de Educacéo
brasileiro o reconhecimento de seus titulos justificando a semelhanca de seus
curriculos com os do Colégio Pedro Il (MARTINEZ-CACHERO LASECA, 2008).

Em 1857 as LEM tornam-se parte do programa curricular da escola, sendo
obrigatério, além do ensino de latim e grego, o ensino de francés, inglés e aleméo, o
italiano chegou a ser ofertado, mas logo foi retirado do programa.

Todavia, os ventos citados nao foram suficientes para impulsionar as
transformacdes e perderam forca e no inicio da primeira Republica em 1889, o
ensino de LE j& havia perdido, para outras disciplinas, o espaco outrora conseguido,
e assim permaneceu em seu lugar timido até os anos 1930.

Como pode ser notado, ap6s quatro séculos, ndo ha sequer mencédo ao
ensino de lingua espanhola no contexto educativo. A primeira vez que se tem noticia
da inclusdo do espanhol no sistema educacional brasileiro, € no ano de 1919.
Segundo Oliveira (2011, p. 2), em “reciprocidade ao Governo Uruguaio que criou
uma cadeira de portugués, foi disponibilizada uma cadeira de espanhol no Colégio
Pedro Il, o cargo foi ocupado por Antenor Nascentes”, que, dentre muitas outras
obras, foi responsavel pela primeira gramatica de espanhol publicada no Brasil, A
Gramatica da Lingua Espanhola, de 1920.

A partir deste periodo torna-se um pouco mais frequente a referéncia a esta

lingua nos documentos que orientam o ensino de linguas no pais. Em 1925 a Lei
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Rocha Vaz, instituida pelo Decreto 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925, altera o
curriculo dos estudos secundarios e o espanhol e o italiano aparecem como
facultativas. Além disso, o referido documento organizava em seis anos 0 ensino
secundario e permitia que a cadeira de espanhol pudesse ser extinta e o professor
transferido para uma segunda cadeira de portugués, o que de fato aconteceu,
assumindo, entdo, o professor Antenor Nascentes, esta segunda cadeira. Dessa
forma, o ensino de espanhol ndo durou muito tempo nesta primeira fase. Mais
tarde, em Decreto publicado no ano de 1929, o programa do Colégio Pedro Il sofre
nova alteracdo e traz uma desvinculacao entre lingua e literatura, ao invés de ensino
de lingua espanhola, o programa propde o ensino da literatura espanhola. De
qualquer modo, independente da nomenclatura usada, lingua ou literatura, nesse
periodo “pouco se acrescenta as formas classicas de se enfocarem os textos para a
explicacdo e a traducdo além da gramatica minuciosamente acercada, ilustrada e
praticada” (ALMEIDA FILHO, 2003, p.22).

Ao longo da década de 1930, periodo que inaugura fase de modernidade no
ensino de linguas, as medidas previstas pela Reforma Francisco de Campos
estabeleceram uma reorganizacéo estrutural do ensino de LE no Brasil. E possivel
notar em alguns decretos, orientagdes sobre as LE’s, ademais da indicagdo de um
método de ensino, o direto, e inclusive, recomendag¢fes quanto ao MD, como expde
Martinez-Cachero Laseca (2008):

Decreto n® 20.833 de 1931: pelo qual se eliminam os postos de
professores catedraticos de francés, inglés e alemdo do
Colégio Pedro Il e se implanta o denominado “Método direto”
consiste em ensinar a lingua estrangeira na propria lingua
estrangeira.

Decreto n°® 406 de 1938: no qual se declarava que todo
material utilizado na escola elementar devia ser elaborado em
portugués; que todos os professores e diretores de escola
tinham que ser brasileiros natos; se proibia a circulacédo de
gualquer material em lingua estrangeira no ambito rural e
se proibia o ensino de linguas estrangeiras aos menores
de 14 anos.

Decreto n° 1.545 de 1939: instruia os secretarios estaduais de
educacdo a construir e manter escolas em &reas de
colonizagcdo estrangeira; a estimular o patriotismo dos
estudantes; a fiscalizar o ensino de linguas estrangeiras; a
intensificar o ensino de geografia e histéria do Brasil; e,

4 Decreto Federal n° 18.564, de 15 de janeiro de 1929.
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finalmente, proibia o uso de linguas estrangeiras em
assembleias e reunides publicas.

Decreto n° 3.580 de 1941: proibia a importacdo de livros de
texto de lingua estrangeira para o ensino elementar e
estabelecia sua producdo em territério nacional
(MARTINEZ-CACHERO LASECA, 2008, p.53, grifo nosso)

As indicagOes feitas nos decretos refletem os principios populista e ditatorial
do governo de Getulio Vargas. O discurso para educacao pregava a erradicacao do
analfabetismo e a formacao do aluno para o mercado de trabalho a partir do estudo
de conteudos nacionais, estes contetdos, por sua vez justificavam a producdo de
material de ensino em territério nacional e a proibicdo de importacdo de livros para o
ensino de LE como possibilidade de maior legitimidade ao livro didatico nacional e,
consequentemente, auxiliar no aumento de sua producao.

Mais adiante, na sec¢do 2.2, discutiremos mais detidamente a questao do LD
no Brasil.

Muitas propostas da reforma de 1931 ndo deram certo, como por exemplo, o
uso do método direto™, ainda que tenha sido uma grande inovacéo, considerando
que foi a primeira orientacdo didatica para o ensino de LE. Nao obstante, Chagas
(1967) explica que a falta de éxito do método direto ocorreu, pois ndo havia
professores nem espaco suficiente na carga horaria para desenvolver as atividades
das disciplinas, o que inviabilizou a execucéo da proposta.

Héa que se dizer, que os desdobramentos das polémicas medidas citadas no
fragmento, perduraram durante muitas décadas e apesar de ndo terem sido tao
positivas para o contexto de ensino de linguas, ndo passaram despercebidas e
subsidiou grande parte das pesquisas que “marcam o ingresso do Brasil no
panorama dos paises que contam na producdo mundial do conhecimento
organizado para o ensino e aprendizagem de linguas.” (ALMEIDA FILHO, 2003,
P.22).

Nesse sentido, apés longo periodo de inércia tedrica, relevantes discussdes

acerca do ensino e aprendizagem linguas sédo construidas. Carneiro Ledo, em seu

'* Os principios basicos do Método Direto propunham o ensino da lingua através da conversacéo e
discussao, sem a explicitagdo de regras gramaticais ou o uso da lingua materna do aluno. De acordo
com Richards e Rodgers (1986), os principios do Método Direto explicam que a aprendizagem deve
ocorrer exclusivamente na lingua estrangeira aprendida, a gramatica deve ser aprendida de forma
indutiva e vocabulario concreto ensinado por meio de objetos, demonstracéo e desenhos; enquanto o
abstrato era ensinado por meio de associacéo de ideias.
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livro O Ensino das Linguas Vivas, destaca o problema da LE no Brasil logo na
primeira linha do prefacio de seu texto ao afirmar que “o ensino das linguas vivas foi
sempre um dos pontos fracos da educacéo brasileira” (CARNEIRO LEAO, 1935, p.
17). O texto é uma referéncia no que diz respeito a reflexdo da sistematica
educacional em voga, a medida que pretendia, ndo apenas tecer criticas e
sugestdes a respeito da LE, mas também “dar aos futuros professores a nogao do
problema de ensino de linguas vivas” (CARNEIRO LEAO, 1935, p. 19).

Neste mesmo ano de colheita pioneira, o livro de Maria Junqueira Schmidt, O
ensino cientifico das linguas modernas, defende a insercdo da LE no curriculo das
escolas e ressalta a importancia da formacdo atrelada a construcdo do
conhecimento para o exercicio da profissao.

Ademais, a autora elabora discussdes acerca do método direto, vigente na
Europa desde o século XIX, e questiona a eficAcia do método da gramética e
traducdo. Quando me debruco sobre texto de Schmidt (1935), ele parece-me
atemporal, ao passo que ja demonstra preocupacdo em compreender as diversas
variaveis que compdem o processo de aprender uma LE, a natureza da linguagem,
a finalidade do ensino de linguas e inUmeros outros aspectos, tais como o ensino de
vocabulario, o laboratério de linguas, a avalicdo da aprendizagem, a importancia da
cultura no processo de ensino e aprendizagem, ademais da formacao continuada
para o exercicio da profiss&o®®.

Destacadas as contribuicbes desses estudos, retomo agora as discussoes
para tratar de mais um acontecimento balizador para o ensino de LE, a Reforma
Capanema de 1942, Conforme Almeida Filho (2011, p. 164), tal reforma promove
um “avang¢o no curriculo moderno ao passo que a partir dela o ensino de LE
conhece inovacdes importantes da abordagem gramatical estruturalista audiovisual
e audiolingual'® dos anos 50 e 60”.

Além do olhar dispensado a oralidade, a reforma reflete ainda o contexto
politico da época. Por este motivo, em decorréncia da Segunda Guerra Mundial,

ocorre uma nova configuragdo no palco do ensino de linguas. Em face de cada vez

'® parece relevante destacar, que os dois pesquisadores que citamos, Carneiro Ledo e Schmidt,
trazem grandes contribui¢gdes para as discussdes relativas a “cientifizacdo” da profissdo docente.

" Em 09 de abril de 1942, sob 0 Governo de Getlio Vargas, é promulgada a Lei Organica de Ensino
Secundario que p6e em marcha a Reforma Capanema.

'® De modo geral, o método audiolingual era baseado na formacao de habitos, que defendia que por
meio da memorizacdo e repeticdo seria possivel aprender uma LE. A gramética era ensinada
geralmente por analogias indutivas, os exercicios eram ensinados através de substituicdo estrutural.



31

maior dependéncia econOmica e cultural dos Estados Unidos, se inicia o auge do
inglés que, pouco a pouco, vai ocupando o espac¢o onde antes reinava o francés.

Por conta da guerra também, acaba-se suprimindo o ensino do aleméao e do
italiano, e introduzindo o ensino de espanhol. Celada (2002) retoma a “Exposi¢ao de

motivos” da referida reforma que justificava o ensino do espanhol

por ser uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de
grande riqueza bibliografica, [...] que permitia
complementar as leituras que a vernacula ndo garantia,
ademais de ser um passo a mais, para nossa maior e
mais intima vinculacdo espiritual com nagfes irmas do
Continente. (CELADA, 2002, p. 93)

Picanco (2003, p.33) por sua vez explica que “o espanhol era lingua de um
povo que, com importante participacdo na historia ocidental [...] que nao
representava ameaca para o governo durante o Estado Novo”.

De toda forma, na préatica, o espanhol ainda ocupava um papel de
pouquissima relevancia, resultado do escasso numero de horas destinado ao
idioma, enquanto o francés tinha treze horas; o inglés, doze e o espanhol, s6 duas.

A partir de 1961, quem cumprird com a funcao de estabelecer indicacdes para
0 ensino brasileiro é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDBEN. O
documento é importante, pois traz alguns direcionamentos para a oferta e ensino de
LE e posterirormente servira de fundamento para o nascimento de outros
documentos que sdo, na mesma medida, relevantes para o ensino de linguas, a
saber, os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN) e as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (doravante OCEM).

Ao longo de 35 anos foram publicadas trés LDB, a primeira como disse em
1961%°, a segunda em 1971%° e a Gltima em 1996%, estas leis constituiram para um
avanco da educacédo brasileira, a medida que romperam com o molde anterior de
“politicas de reforma”, além de descentralizar as acdes, contando para isso com 0s
Conselhos de Educacdo Federal e Estadual. No que diz respeito a LE, organizei a

tabela abaixo, em que ilustro algumas das referéncias feitas a LE nos documentos.

A criacao desta lei estava prevista na constituicdo de 1934, contudo s6 comecou a ser discutida em
1948 e apos 13 anos foi publicada em 20 de dezembro de LDB de 1961, sob o governo de Jodo
Goulart.

2% pyblicada através da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971.

?! publicada através da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro 1996.



Tabela 1: LDB e o ensino de LE.
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LDB - 1961

LDB - 1971

LDB — 1996

E dada a cada estado
brasileiro autonomia para
escolha a inclusdo (ou
nao) de linguas
estrangeiras no curriculo,
sendo assim as LE deixam
de ser obrigatorias e
passam a categoria de

A lingua estrangeira seria
"dada por acréscimo” dentro
das condigbes de cada
estabelecimento.

Muitas escolas tiraram a
lingua estrangeira do 1lo.
grau, e no segundo grau,

Retoma a obrigatoriedade da
LEM, a partir da 52 série do
ensino fundamental, contudo
a escolha da lingua fica a

criterio da  comunidade
escolar., Em relacdo ao
ensino médio, a LEM
também é disciplina

matérias  optativas  ou | ndo ofereciam mais do que obrigatoria, escolhida pela
complementares. uma hora por semana. comunidade escolar, e uma
segunda optativa, €
permitida dentro das

possibilidades.

Fonte: (MARTINEZ-CACHERO LASECA, 2008, p. 55-59).

Com a LDB de 1996 e também com a promulgacdo dos PCN? “o ensino de
linguas ganhou impulsdo com a consolidacdo da oferta obrigatéria” (ALMEIDA
FILHO, 2007, p. 37). Contudo, ainda que nos textos das LDB’s ecoe um discurso
que favoreca o ensino de mais de uma lingua, outra vez ha um desalinhamento
entre o que foi dito e feito, e o cenario antecipado na Reforma Capanema se
solidifica, a generalizacdo de uma Unica lingua, o inglés como LE, no sistema
educativo brasileiro e também fora dele, passando as demais linguas a ocupar um
lugar secundario.

Apés reverberar os apontamentos a respeito de questdes relativas ao
processo histérico do ensino e aprendizagem de linguas no Brasil, na secéo
seguinte sera possivel delinear com mais clareza o espaco ocupado pela lingua

espanhola neste processo.
2.1.2. O ensino e aprendizagem de lingua espanhola

Em meados de 1980, as discussdes sobre a redemocratizagao do Brasil cria
um cenario apropriado a organizacédo de professores de LE em busca da retomada
da pluralidade da oferta de linguas estrangeiras nas escolas publicas, tal como

explicam Salvador e Santos (2007). A partir dai, o ensino de lingua espanhola inicia

2 (BRASIL, 1998 e 2000).
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um processo de lenta reaparicdo com as primeiras associacfes de professores

brasileiros de espanhol23

e entra em uma etapa de expressivo crescimento com a
criacdo do MERCOSUL em 1989, o qual consolida o livre comércio entre alguns
paises latino-americanos.

A lingua espanhola comeca, entédo, a destacar-se por seu valor econdémico e,
a partir desse momento, é prestigiada no ambito escolar e académico (GUIMARAES,
2011).

Pode-se dizer também, que as escolas particulares deram grande parcela de
contribuicdo para a expansdao do espanhol no Brasil. Elas acompanhavam as
mudanc¢as no contexto sdcio-politico do pais e viram no ensino do espanhol uma
forma de promover um diferencial diante das concorrentes, e valendo-se da LDB
9.694, que permitia a oferta de uma segunda lingua, comecaram a implantar o
ensino da lingua nos seus curriculos escolares.

Como se pode depreender do que foi discutido na se¢éao anterior, ao longo da
histéria do ensino de linguas no Brasil, a escolha do ensino de uma LE no sistema
educacional brasileiro esteve relacionada a fatores econémicos e politicos.

Nesse sentido, Guimarées (op. cit) esclarece que as relagdes comerciais com
a Espanha e os paises hispano-americanos, a criagdo do MERCOSUL e a pressao
de associacbes de professores de espanhol, sdo alguns dos aspectos que
contribuiram para iniciar uma mudanca de posicdo do governo brasileiro em relacéo
ao ensino do espanhol no final do século XX e inicio do XXI.

Segundo explica Martinez-Cachero Laseca (2008), um levantamento feito na
Camara dos Deputados do Brasil mostra que entre 1958 até 2001 foram tramitados
17 projetos de lei que tratavam do ensino do espanhol no sistema educativo
brasileiro. A partir de tal informacao, infere-se o interesse politico em incluir a lingua
espanhola no curriculo, bem como indica uma inquietacdo pelo ensino de apenas
uma lingua no pais.

Ainda que, a importancia da integracdo econémica, social, politica e cultural

dos povos da América Latina fosse reconhecida, o lugar ocupado pela lingua

%% No final dos anos de 1970 e nos anos 1980 ocorreu o surgimento de associacdes de professores
como a APEERJ (Associagdo de professores de espanhol do Estado do Rio de Janeiro), APEESP
(Associacdo de professores de Espanhol do Estado de S&o Paulo) assim como a criacdo de
fundagdes (APLIESP, FENEIS, ALAB, SIPLE) que muito contribuiram para o desenvolvimento de
programas relacionados ao ensino aprendizagem de linguas estrangeiras e sua valorizacao pelo pais.
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espanhola se definiu somente quando foi sancionada a Lei n° 11.161 de 2005%,
também conhecida como a “Lei do Espanhol’. A lingua espanhola finalmente
reaparece oficialmente no sistema educacional brasileiro.

Diante deste novo cenario, iniciam-se inumeras discussdes que buscam
compreender os diversos desdobramentos provenientes da implantacdo da referida
lei, essas discussbes consistem desde elaboracdo de orientagdes curriculares,
passando pelo plano de agéo para a formacao de docentes e ainda pela criagdo de
Centros Interescolares de Linguas.

No ano de 2006, a publicacdo das OCEM surge com o objetivo de contribuir
para a discussdo do professor e da escola sobre os variados aspectos relacionados
ao ensino de LE e ainda auxiliar na organizacédo do processo de ensino.

E interessante notar que no documento, dois capitulos versam sobre o ensino
de LE, um deles nomeado “Conhecimento de Linguas Estrangeiras” e o outro é
dedicado somente a lingua espanhola, intitulado “Conhecimentos de Espanhol”. Este
altimo texto, trata de promover uma analise mais aprofundada sobre o papel da
lingua espanhola no ensino regular. Dentre as discussfes propostas pelas OCEM,
destaco algumas que sugerem a reflexdo de ideias outrora difundidas sobre o ensino
de LE, tais como: a defesa do éxito da aprendizagem de uma LE também na escola
regular, ndo apenas em cursos de idiomas, e ainda a contribuicdo da aprendizagem

» 25

da LE para uma “formacao social integrativa” <>, capaz de preparar o aprendiz muito

mais que para usar a LE para fins comunicativos, como também para sua formacéao

cidada. Nesse sentido, as OCEM determinam a reflexdo mais detida em relacéo aos

esteredtipos de todo tipo, sobre a lingua e sua suposta
facilidade para os brasileiros, sobre os hispanofalantes, mais
de uma vez indiferenciados em imagens constituidas de
fragmentos de diferentes setores do mundo hispanico, como se
esse fosse uma sé coisa, imagens permeadas de preconceitos
gue marcaram por muito tempo nossa relacdo com essa lingua
e essas culturas. (OCEM, 2006, p. 128)

** A lei 11.161 de 2005 foi sancionada pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva e determina a
oferta obrigatdria da disciplina de lingua espanhola na Educacao basica, no curriculo pleno de Ensino
médio. Além disso, previu que o processo de implantagdo nas escolas ocorresse num prazo de 5
anos, a contar da promulgacéo da referida lei.

% N&o ha no texto das OCEM a expressao “formagédo social integrativa”, contudo utilizo-a na tentativa
elucidar essa formag&o tanto social quanto linguistica do aprendiz.
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Desta citacdo, somos levados a concluir que as linguas e culturas hispanicas
foram sempre atravessadas por reducionismos. Além disso, 0 excerto traz uma
informacédo importante que remonta a diversidade cultural em que se constitui a
lingua espanhola: “uma so lingua”, indmeras e diferentes culturas, que por vezes
séo representadas de forma genérica.

De tudo que foi discutido até agora, nota-se que a presenca da lingua
espanhola no Brasil foi marcada por finalidades especificas de cada época. Neste
século, apos passar por diferentes etapas, esta finalmente se consolidando como
disciplina importante na formacao do cidad&o brasileiro.

Decerto, sua valorizacdo no cenéario de ensino de linguas no Brasil é
crescente e em grande medida sua aprendizagem tem sido subsidiada pelos
elementos apresentados no LD. Por este motivo, discuto na préxima secdo a
questao do LD no contexto de ensino e aprendizagem, destacando seu papel atual
como protagonista na aula de LE.

2.2 -0 livro didatico de lingua estrangeira

Um vivido interesse tem sido dispensado ao LD nas Ultimas décadas. Para
Choppin (2004), os livros didaticos suscitam interesse entre os pesquisadores,
evidenciando desse modo, um campo de investigacdo que tem se expandido e
fortalecido. Tal fato resulta em pesquisas com enfoques inUmeros, entre 0s quais se
destacam o0s aspectos culturais, representacdes, ideologia, discurso, géneros
textuais, a avaliacdo de tarefas, atividades e técnicas de ensino (CORACINI, 1999;
CRISTOVAO, 2001; TOMLINSON, [1998] 2004; LEFFA, 2003; LEITE, 2003; TILIO,
2006 e 2008; TORTATO, 2008; FREITAS, 2008, ARANTES, 2008, entre outros).

A respeito do LD, o Guia do livro didatico explica que este material “deve ser
entendido como uma producdo que esta vinculada a valores, posi¢des ideoldgicas,
vis@es de lingua, de ensino de lingua, de aluno, de professor, e de papel das linguas
estrangeiras na escola” (BRASIL, 2011). Nesse sentido, corroboro a necessidade de
pesquisas que o tenham como objeto e que permitam a reflexdo e entendimento
mais profundo de todas as variaveis que o compdem.

Dentre as justificativas para as investigagfes que versam sobre o LD esta o
fato de ocupar um lugar central na aula de LE. A recorréncia disso € observada em

diversos estudos. Para Araujo (2012, p. 647), o LD constitui-se “um relevante
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instrumento didatico-pedagdgico para muitos professores da educacgdo basica [...],
na maioria das vezes, a uUnica fonte de insumo para professores e alunos”.
Analogamente, Coracini (2011, p. 11) explica que os LD se constituem muitas vezes
no anico material de acesso ao conhecimento tanto por parte de alunos quanto por
parte de professores que neles buscam legitimag&o e apoio para suas aulas.

Tilio, (2012, p. 123), por sua vez, diz que o livro “¢ uma ferramenta, um
instrumento facilitador do processo de ensino e aprendizagem, constituindo-se como
parte de um ‘andaime’ que media a constru¢gdo do conhecimento [...]". A predilegao
pelo LD, Tilio (2006, p. 112) chama de “ditadura do livro didatico”.

Para Cortazzi e Jin (1999), o LD ndo é somente um guia ou um recurso, mas
pode ser visto também como autoridade, cujo conteddo € assimilado sem
guestionamentos, especialmente quando em maos a professores menos
experientes. Segundo explica Tilio (op. cit.), “a autoridade [...] é legitimada pelo
contexto institucional e por regras sociais. Existe uma hierarquia em que a escola
estd no topo, sendo seguida pelo professor (quando ndo ha um coordenador entre
os dois), vindo abaixo o livro didatico, e por ultimo o aluno”.

Sabemos, entretanto, que outros materiais didaticos figuram na sala de aula,
“resumos, tarefas, CD-Roms, videos, CDs, exercicios fotocopiados elaborados pelo
professor, entre outras possibilidades, séo [...] formas ou modalidades de realizagéo
e emprego de materiais didaticos” (VILLACA, 2009, p. 5).

Na prética, o uso destes outros MD ocorre ocasionalmente na aula de LE, em
vista disso, concordo com o pressuposto de que o LD é o principal instrumento
mediador do processo de ensino-aprendizagem de lingua.

Ademais do que foi dito, outras situacdes podem ser observadas na aula de
LE quanto ao uso do LD. Dentre elas, € possivel notar que por vezes o professor
opta por ndo adotar na integra o LD, ainda assim, “o LD [sera] um dos materiais
mais consultados para os [professores] prepararem suas aulas, os elementos
presentes nos LD compdem grande parte das referéncias nas quais o professor
baseia-se para organizar o ensino” (CASCONE e SFORNI, 2009).

Outro cenéario possivel é o abandono do LD nas aulas e sua substituicdo por
apostilas. Sobre isso, Souza (1995) comenta que mesmo que alguns professores
prefiram preparar seu préprio material, apoiam-se no LD indiretamente, usando-o
como base para elaborar exercicios e apostilas, logo, o “novo material” € um recorte

e colagem de fotocoOpias de diversos LD.
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Em suma, dentre os MD disponiveis para o ensino e aprendizagem de LE, o
LD ainda é o mais usado, e por este motivo a necessidade se fazer reflexdes a
respeito do que (re)velado em seus conteudos, ndo obstante € a Unica referéncia

para o aprendiz sobre a lingua e cultura estrangeira.

2.2.1 - Olivro didético para o ensino de espanhol

Como dito outrora (cf. capitulo 1), “o LD perpassa a criagao da histéria e do
momento soécio-politico em que vivemos” (CORACINI, 2011, p. 42), por conta disso,
carrega uma série de valores e atitudes disseminadas na sociedade. Nao raro, nota-
se que reforca ou até mesmo modifica opinides e padrbes de comportamento.

Concordo com Freitag (1989), quando a autora diz que durante muitos anos,
o LD no Brasil desempenhou “mais uma funcé@o de controle politico-ideolégico do
que propriamente uma fungéo didatica” no processo de ensino.

Nesse sentido, ao retomar o caminho percorrido para que os livros didaticos,
dicionéarios e obras literarias chegassem até as escolas brasileiras, percebo que o
LD de E/LE néo se apresenta explicitamente nesta trajetoria.

Sobre as publicacées de LD no Brasil, um marco para o ensino de lingua
espanhola é a primeira Gramatica de Lingua Espanhola, de Antenor Nascentes, em
1920. Sobre o LD de espanhol, Guimaraes (2003, p. 4), comenta que “no inicio do
século XX, ndo havia grandes produgdes de LD de espanhol no Brasil”. Diante do
numero timido de publica¢des brasileiras, “o professor de espanhol deveria preparar
material e exercicios utilizando livros importados da Espanha, Portugal, da
Argentina, entre outros paises” (GUIMARAES, 2003, p. 4). Estes materiais eram
basicamente a gramatica e obras classicas da literatura hispano-americana e
espanhola e o método de ensino era o da gramatica e traducéo.

No ano 1938, o livro didatico entrou na pauta do governo a Comissao
Nacional do Livro Didatico (CNLD)? que estabelecia a primeira politica de legislacéo
para tratar da produgéo, do controle e da circulagdo dessas obras. (FREITAS E
RODRIGUES, 2007, [s.p.])) Como comentei anteriormente (cf. se¢do 2.1.1) a

justificativa para este tipo de acdo era poder contribuir para dar maior legitimidade

6 A CNLDA foi instituida por meio do Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38, através de um acordo feito
pelo MEC com Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID).
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ao livro didatico nacional e, consequentemente, auxiliar no aumento de sua
producao.

Mais tarde, em 1945, o Estado consolidou a legislacdo?’ sobre as condicdes
de producéo, importacdo e utilizacdo do livro didatico. Além disso, determinou 0s
programas de ensino, “um conjunto maior de conteudos, que deveria ser seguido
pelos autores” (GUIMARAES, 2003). Vale mencionar que, a aprovacdo e a escolha
do livro a ser utilizado pelos alunos eram reservadas ao professor (FREITAS E
RODRIGUES, 2007, [s.p.]).

Vale destacar que neste periodo houve um ndimero expressivo de publicaces
de materiais didaticos de lingua espanhola para a época. Guimardaes (2003, p. 4)
explica que foram publicados no Brasil, para “0 ensino da lingua espanhola,
gramaticas, livros de leitura, dicionarios, antologias, literaturas e livros de histéria das
literaturas espanhola e hispano-americanas”.

O autor esclarece ainda que parte destes livros era fundamentada no método
direto, a organizacdo do compéndio era feita considerando as quatro partes
determinadas pelo programa: | - a gramatica, Il - exercicios praticos; Il - leitura de
textos tematicos; IV - historia literaria espanhola e hispano-americana. O Manual de
Espafiol de Idel Becker, cuja primeira edicdo nos remete a 1945, foi o instrumento
fundamental utilizado no ensino de LE em tal empreitada. O manual era estruturado
a partir de “fragmentos de textos literarios (conto, poesia etc.) e, em seguida, havia o
tépico gramatical a ser estudado juntamente com exercicios estruturais. Além disso,
havia um apéndice gramatical e uma secdo com excertos de textos literarios e
poesias diversas de autores hispanicos” (CAMARGO, 2004, p. 140).

Segundo Vilhena (2008, p. 33), na década de 60, como consequéncia da
politica de governo adotada pela ditadura foi assinado um acordo entre
MEC/SNEL/USAID?® possibilitou a distribuicdo gratuita de milhdes de LD no Brasil®®.

Contudo, os LD’s de LE nao estavam incluidos nesta agao. Pelo contrario,
como disse (cf. secdo 2.1.1) a LDB de 1961, as LE’s deixam de ser obrigatorias e

by

passam a categoria de matérias optativas ou complementares. Desse modo, “a

*" Conforme definido no art. 5° do Decreto-Lei n° 8.460, de 26/12/45.

8 Em 1966 foi realizado um acordo entre o Ministério da Educacdo (MEC), Sindicato Nacional das
Editoras de Livros (SNEL) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
gUSAID) que permitiu a criagdo da Comisséo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED).

° De acordo com Xavier e Cunha (2011, p. 131), “as interferéncias americanas e a pedagogia de
preparo para o trabalho de forma massificada demonstravam o momento histérico vivido: as politicas
dos militares para economia voltada ao capital estrangeiro e a preparacgéo técnica do trabalho”.
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lingua estrangeira [...] tem valor enquanto conteido necessario para a formacgéo
geral do estudante, passando a ser identificada apenas com relacdo a seu valor
instrumental” (RODRIGUES, 2012).

Um aspecto determinante para a producdo e uso do LD de espanhol neste
periodo € que, conforme coloca Rajagopalan (1999), o carater multilingue do
sistema educativo brasileiro desaparece, para dar lugar ao privilégio hegemdnico do
inglés. Sendo assim, a publicacdo de LD’s de espanhol no Brasil € enfraquecida.
Neste interim, “os estudos de Nascentes instauram e fundam uma interpretagao
acerca da lingua espanhola que o manual de Becker consolida e consagra’
(CELADA E GONZALEZ, 2000, p.50).

Decerto, vemos que os livros continuam a apresentar as regras prescritivas
da lingua, além disso, reforcam a ideia do éxito na LE através da memorizacédo do
vocabulario, das classes gramaticais e das conjugacdes verbais.

Sobre a influéncia da gramatica de Nascentes e do manual de Becker para o

contexto de ensino e aprendizagem de E/LE, Camargo (2004) afirma que

apesar de pioneiros, ajudaram a impor e a legitimar uma crenca
ingénua, sobretudo entre estudantes e muitos professores
brasileiros de espanhol como LE, de que estudar essa lingua é
facil e limita-se ao conhecimento das regras gramaticais e ao
estudo comparativo do Iéxico por meio de semelhancas,
diferencas e falsos cognatos. (CAMARGO, 2004, p. 140)

Pode-se constatar que esta representacdo acerca da lingua espanhola foi tdo
disseminada, que durante décadas, imperou em nosso pais 0 imaginario que o
espanhol era uma lingua facil e de que seu estudo, para o brasileiro, ndo era
necessario. De todo modo, nao é dificil encontrar ainda hoje, resquicios desta visdo
no contexto de ensino de aprendizagem de E/LE.

Com a publicacédo da LDB de 1971, a supremacia do inglés torna-se evidente,
bem com a desvalorizacdo das demais linguas. Nesse sentido, até a década de
1990, os LD’s de espanhol usados no Brasil, sdo em sua maioria de editoras
espanholas. Nessa década também, em face das mudancas no plano cultural
brasileiro as quais citei, a formagao de associagédo de professores, e 0o MERCOSUL
(cf. secdo 2.1.2), nota-se o boom da producdo didatica de lingua espanhola
(Fernandez, 2000).
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A partir desse periodo até os dias de hoje, os LD’s que circularam no sistema
educativo brasileiro tém se baseado em trés diferentes documentos para sua
composi¢cdo. Os PCN’s (2000), O Quadro Comum Europeu para Ensino de
Linguas®® (2001) e as OCEM'’s (2006).

Os documentos mencionados sdo convergentes em alguns aspectos, dentre
0S gque quais se pode citar: a aprendizagem de uma lingua estrangeira de forma
eficiente para seu uso em situacdes comunicativas, a ampliacdo dos horizontes
culturais, a observacdo da diversidade cultural a partir do estabelecimento de
vinculos, semelhancas e diferencas e contrastes com o outro, a reflexdo sobre sua
propria cultura.

Em 2011, O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)* pela primeira vez
referenciou o componente curricular de LEM. Assim sendo, o inglés e o espanhol,
passaram a fazer parte do programa.

No caso da lingua espanhola, doze titulos foram analisados, e ao final, trés

foram selecionados com base nos critérios avaliativos do programa:

0 processo (de avaliacdo) foi orientado pelo entendimento de
linguagem como atividade social e politica, que envolve
concepgOes, valores e ideologias inerentes aos grupos sociais;
atividade em permanente construcdo, por isso heterogénea e
historicamente situada; pratica discursiva, expressa por meio
de manifestagdo verbal e ndo verbal e que se concretiza em
diferentes linguas e culturas. (BRASIL, 2011, p.10)

A partir dos livros selecionados e indicados pelo programa, os professores (e
seus pares, direcdo e/ou coordenadores) ficam responsaveis por definir qual sera o
livro adotado na escola, pelo menos este €, inicialmente, o objetivo. Na pratica, a
situacdo pode ser definida de outras maneiras, ou o professor recebe um livro sem

ao menos ter tido acesso ao Guia®, ou pode ter oportunidade de optar por um titulo,

% O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas: Aprendizagem, ensino, avaliacao
(QECR), de 2001, é um documento do Conselho da Europa, elaborado no ambito do Projeto Politicas
Linguisticas para uma Europa Plurilingue e Multicultural. Ainda que tenha sido pensado para o
contexto europeu, as descri¢cdes contidas neste quadro servem de referéncia para livros que circulam
no Brasil.

%' Com a edicdo do Decreto n° 91.542, de 19/8/85, o PLIDEF da lugar ao Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Além do PNLD, o governo federal executa outros dois programas relacionados ao
livro didatico para prover as Escolas das redes federal, estadual e municipal e as entidades
parceiras do programa Brasil Alfabetizado: O Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino
Médio (PNLEM) criado em 2004 e o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizagcdo de
Jovens e Adultos ( PNLA) criado em 2007.

2A apresentacéo dos livros selecionados pelo programa € feito a partir do Guia do Livro Didatico.
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contudo, recebe outro. Por certo, € contraditério notar que o documento faz
recomendacgdes ao professor quanto a “responsabilidade na escolha do LD, o
cuidado nas discussdes, a fim de que ndo se trate como homogéneo e simples
aquilo que é naturalmente heterogéneo e complexo: 0 processo de ensino e
aprendizagem € dinamico e plural”. (BRASIL, 2011).

Para findar as discussdes gerais acerca do LD, vale ressaltar o aspecto
positivo em oportunizar a participacdo do professor no processo de escolha do LD.
Considerando isto, o professor pode optar pelo material que melhor se adequar ao
contexto de sua sala de aula e as necessidades de seus alunos. Na secéo a seguir
destaco brevemente, o papel o professor na lida com o LD.

2.2.2 O papel do professor e o livro didatico

De acordo com Diniz, Stradiotti e Scaramucci, (2009, p. 266) “a adogéo de um
LD nado é, por principio, nem vantajosa nem prejudicial”. Nessa perpectiva,
vislumbramos as palavras de Lajolo (1996, p. 7), quando explica que o0 uso de
qualquer livro didatico, bom ou ruim*®, voluntariamente escolhido ou autoritariamente
imposto, deve ser precedido pela leitura integral e atenta do livro, de capa a capa, da
folha de rosto até a ultima pagina.

Recorro a essas assercdes, ndo para defender que os livros sejam
classificados e/ou qualificados, mas para destacar um movimento que independe
destes aspectos e que considero como imperativo no processo de aprendizagem: o
olhar analitico, reflexivo e critico, em relacdo ao que nos € apresentado no contexto
de ensino e aprendizagem. Digo isto, porque ainda que o uso de LD seja bastante
comum nas escolas e, em muitos casos, facilite sobremaneira a vida do professor,
assumindo papel central no processo de ensino-aprendizagem, ndo concordo que o
trabalho do LD possa prescindir do professor.

Assim também, o professor deve pensar que o processo de ensinar uma LE
nao se constitui no ensino das estruturas e vocabulario do LD. Com efeito, constitui-

se antes de tudo, num espaco de complexidade de elementos: o aprendiz, sua

% Lajolo (1996) explica que o bom livro didatico diferencia-se do livro didatico ruim pelo tipo de
dialogo que estabelece com o professor, durante o planejamento do curso. Ndo obstante, o livro
didatico bom, adequado e correto, também pressupde que o professor personifique o uso que dele
faz na sala de aula, o livro didatico ruim exige que o professor interfira de forma sistematica nos
conteudos e atividades propostos e considerados inadequados.
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lingua e cultura, a lingua e cultura do outro, ademais esse espaco € permeado por
diversos atravessamentos, tais como as ideologias, as representacoes e 0sS
esteredtipos, por exemplo.

Sendo assim, todo o uso da linguagem € enleado pela cultura, e toda cultura
esta nas manifestacdes explicitas e/ou implicitas na lingua. Ndo ha, portanto, como
desvincula-las.

Na secédo seguinte, pretendo elucidar as discussdes que elaboramos sobre a
cultura. Considerando sua pluralidade de sentidos, me esforco para apontar os

significados que melhor se adequem a este trabalho.

2.3 As concepcdes de Cultura

Na literatura, existem inUmeras tentativas de explicar o que é cultura. Varios
pesquisadores de diferentes areas, como a sociologia, antropologia, estudos
culturais, historia, entre outras, se debrugcam sobre o tema para tentar cunhar uma
definicdo, dentre os quais podemos citar: Thompson (2011), Laraia (2009, Eagleton
(2005) e Geertz (1978).

Entretanto, sabe-se que a natureza do construto ‘cultura’ € muito complexa e
defini-la ndo é uma tarefa simples, visto que - por seu carater transversal, que
perpassa diferentes campos da vida cotidiana - remete a interesses
multidisciplinares. Pode-se dizer, que tanta complexidade relacionada a sua ligagcao
a vida social, a arte, a forma de pensar, a politica e a varios outros aspectos que
envolvem a vida do ser humano, constitui a natureza dindmica do termo, que se
apresenta em mudanca continua.

Segundo Marconi e Presotto (1989), por apresentar esse carater dinamico, a
cultura varia no tempo, no espacgo e na esséncia. Nesse sentido, pode ser analisada

observando diferentes enfoques

[...] ideias (conhecimento e filosofia); crencas (religido e
supersticdo); valores (ideologia e moral); normas (costumes e
leis); atitudes (preconceito e respeito ao préximo); padrées de
conduta (monogamia, tabu); abstracdo do comportamento
(simbolos e compromissos); instituicdes (familia e sistemas
econdmicos); técnicas (artes e habilidades) e artefatos.
(MARCONI e PRESOTTO, 1989, p. 44).
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Sobre a etimologia da palavra, Eagleton (2005) afirma que a raiz latina da
palavra cultura é “colere, o que pode significar qualquer coisa, desde cultivar e
habitar, a adorar e proteger” (EAGLETON, 2005, p. 10). Nesse sentido, até o século
XVI, seu sentido esteve atrelado a natureza, ao cultivo da terra e aos cuidados com
os animais (OLIVEIRA, 2012).

Esclareco que ndo tenho a intengdo de construir um historico linear das
inimeras teorias de cultura®, mas busco compreender essa complexidade
semantica que circunscreve 0 termo, retomo, para esta empreitada, o
desenvolvimento de cultura com base nas concepg¢fes propostas por Thompson
(2011). O autor se debrucgou sobre a trajetéria do termo e a partir das definicées que
encontrou elaborou trés concepcdes de cultura: a concepcéo classica, a descritiva e
a simbdlica. Mais tarde, ele formula, ainda, a sua propria concepc¢ao, que denomina
de concepcao estrutural de cultura.

A concepcdo classica remonta aos séculos XVIII e XIX, quando se iniciaram
as primeiras discussdes sobre cultura, entre filésofos e historiadores alemaes. No
final do século XVIII e inicio do século seguinte, surge a nocdo de cultura, atrelada
ao termo kultur e civilization. Ao passo que o termo germanico Kultur era usado para
simbolizar todos os aspectos espirituais de uma comunidade, a palavra francesa
civilization referia-se, principalmente, as producées materiais de um povo (LARAIA,
2008).

Sobre o termo civilizacdo, Thompson (2011, p. 162) esclarece que ele era
empregado para indicar “um processo progressivo de desenvolvimento humano, um
movimento em direcdo ao refinamento e a ordem, por oposicdo a barbéarie e a
selvageria”. No fim do século XVIIl, ocorre na Franca e na Inglaterra uma
convergéncia no uso dos termos Kultur e civilization, as palavras passam a ser
usadas como sindnimas, sendo associadas a um processo de desenvolvimento
humano, de tornar-se “culto” ou “civilizado” (THOMPSON, 2011, p. 160).

Em contrapartida, na Alemanha vé-se que o0s sentidos dos vocabulos
germanicos se bifurcarem, enquanto “zivilisation adquiriu um carater negativo ao
associa-se a polidez e as boas maneiras, o conceito de Kultur adquiriu um caréter

positivo por relaciona-se ao desenvolvimento intelectual, artistico e espiritual, nos

% Para uma revisao critica de conceitos de cultura, ver Abbud (1995), Geertz (1989), Chaui ( 1997).
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quais se expressavam a individualidade e criatividade das pessoas” (Thompson,
2011, p. 168).

Ao revisitar tais perspectivas de cultura, tentamos elucidar que ainda nos dias
de hoje vivenciamos resquicios bastante fortes de caracteristicas politicas e também
etnocéntricas, as quais o termo cultura se vinculava. Para exemplificar isto, pode-se
considerar o modo de ver o mundo e sua organizag&do em classes.

Este nos parece um dos motivos para o tratamento dispensado a cultura
como algo passivel de mensuracdo, e ainda o porqué de muitas vezes ela ser
pensada dicotomicamente. Enquanto uns sdo “cultos”, portanto “modelos” a serem
seguidos, outros serdo “incultos”; enquanto alguns s&o “ricos”, logo superiores,
outros serao “pobres” e “inferiores”.

As consequéncias desta visdo superficial para o processo de ensino e
aprendizagem de LE s&o bastante negativas, ao passo que reforcam a exclusao
e/ou marginalizacdo, o preconceito, o silenciamento e a manutencao de estere6tipos
culturais.

Retomando as concepc¢des de Thompson (2011), o autor apresenta ainda a
cultura na concepcao descritiva, e para isso considerou os estudos de trés
historiadores, Klemm (1843 e 1852), Tylor (1871) e Malinowski (1930 e 1940).
Klemm considerava o desenvolvimento gradual da espécie humana, por meio do
exame dos costumes, habilidades, artes, ferramentas, praticas religiosas, etc. de
povos e tribos.

Tylor, por sua vez, ao cunhar a primeira definicdo sistematica de cultura, para
ele o estudo da cultura estava voltado para a reconstrucdo do desenvolvimento
humano. Neste momento, a cultura relacionava-se ao processo de desenvolvimento
intelectual e espiritual, “um processo que diferia, sob certos aspectos, de civilizacdo”
(THOMPSON, 2011, p. 167).

Em seu estudo intitulado Primitive Culture (1871 apud THOMPSON, 2011, p.
171), ele unifica e explica que cultura ou civilizacdo “é aquele todo complexo que
inclui conhecimento, crenca, arte, moral, lei, costume e todas as demais
capacidades e habitos adquiridos pelo homem enquanto membro de uma
sociedade”.

Malinowski, por sua vez, acreditava que os fenbmenos culturais analisados

em termos da satisfacdo das necessidades humanas, devem proceder toda tentativa
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de tentar formular estagios de desenvolvimento social e dos esquemas
evolucionistas.

Nesse sentido, a concepcao descritiva trata-se do “conjunto de crengas,
costumes, ideias e valores, bem como os artefatos, objetos e instrumentos materiais,
que s&o adquiridos pelos individuos enquanto membros de um grupo ou sociedade”
(THOMPSON, 2011, p. 73). Ademais, o estudo da cultura na concepc¢éo descritiva
relaciona-se ainda “a comparacao, a classificacdo e a analise cientifica sistematica
dos diversos fendbmenos que a compdem” (p. 173).

A terceira concepcao definida por Thompson é a simbdlica, que entende por
cultura “o padrdo de significados incorporados nas formas simbolicas, que inclui
acOes, manifestacfes verbais e objetos significativos de varios tipos, em virtude dos
quais os individuos comunicam-se entre si e partiiham suas experiéncias,
concepgodes e crengas” (THOMPSON, 2009, p. 176). Para elucidar esta concepgao o
autor recorre, principalmente, * as definicées elaboradas por Clifford Geertz (1989)
em “A Interpretacéo das Culturas”.

Geertz (1989) propbe uma visdo semiotica de cultura, afirmando que o
homem € suspenso em redes de significacdo que ele mesmo teceu. O antropélogo
explica ainda que atividades humanas ndo sdo geneticamente constituidas, mas
aprendidas, e, portanto, instaveis.

Desse modo, sua nocdo de cultura enfatiza a constante construcdo e
reconstrucdo da cultura nas interacbes humanas. Essa nocdo de movimento nao vé
a cultura como algo apenas natural, mas algo que nasce das interagoes.

Dentre as discussdes que elabora, Geertz explica que o intuito de pensar a
cultura “ndo é codificar regularidades abstratas, mas tornar possiveis descricdes
minuciosas; ndo generalizar através dos casos, mas generalizar dentro deles”.
Logo, vemos a proposta de olhar as coisas de outra perspectiva, pois tal como ele
esclarece

“compreender a cultura de um povo expde a sua normalidade
sem reduzir sua particularidade. (Quanto mais eu tento seguir o
gue fazem os marroquinos, mais logicos e singulares eles me
parecem). Isso 0s toma acessiveis: coloca-os no quadro de

% para elaborar a concepcdao descritiva de cultura, Thompson recorreu também a definicao proposta
por White em “A Ciéncia da Cultura” (1940). Para White (1940 apud Thompson, 2011), a
simbolizagdo é um trago distintivo do ser humano, logo a cultura trata-se de uma ordem ou classe
distinta de fendmenos, eventos ou coisas que dependem do exercicio de uma habilidade mental,
peculiar as espécies humanas.
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suas préprias banalidades dissolve sua opacidade”. (GEERTZ,
1989, p.10).

Baseando-se na concepcao simbolica de Geertz, Thompson formula uma
concepcao estrutural da cultura, a qual da énfase tanto ao carater simbdlico dos
fendmenos culturais como ao fato de estarem sempre inseridos em contextos sociais
estruturados.

[...] o estudo das formas simbolicas — isto é, acdes, objetos e
expressfes significativas de varios tipos — em relacdo a
contextos e processos historicamente  especificos e
socialmente estruturados dentro dos quais, e por meio dos
guais, essas formas simbolicas sdo produzidas, transmitidas e
recebidas (THOMPSON, 2011, p 181).

Além de considerar os contextos e processos socialmente estruturados,
Thompson explica que devem ser consideradas também as relagbes de poder e
conflito que emergem destes contextos. Segundo o autor, “mesmo uma simples
frase, dita por uma pessoa a outra no curso de sua interacdo diaria, esta inserida em
um contexto social estruturado e pode carregar tragos — em termos de sotaque,
entonacdo, modo de expressar-se, escolha de palavras, estilo de expresséao, etc.
(...)". (THOMPSON, 2011, p.192).

Aqui retomo o conceito proposto por Hall e Jeferson (1976, apud GIROUX,
1986,p. 138), “a cultura é o modo pelo qual as relagcées sociais [permeadas de
poder] de um grupo séo estruturadas e moldadas, mas é também a maneira pela
gual essas formas sao experimentadas, entendidas e interpretadas”.

Destarte, retomo o que foi dito inicialmente, se a sala de aula € o contexto de
interacdo que o aprendiz tem para contato como uma LE, e é nesse espaco que sao
“construidas as experimentadas, entendidas e interpretadas” as culturas, ha que se
atentar para as representacgées culturais que ecoam desse contexto.

A partir da assercdo de Thompson feita acima, nota-se ainda o elo entre
lingua(gem) e cultura, as relacbes sociais se ddo na interacao e pela “lingua(gem),
esta Ultima por sua vez, € a principal forma por meio da qual conduzimos nossa vida
social, quando ela é usada em contexto de comunicacdo, ela estd embebida da
cultura de multiplas e complexas maneiras” (KRAMSCH, 1998 apud BERWIG, 2004,
p. 25). Sendo assim, na proxima secao falaremos sobre a lingua e seu

entrelacamento com a cultura.
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2.4 Lingua e cultura

Como ponto de partida para nossa reflexdo, parece-nos relevante explicitar
qual a nocao de linguagem norteia a pesquisa, uma vez que tal concepgao
determina a maneira como a relacdo lingua-cultura € pensada, em realidade a
concepcao de lingua(gem) trara implicagcbes para todo o processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

A linguagem tem papel decisivo no processo de construgdo do conhecimento,
a medida que serve de instrumento de mediacédo, fornecido pela cultura, entre o
sujeito e 0 objeto do conhecimento, além de ser indispensavel a formacédo de
conceitos. Kramsch (1993) define lingua como um “sistema de signos que possui
nele mesmo um valor cultural”, e complementa afirmando que “a lingua é um
instrumento social que promove a interagao e insergcao do individuo no mundo”.

E por meio da lingua(gem) que nos expressamos, ela é, acima de tudo, o
instrumento pelo qual compartihamos a nossos pares as ideias que temos a
respeito do mundo que nos rodeia. Portanto ela é, antes de tudo, comunicacao.
Dessa maneira, concordamos com Godoy (2001, p. 324), quando ele explica que o
objetivo principal do ensino de LE relaciona-se ao ato de comunicar-se.

Isto significa que a linguagem nado deve, portanto, ser considerada como um
codigo légico dissociado de acdes sociais e culturais. Neste caso, linguagem,
sociedade e cultura s&o interligadas.

Segundo Laraia (2008), a lingua e cultura sédo interdependentes, ou seja, a
linguagem ¢é produto da cultura, mas nao existe cultura sem linguagem.
Considerando isto, pode-se afirmar que o aprendiz s6 se comunicara plenamente
uma vez que conheca e compreenda a cultura do pais de LE e se inteire das
relacdes culturais e sociais de um povo.

Em suma, a lingua(gem), a partir das obras nela vazadas, € visdo do mundo.
E manifestacéo de uma cultura, necessita de uma cultura que lhe dé suporte, sendo
a propria lingua também suporte dessa cultura.

A lingua é o principal meio pelo qual a cultura se expressa. E a partir disso,
que defendo neste trabalho a relacdo de indissociabilidade existente entre lingua-
cultura Kramsch (1993); Byram (1970); Barbosa (2009); Almeida Filho (2011) e
Mendes (2004).
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Coracini (1999) esclarece que “aprender uma lingua estrangeira implicaria
nao apenas reter estruturas verbais para repeti-las, automaticamente, no momento
oportuno, mas, sobretudo, agir sobre o objeto de ensino para (...) interagir com o
outro e com o dizer do outro, com a cultura do outro”.

Ao refletir sobre o contato com outra cultura, Silva (2008) esclarece que

0 contato com outra cultura ndo implica abandonar a sua e adotar a
outra, mas sim promover reflexbes e condicbes para entender
determinadas situacdes que acontecem em outras sociedades, sem
criar esteredtipos, sem fazer um pré-julgamento da cultura em questéo
Ou seja, um costume e/ou tradicdo pode ser estranho a uma cultura e
em contrapartida ter um significado importante para outra, pois cada
povo possui uma cultura diferente, que ndo é inferior nem superior em
relacéo as demais. (SILVA, 2008, p. 15).

Feitas as consideracBes acerca da relacdo lingua e cultura, na secdo seguinte

discuto representacdes e estereotipos.

2.5 Representacdes e esteredtipos

Estudos efetuados por Moore (2008), assinalam a importancia do conceito de
representacées no ambito do ensino-aprendizagem de linguas. Isso se justifica
porque as imagens e concepcdes que os atores sociais fazem da lingua-alvo podem
influenciar os procedimentos e as estratégias que eles desenvolvem para aprender e
usar a lingua.

O conceito de representacdes sociais foi proposto por Moscovici em 1961, no
campo da Psicologia Social e migrou para a Antropologia, Sociologia e Linguistica.
Para Moscovici (1978), as representagdes “sdo conjuntos dindmicos, seu status € o
de uma producdo de comportamentos e de relagcbes com o meio ambiente, de uma
acdo que modifica aquelas e estas e ndo de uma reproducdo desses
comportamentos ou dessas relagdes, de uma reagdo a um dado estimulo exterior”.
(Moscovici, 1978, p.50)

Para o ensino e aprendizagem de linguas, essa nogcao aproxima-se de
estudos ligados as atitudes, estratégias e esterestipos, uma vez que sdo aspectos

coletivos, individuais e compartilhados. Além disso, Segundo Hall (1997),
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damos sentido as coisas pela forma como as representamos, as
palavras que usamos sobre elas, as historias que contamos a seu
respeito, as imagens que delas produzimos, as emocdes que lhes
associamos, as maneiras como as classificamos e conceitualizamos,

os valores que Ihes atribuimos. (HALL, 1997, p. 3)%.

Além disso, tal qual explica Hall (2000, p.18) a medida que se podem levantar
questbes sobre o poder da representacdo e sobre como e por que alguns
significados séo preferidos relativamente a outros. As praticas sociais que produzem
significados envolvem relacdes de poder, incluindo o poder para definir quem €
incluido e quem é excluido nesse processo.

Sobre os esteredtipos, um dos aspectos que define seu surgimento é o
etnocentrismo. De modo geral, pode-se dizer que o estere6tipo € uma imagem
mental simplificada do outro, @ medida que olhamos o outro a partir de nossa prépria
cultura temos a tendéncia em categorizar e classificar.

Com efeito, diante da diversidade, da diferenca e efemeridade do mundo, o
estereotipo torna-se um caminho conveniente para minimizar o estranhamento.

Segundo Brown (1980), os esteredtipos ndo sdo sempre ruins ou negativos, o
autor explica que, certas imagens estereotipicas podem contribuir para que uma
pessoa possa compreender uma cultura em geral e identificar as diferencas entre
essa cultura e a sua propria.

No que se refere ao conceito de estere6tipo adotaremos a proposta de Légal
(2005, p. 2 apud Almeida, 2008). Para ele os estereotipos sdo

crengas, representacoes mentais, que constituem
conhecimentos (as vezes errbneos) sobre caracteristicas de
grupos sociais que nos circundam (...) na maior parte das
vezes servem para guiar nossos julgamentos, mas, a0 mesmo
tempos distorcem nossos julgamentos e percepcdes do dia a
dia. (LEGAL, 2005, p. 2 apud ALMEIDA, 2005)

Para examinar as praticas de representagdo, Hall (1997) de imediato lembra

que a representacao liga o significado e a linguagem a cultura. Para ele, representar

% «[...] we give things meaning by how we represent them - the words we use about them, the stories

we tell about them, the images of them we produce, the emotions we associate with them, the ways
we classify and conceptualize them, the values we place on them”.
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€ usar a lingua(gem) para dizer algo significativo ou representar o mundo de forma
significativa a outrem.

A representacdo € parte essencial do processo pelo qual o significado é
produzido e intercambiado entre os membros de uma cultura. Ou, de forma mais
sucinta, representar é produzir significados através da linguagem.

Descrever ou retratar, junto a simbolizar e significar. Nesse sentido, a
aproximacgao entre representacfes e esteredtipos mostra-se um recurso importante

para a analise e discussao do LD escolhido por nos.

2.6 Considerac0Oes parciais

Neste capitulo, os esforcos foram convertidos para esclarecer o0s
pressupostos tedricos considerados mais relevantes nesta empreitada para analisar
o LD e responder os questionamentos levantados no inicio deste trabalho.

Acredito que as concepcdes que relativas ao processo de ensinar e aprender
uma LE séo distintas em suas interpretacfes, correspondendo, pois, as correntes
epistemologicas que as sustentam. Nesse sentido, tentei, nas discussoes
construidas ao longo deste capitulo, esclarecer meu entendimento da lingua(gem)
como prética social, constituida dialogicamente no contexto social. Fiz isto, com
vistas a respaldar a visdo que sustento da lingua e cultura como sendo
amalgamadas, defendo, portanto, sua reflexdo para/nas préaticas pedagogicas e nos
diversos aspectos que constituem o ambiente de ensino e aprendizagem de LE.

Com a discussao do processo histérico do ensino e aprendizagem de linguas
no Brasil, foi possivel compreender com mais clareza o espaco ocupado pela lingua
espanhola no contexto de ensino do Brasil, bem como notar sua crescente
valorizacdo no pais e constatar o protagonismo do LD nesse processo, material que
serve como fonte principal de “saberes” da lingua e cultura dos paises de
hispanofonos nas aulas de lingua espanhola. Digo “saberes”, por considerar que
grande parte dos aspectos tratados no LD trata-se, na realidade, de perspectivas
genéricas, representacdes e até estereotipos que sdo tomados como verdades
constituem a lingua e a cultura que esta sendo aprendida.

No capitulo seguinte, apresento 0s pressupostos metodoldgicos utilizados

para realizar esta investigacéao.
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CAPITULO 3
REFERENCIAL METODOLOGICO

“O significado das coisas ndo esta nas coisas em si, mas sim
em nossa atitude com relagdo a elas”.

(Antoine de Saint-Exupéry)

Este estudo é uma pesquisa qualitativa, com na énfase na analise das
representacdes de tragos/aspectos culturais presentes no LD de E/LE e que tem por
método a pesquisa documental. A andlise dos dados é de caréter interpretativista.

Neste capitulo, pretendo esclarecer ao leitor o caminho percorrido para
realizar a investigacdo, espero explicar e justificar as escolhas metodolégicas
realizadas para que as “interpretacbes subsequentes sejam consideradas como
criveis” (DENZIN, 1989).

Dito isso, apresento nas secdes a seguir a natureza desta pesquisa e 0S
pressupostos teoricos que fundamentam o estudo e justificam o motivo da escolha
dessa abordagem com a finalidade de responder as seguintes perguntas que

norteiam a investigacao:

Que representacdes culturais sao (re) veladas no estudo dos conteudos culturais

trazidos pelo livro didatico de espanhol?

¢ Que conteudos culturais sédo explicitados e/ou suprimidos no livro didatico de

espanhol lingua estrangeira.

¢ Que representacdes de cultura (de lingua espanhola) aparecem no LD?

Para fins de organizacdo, este capitulo foi organizado em 03 (trés) etapas
principais: na primeira, discorro sobre abordagem qualitativa de pesquisa
(CHIZZOTTI, 2006; DENZIN e LINCOLN, 2006; MOURA FILHO, 2000), bem como
apresento 0 método que guia a analise e discussdao dos dados: o método
interpretativista (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 1994).
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Na segunda etapa esclareco sobre os fundamentos metodologicos da
pesquisa documental (CELLARD, 2008; GIL, 2002; GODOY, 1995; LUDKE e
ANDRE, 1986; OLIVEIRA, 2007), a saber, a analise do LD. Na terceira e Gltima
etapa apresento descricdo do corpus e dos critérios de coleta e analise da pesquisa.

Inicio as discussdes acerca de nossos pressupostos metodolégicos, ecoando
algumas consideracdes sobre o significado da ciéncia como forma de construcéo do

conhecimento.
3.1 A ciéncia como forma de construcédo do conhecimento

E parte constituinte do ser humano tentar compreender, explicar e manipular
a natureza. Esta é uma caracteristica que advém de uma necessidade universal de
conhecer fatos e acontecimentos.

Laville & Dionne (1999) asseveram que existem saberes alicergados na
intuicdo, tradicdo e autoridade, além do saber racional. Estes saberes, por serem
baseados em experiéncias e observagdes, num viés antropocéntrico, deram lugar a
sistematizacéo do conhecimento a partir da modernidade®’. Foi nesse contexto que
surgiu “uma nova modalidade de conhecimento”, a ciéncia, o que (SEVERINO,
2011, p. 110) chama de “o modo cientifico de se conhecer”.

Ao definir ciéncia, Trujillo Ferrari (1974, p. 8) explica que esta “é todo um
conjunto de atitudes e atividades racionais, dirigidas ao sistemético do conhecimento
com objeto limitado, capaz de ser submetido a verificagdo”. Chizzotti (2006)

pormenoriza alguns desses principios ao explicar que a ciéncia é

um processo de busca metddica das explica¢cdes causais dos fatos ou
da compreensado exaustiva da realidade, utilizando-se de informacgfes
colhidas por meio de observacbes atentas ou outros recursos
adequados de se coligir os dados singulares que fundamentassem
afirmacdes amplas. (CHIZZOTTI, 2006, P.21)

Ao longo do tempo as definicdbes de ‘ciéncia’ foram construidas segundo

diferentes concepcdes. Antes das definicbes contemporaneas citadas, ainda durante

A partir do Renascimento, a ciéncia tornou-se instancia hegeménica de conhecimento, ao se propor
como substituta da metafisica, area filosofica que pretendia ser um modo verdadeiro e universal de se
conhecer o real. (SEVERINO, 2011, pg. 106)
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0 século XIX, o método positivista firmou-se como estratégia para as descobertas
cientificas nas ciéncias naturais e humanas.

No entanto, a ideia de unicidade metodoldgica adotada nessas ciéncias logo
desembocou no enfraguecimento do modelo experimental, visto que os estudos
sobre os distintos aspectos da fenomenalidade humana (LAVILLE & DIONNE, 1999)
ndo poderiam ser investigados por um Unico paradigma epistemologico,
representado pelo positivismo*®, tal contexto fez emergir a proposta das Ciéncias
Humanas de subsidiar-se em distintos e variados pressupostos epistemoldgicos.

Ademais dessa caracteristica, a investigacao nas ciéncias humanas e sociais
tem que dar conta da pluralidade de vozes em acao e considerar que isso envolve
guestdes relativas a poder, ideologia, historia e subjetividade (MOITA LOPES, 1994,
P. 331).

Assim, ao pesquisador que se envereda por estas ciéncias, cabe desbravar
os caminhos da pesquisa cientifica, sem deixar, todavia, de atentar-se para as
transformacdes da sociedade contemporanea, pois investigar e compreender o
mundo pés-moderno® requer notar, explorar e interpretar os problemas de cunho
social, cultural e politico.

Nas sec¢Oes a seguir, explico e justifico o tipo de abordagem de pesquisa e
método que sdo adotados neste trabalho, a saber: a abordagem qualitativa e

interpretativista, com fundamentos metodoldgicos da pesquisa documental.

3.2 A natureza da pesquisa qualitativa

Como mencionei, a motivacdo que direciona este estudo refere-se a
preocupacdo com as representacbes de aspectos culturais (re)velados no livro
didatico de E/LE, além disso, temos também o interesse em contribuir para as

discussdes concernentes ao tema na area de LA.

% Esclarecemos que a metodologia positivista ndo foi abandonada, todavia, perdeu espaco nas
ciéncias sociais. Além disso, seus principios foram sendo incrementados e aprimorados para préatica
de investigacao cientifica, e por vezes, segundo a natureza do problema de pesquisa, € utilizada na
area de LA.

% Em contraposicdo a modernidade, que acreditava no monolitismo, no progresso e na emancipacéo
do homem por meio de uma ciéncia instituida num Unico método como forma de universalizacédo e
nas regularidades dos fendmenos, na pds-modernidade descarta-se a utilizagdo do método como
forma de se entender um fendbmeno em sua integralidade, as noc¢des de neutralidade cientifica e a
concepcéo de verdade absoluta defendida pela modernidade sdo abandonadas. (CHIZZOTTI, 2006;
LAVILLE e DIONNE 1999).
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De acordo com Moita Lopes (1994), ap0s a década de 1970, comecou a
surgir um maior niumero de pesquisas de natureza qualitativa no campo da LA, antes
disso, a pesquisa era marcada predominantemente pelas investigacdes de cunho
guantitativo e recebiam o mesmo tratamento dispensado as ciéncias exatas.

Sabe-se que o paradigma positivista marcou presenca como a unica forma de
se fazer pesquisa durante longo tempo, e continua a fazer parte de pesquisas em
diversas &reas, contudo ndo tem mais monopélio sobre a verdade cientifica®® nas
ciéncias humanas e sociais.

Sobre a pesquisa quantitativa, Chizzotti (2006, p. 27) esclarece que ha nela
um apreco pelos objetos materiais e enfatiza-se a necessidade de buscar a
frequéncia e a constancia das ocorréncias. A énfase esta, pois, no controle das
variaveis e a influéncia do pesquisador é minimizada.

Em face disso, “o particular e unico € abandonado em prol de informagdes
generalizadas”, explica Duff (2002, p.17). A partir das incidéncias comprovadas, sao
formuladas as leis e proposta uma teoria explicativa, ou seja, a realidade pode ser
reduzida a uma causa que sera observavel através da padronizacéo desta realidade
em estudo.

Na area de LA, assim como em outras areas das Ciéncias Sociais e
Humanas, ocorrera a distincdo entre as duas abordagens mencionadas, essas por
sua vez se fundamentam em concepcdes ontolégicas e epistemologicas bem
distintas, como comentamos na secéo 3.2.

Ao passo que, a “vertente qualitativa enfatiza a realidade socialmente
construida, e que o enfoque dado é descritivo e dindmico, a vertente quantitativa
baseia-se em uma logica positivista e € essencialmente objetiva”, como esclarece
Moura Filho (2000, p. 6).

Ao discorrer sobre a natureza da pesquisa qualitativa, Flick (2009) esclarece
que ela deve também apresentar algumas caracteristicas, que se fundamentam
basicamente:

[...] na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na andlise de diferentes perspectivas; nas reflexdes
dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do

49 Usamos a expressao “verdade cientifica” como referéncia a ideia do saber cientifico como préprio
da tradigc&o positivista, que durante muito tempo ocupou posi¢éo privilegiada no que se refere a uma
maneira legitima de produzir ciéncia, tal qual explica Moita Lopes (1994).
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processo de producdo de conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos. (FLICK, 2009, p.23).

O paradigma qualitativo surge a partir de uma proposta interpretativa ou
interpretativista para investigacdes na area das ciéncias humanas e sociais, na qual
se insere a LA, que segundo afirma Almeida Filho (2007, p. 31) é “uma das ciéncias
da linguagem, a que focaliza especificamente questdes da linguagem inseridas na
pratica social real’. Este aspecto € um dos que respalda nossa escolha
metodoldgica, visto que a abordagem qualitativa implica a compreensdo de um
problema social, que em nosso caso trata-se de um recorte* feito para estudo de
representacdes acerca de aspectos (re) velados no LD, instrumento protagonista no
contexto de ensino e aprendizagem, tanto para professores quanto para aprendizes.

Flick (op. Cit.) afirma ainda que a pesquisa qualitativa confere relevancia para
a vida cotidiana, ademais de “particular relevancia ao estudo das relagdes sociais
devido a pluralizacao das esferas da vida”, mais uma vez destacamos o contexto de
ensino e aprendizagem, bem como 0S seus aspectos constituintes (professor,
aprendiz/aprendente, MD, dentre outros).

Esse “palco e atores sociais” (CHIZZOTTI, 2006) podem ser investigados por
esta abordagem, a medida que se compreende que 0s sentidos sdo construidos nas
interacdes sociais, e que sao desenhados por aspectos fluidos e contraditérios.

Denzin e Lincoln (2006) corroboram esta percepcdo e explicam que a
pesquisa qualitativa envolve a analise de dados coletados que descrevem
momentos e significados do cotidiano, que por sua vez podem ser problematicos na
vida dos individuos, e, lembram também que as pesquisas nessa area envolvem
uma ampla relacdo de atividades interpretativas, pois ela trabalha com dados
subjetivos, crencas, valores, opinides, fendbmenos e habitos.

Aqui, ressalto um aspecto que discutirei mais a frente na subsecéo 3.2.2, o
papel que desempenha o pesquisador, visto que cabe a ele dedicar-se a buscar
estratégias para proceder a andlise dos aspectos que emergem destas interacdes,
bem como, interpreta-los.

Explicitadas as caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa, destaco, pois, 0
conceito de pesquisa qualitativa de Denzin e Lincoln (2006), adotado nesta

investigacao:

“ Segundo explica Godoy (1995, p. 22), o desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa,
supbe um corte temporal-espacial de determinado fenémeno por parte do pesquisador.
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A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo.
Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem
naturalista, interpretativa, para o mundo, o que significa que
seus pesquisadores estudam as coisas em Sseus Ccenarios
naturais, tentando entender ou interpretar os fendbmenos em
termos dos significados que as pessoas a eles conferem.
(DENZIN E LINCOLN 2006, p. 17).

Sobre a realizacdo de uma pesquisa de natureza qualitativa, 0s
procedimentos para analise e interpretacdo dos fendbmenos mencionados acima
podem ser realizados por meio de pelo menos trés perspectivas, Godoy (1995)
esclarece que se tratam da pesquisa documental, do estudo de caso e da etnografia.

Mais adiante (na secédo 3.5), fixarei meu olhar sobre a pesquisa documental e
discutirei esta escolha, com vista a justifica-la como mais adequada para realizacdo
desta investigacao.

Por hora, cumpre-me dizer a respeito das abordagens discutidas (a
guantitativa e qualitativa), pois ndo tenho a intencdo de desqualificar o uso da
abordagem quantitativa em detrimento do uso da abordagem qualitativa nas
pesquisas em LA, tdo somente, dou énfase na ultima com o intuito de legitimar
minha escolha metodolégica, tampouco se trata de confrontar estes dois
paradigmas, colocando-0s em margens opostas, pois sdo, na verdade, dois lados de
uma mesma moeda.

Conforme afirma Duff (2002), ainda que nao seja muito comum a combinacao
das duas abordagens em investigacdes na area de LA, sdo consideradas cada vez
mais, complementares, podendo se relacionar conforme as proposicées constantes

nos objetivos da pesquisa, tal qual afirma Chizzotti (2006):

Algumas pesquisas qualitativas ndo descartam a coleta de dados
quantitativos, principalmente na etapa exploratéria de campo ou nas
etapas em que estes dados podem mostrar uma relacdo mais extensa
entre fendmenos particulares. (CHIZZOTTI, 2006, P.84)

Observadas todas as consideracdes delineadas nesta sec¢éo, € que reitero a
relevancia do paradigma qualitativo neste estudo, ao passo que entendo que fazer

ciéncia implica compreender a realidade social como algo dindmico, constituido pela
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multiplicidade, e que é constantemente (re) construida, como sublinha a perspectiva
qualitativa. Nesta abordagem a realidade ndo pode ser tratada como sendo Unica,
estatica e imutavel, que pode ser examinada maneira experimental.

Na subsecdo seguinte, discuto brevemente o papel do pesquisador que
realiza investigagOes de natureza qualitativa, observada sua relevancia neste tipo de

abordagem.

3.2.1 O papel do pesquisador na investigacdo qualitativa

O pesquisador, ao compreender o mundo social como constituido pelos varios
significados que o homem constréi sobre ele (através da linguagem nas relacbes e
interacbes) e no acesso aos fatos por meio da interpretacdo desses varios
significados que os constituem (MOITA LOPES, 1994, p.331), encontra no
paradigma qualitativo intrepretavivista (secdo 3.4) a opcao privilegiada para
desenvolver investigacoes.

Sobre o papel dos pesquisadores que realizam pesquisa qualitativa, Denzin e

Lincoln (2006) explicam que eles

ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a
intima relacdo entre o pesquisador e 0 que é estudado, e as
limitacdes situacionais que influenciam a investigacdo. Esses
pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da
investigacdo. Buscam solucdes para as questdes que realcam
o modo como a experiéncia social é criada e adquire
significado. (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.23):

A postura critica se configura como uma caracteristica comum nas
investigacdes situadas no campo da LA e isso implica a adocao pelo pesquisador de
uma perspectiva autocritica e sensivel aos contextos em que os dados sao gerados.

Esta criticidade €, na verdade, habilidade que deve ser latente no pesquisador
qualitativo, que deve ter clara a importancia de suas de praticas investigativas como
alternativas para mudanca social.

Considerando todos os delineamentos construidos na se¢éo 3.3, o0 método de
analise que possui os fundamentos metodologicos que melhor atenderam as
necessidades desta pesquisa, tomou como base o método de carater

interpretativista, o qual comento em sequéncia.
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3.3 — O Método Interpretativista

Cumpre lembrar, que este trabalho focaliza a cultura no LD, especificamente
no caso de Espanhol. Tendo em vista que o objetivo geral da pesquisa, qual seja,
identificar os representacdes de cultura observadas a partir dos conteudos culturais
presentes no LD.

Retomo os objetivos, para esclarecer que foram eles que me fizeram trilhar
este percurso investigativo, consciente da relatividade da perspectiva da realidade.
Isto significa que cada pesquisador realiza distintas escolhas e interpretacées com
vistas a compreender um problema e que as interpretacdes que construimos a partir
das teorias apresentadas na fundamentacado tedrica sdo, na verdade, algumas das
inimeras possibilidades que poderiam ser consideradas. Sendo assim, nosSso0s
resultados tratam-se, pois de saberes relativos subscritos nas escolhas feitas ao
longo da pesquisa.

Na pesquisa qualitativa, um aspecto importante quando sdo discutidas as
pesquisas de cunho interpretativista, € a subjetividade. Sua importancia remete ao
fato de que a confiabilidade e a validade da pesquisa qualitativa dependerdo de
como essa subjetividade é conduzida.

De acordo com Moita Lopes (1994), a partir da visao interpretativista, o
homem passa a construir os significados que caracterizam o mundo social, para ele
‘o mundo social é tomado como existindo na dependéncia do homem” (MOITA
LOPES, 1994, p. 331).

Nessa mesma perspectiva (CHIZZOTTI, 2006, p. 27-28), enfatiza que “o
mundo deriva da compreensdo que as pessoas constroem no contato com a
realidade nas diferentes interagdes humanas e sociais”.

Contudo, a conducdo da pesquisa qualitativa depende de trés principios
basicos, conforme explica Holliday (2010, p. 101). Segundo o autor, estes principios
relacionam-se a transparéncia, a submissao e as assercfes corretas.

A transparéncia descreve como a pesquisa foi conduzida pelo pesquisador; a
submissédo, remonta ao fato de que o pesquisador deve atentar-se para o fato de
gue ele conduz o processo e, portanto deve submeter-se ao processo, assumindo o
inesperado e até mudando o curso de sua pesquisa caso necessario; e por fim as

assercOes corretas, que se relacionam ao fato de que o intuito da pesquisa
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qualitativa ndo é, todavia, provar algo, mas gerar ideias que permitam a reflexdo
sobre um assunto.

Ao tratar da questdo, Celani (2005) utiliza o termo intersubjetividade, ela
esclarece que a intersubjetividade aflora quando remonta aos significados
construidos na interagdo dos homens, nesse momento, eles constroem, destroem e
reconstroem significados.

Dito isso, pode-se afirmar que € a partir das afirmacdes feitas (por meio da
visdo dos participantes e também da interpretacéo e da (re) interpretacdo dos fatos
e/ou acontecimentos) que diversas e distintas realidades serdo consideradas como
sendo possiveis. Nao existir4, portanto, significados considerados corretos e
padrdes, ha na verdade, possibilidades de interpretacédo dos resultados alcancados.

Em nosso caso, no desenvolvimento especifico desta pesquisa, a
intersubjetividade estd vinculada a uma inter-relagcdo entre o sujeito observador
(pesquisador) e seu objeto de pesquisa (livro didatico), acreditamos que, enquanto
pesquisadores, construiremos apenas uma interpretacdo, dentre varias que
poderiam ser realizadas para validar os objetivos inicialmente delineados para
resolver nosso problema.

Em suma, o interpretativismo, € aqui entendido, como um importante caminho
que podemos seguir para compreensao de um problema, que por sua vez sera
desvelado com base nas escolhas, analises e interpretacfes realizadas pelo
pesquisador.

Ademais, cabe ao pesquisador ser consciente de que as interpretacées que
constréi serdo respaldadas e subsidiadas pelas teorias apresentadas como
fundamentacéo (tedrica e metodoldgica), e que suas interpretacées séo, na verdade,
algumas das muitas possibilidades existentes.

Discutidas as questdes constantes ao interpretativismo, na préxima secao
volto a atencdo para aspectos referentes a pesquisa documental (doravante PD).
Como comentaremos a PD, € um meio de pesquisa e também de geracéo de dados,
inerente a pesquisa qualitativa, e que serve para nGs como respaldo para determinar

0s objetos de pesquisa que sdo considerados como documentos.
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3.4 A Pesquisa Documental

Como discutido na secdo 3.3, a pesquisa de natureza qualitativa, conta com
distintas perspectivas para organizacao, analise e interpretacdo de dados, a saber, o
estudo de caso, a etnografia e a pesquisa documental, por exemplo.

Nesta pesquisa, recorro aos pressupostos da pesquisa documental
(CELLARD, 2008; GIL, 2002; GODOY, 1995; LUDKE e ANDRE, 1986; OLIVEIRA,
2007), a medida que, para responder a questao de pesquisa, é preciso informacdes
fornecidas por um documento, no caso o LD.

Digo isso, pois partiiho da ideia de documentos como sendo “quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano” (PHILLIPS, 1974, p. 187 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.
38), tais quais leis, diarios, jornais, revistas, discursos, livros, arquivos escolares,
entre outros (LUDKE e ANDRE, 1986, grifo nosso).

Acrescento ainda que, além de textos escritos, podem ser considerados
documentos “registros de natureza iconografica e cinematografica, ou de qualquer
outro tipo de testemunho registrado, objetos do cotidiano (...) um relatério de
entrevista, ou anotacdes feitas durante uma observacado” (CELLARD, 2008, p. 297-
298).

Enquanto forma de producdo da modalidade escrita, Tilio (2006, p. 130)
afirma que o LD pode ser considerado um documento pedagdgico, pois se constitui
parte integrante das praticas educacionais. Em nossa pesquisa, o LD trata-se de um
documento técnico/instrucional de fonte priméaria*® (FLICK, 2009).

Conforme Gil (2002), os documentos sdo fontes primérias, quando seus
dados séo originais, por isso é fonte natural de informacfes, que por sua vez nunca

receberam tratamento analitico por parte de um pesquisador. Outro aspecto relativo

2 54-Silva, Almeida e Guindani (2009, p.3) explicam que ao “tentarem nomear o uso de documentos
na investigacao cientifica os pesquisadores pronunciam palavras como pesquisa, método, técnica e
analise”. Desse modo, temos as seguintes denominagdes: pesquisa documental, método documental,
técnica documental e andlise documental. Todavia, ndo detalhamos o uso e contexto de cada uma
das nomenclaturas mencionadas, visto que de maneira geral elas sdo convergentes no que se refere
ao tratamento dispensado a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais variados
tizpos. Neste texto usamos estas ocorréncias com sendo sinbnimas.

* As fontes primarias sdo dados originais, a partir dos quais se tem uma relacdo direta com os fatos a
serem analisados, ou seja, é o pesquisador (a) que analisa. Por fontes secundarias compreende-se a
pesquisa de dados de segunda mao (OLIVEIRA, 2007), ou seja, informacdes que foram trabalhadas
por outros estudiosos e, por isso, jA sdo de dominio cientifico, o chamado estado da arte do
conhecimento (SA-SILVA, ALMEIDA E GUINDANI, 2009)
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a PD é que se assemelha a outro tipo de pesquisa bastante comum nas Ciéncias
Humanas e Sociais, a pesquisa bibliografica, isto acontece, pois ambas tém o
documento como objeto de investigacao (GIL, 2002). Contudo, enquanto a pesquisa
bibliografica relaciona-se as contribuicbes de varios autores sobre um determinado
assunto, a PD contard com um olhar especifico e analitico sobre um objeto de
pesquisa. Sobre a natureza da PD, Godoy (1995) explica que ela se constitui

no exame de materiais de natureza diversa, que ainda
ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem
ser reexaminados, buscando-se interpretacbes novas
e/ou complementares. (GODOY, 1995, p.24)

A PD, segundo explicam Lidke e André (2012, p.38), pode ser utilizada de
acordo com duas perspectivas, podendo “se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, além de complementar as informacdes obtidas por
outras técnicas de coleta".

Para desenvolver este estudo, a PD tem valor central e ndo complementar,
visto que nosso estudo baseia-se na andlise sistematica do LD Sintesis: curso de
lengua espanhola- volume 1, que fornece dados relativos as representacdes
culturais que emergem dos conteudos culturais tratados neste documento.

Godoy (1995, p. 23) destaca trés aspectos que o investigador deve considerar
ao realizar uma PD: a escolha dos documentos, 0 acesso a eles e a sua andlise. A
selecdo dos documentos deve ser feita observando de forma coerente a ideia de
investigagdo, sendo assim, ndo pode ocorrer de maneira aleatoria.

Em virtude disso, a escolha aqui se baseou nas perguntas de pesquisa
delineadas inicialmente, com vistas a compreender as representacdes de cultura
gue emergem dos conteudos tratados no LD de espanhol. Foi a partir dessas
mesmas perguntas de pesquisa que foi feita a delimitacdo do corpus de andlise, o
gual abrangeu os textos em cada uma das unidades analisadas do LD.

No que diz respeito a andlise dentro de uma PD, Ludke e André (1986)
sugerem que o enfoque analitico seja realizado por meio da andlise de contetdo
(doravante AC), “uma técnica para produzir inferéncias de um texto focal para seu

contexto social de maneira subjetiva” ** (Bauer, 2002, p.191).

* Na AC os procedimentos de categorizacéo ocorrem de forma subjetiva, entretanto, a analise nédo se
dara de forma aleatoria, ainda que considere as percepgfes e impressfes do pesquisador, pois sera
norteada pelas etapas que compdem os principios organizacionais da AC (pré-analise, exploragao do
material e o tratamento e interpretacdo dos resultados).
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Para realizacdo deste trabalho considerou-se a adequagédo da AC para o
desenvolvimento da pesquisa, pois segundo esclarece Bardin (1977, p. 41), a AC:

€ um instrumento que se pode aplicar a discursos diversos e a
todas as formas de comunicacédo, seja qual for a natureza do
seu suporte (...) qualquer comunicacdo que veicule um
conjunto de significados de um emissor para um receptor pode,
em principio, ser decifrada pelas técnicas da AC. Ela parte do
pressuposto de que, por trds do discurso aparente, simbolico e
polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar.
(BARDIN, 1977, P. 41)

Haja vista a definicdo, nossa opcao pela AC justifica-se, visto que no LD
muitos aspectos ndo explicitados merecem atencao, e sao tao relevantes quanto os
conteudos manifestos neste documento, considerando, pois, que muitas vezes € no
conteuldo latente que o sentido se reverbera e expressa 0 que se encontra por tras
do imediatamente apreendido.

Conforme explica Godoy (1995, p.25), um objeto de analise, pode ser
abordado de diferentes maneiras pela AC. Estas diferentes maneiras, sdo chamadas
por ele de “unidades de andlise”, estas por sua vez podem variar, visto que o
pesquisador pode optar por dar énfase nas palavras, sentencas, paragrafos e até
mesmo o texto.

Para proceder a andlise as quais me refiro acima, Ludke e André (1986)
esclarecem que existem dois tipos de unidades, a unidade de registro e a unidade
de contexto®.

De modo geral, a unidade de registro relaciona-se a frequéncia de ocorréncia
de uma palavra, expressdo ou tema que emergem do texto*®, em contrapartida se o
pesquisador considerar necessario, ele pode explorar o contexto em que
determinada unidade ocorre e ndo apenas a frequéncia.

Sobre a opcao por um tipo de unidade de andlise, Godoy (1995, p. 25) explica
“‘que enquanto alguns pesquisadores contam as palavras ou expressdes, outros
procuram desenvolver a analise da estrutura logica do texto ou de suas partes, e

outros, ainda, centram sua atencao em tematicas determinadas”.

A opcao do pesquisador por uma destas unidades sera definida a partir da natureza do problema,
do arcabouco tedrico e das questdes especificas de pesquisa.

“° para registrar o tipo de fonte, os temas tratados, o contexto e a quantidade ocorréncias, o
investigador pode lancar mao de anotacgdes, esquemas, diagramas e outras formas de sintese.
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Destarte, o mais importante € que o pesquisador deve “realizar diversas
leituras e releituras com o intuito de definir as categorias ou tipologias” (LUDKE e
ANDRE, 1986).

Assim sendo, a analise que faremos neste trabalho sera respaldada em
categoria analiticas relacionadas aos aspectos culturais recorrentes no LD, tais
categorias sao esclarecidas na se¢ao 4.2.

Uma vez discutidas as questdes relativas a PD, descrevo ha sec¢ao seguinte o

corpus de pesquisa a ser analisado.
3.4.1 Descric¢do do corpus

Como ja comentei na sec¢do anterior, a escolha dos documentos ndo ocorre
de modo aleatério. Nesta investigacdo o corpus escolhido para analise foi o livro
Sintesis: curso de lengua espafiola’’, volume 1.

Um dos aspectos que justificam nossa escolha por esta colegcdo como objeto
de andlise deve-se ao fato de ela ter sido um dos trés titulos indicados pelo
Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) por meio do Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio (PNLEM).

Pressupomos que um grande numero de escolas publicas no Brasil use esta
colecao, isto inclui a escola publica em que leciono.

Outro aspecto que me fez optar por uma das sugestdes do PNLEM é o fato
de se tratar de séries produzidas no Brasil. Dizemos isso, porque durante muito
tempo os LD’s de lingua espanhola, usados no processo de ensino e aprendizagem
de LE nas escolas brasileiras, eram produzidos principalmente na Espanha, e
distribuidos em nosso pais (cf. secao 2.1.2).

O livro Sintesis: curso de lengua espafiola foi publicado pela primeira vez em
2006, no entanto, tratava-se de volume anico. No ano de 2011, o titulo foi
novamente publicado pela editora Atica, desta vez organizado em uma colegéo de
trés volumes (I, II, III).

Esclarecemos que o livro Sintesis é direcionado para alunos brasileiros do
ensino médio. Segundo consta na apresentagdo no inicio de cada volume, o objetivo
do material é servir de apoio para professores e alunos. Ainda é destaque no texto

da apresentacao o fato da obra ter a intencéo de despertar o interesse pelo mundo

*" MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. S&o Paulo: Editora Atica, 2011.
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hispanico e suas diversas manifestagcbes culturais, independentemente da
importancia econdmica do pais tratado.

O autor explica também que o aprendizado da lingua deve ser mediado pelas
producdes artistico-culturais, e pelo uso de distintos géneros textuais, tais quais,
textos literarios, jornalisticos, publicitarios, quadrinhos e muasicas. Outra proposta do
titulo em questdo leva em consideracdo a proximidade do portugués e espanhol,
bem como a variedade linguistica e cultural dos paises em que o espanhol € lingua
oficial.

Dentre os volumes disponiveis para analise, o escolhido para estudo foi o
Sintesis - volume 1, nossa escolha pelo primeiro volume da série baseou-se no fato
do volume em questao ser, de modo geral, o primeiro contato do aluno (no processo
de ensino e aprendizagem)*® com a lingua espanhola, bem como de seus aspectos
culturais.

Quanto a sua estrutura organizacional todos os volumes seguem certo
padrdo. Logo, o LD Sintesis — volume 1 é constituido por oito capitulos tematicos e
dois capitulos suplementares, estes estdo dispostos ao final do quarto e do oitavo
capitulos, as unidades tém em média 16 péaginas.

No volume 1, a Unica distincdo em relacao aos outros dois volumes, € que ha
uma introducdo, em que sdo apresentados dados informativos sobre o numero de
pessoas que falam a lingua e os paises que tém a lingua espanhola como idioma
oficial. Além disso, nessa introducdo pode ser visto um breve comentario sobre a
variedade linguistica da lingua, dada a diversidade dos povos a falam.

Em cada livro h4 ainda uma tabela de conjugacéo de verbos e um glossério,
além disso, cada volume é acompanhado por um CD de audio, com gravacdes
relativas as atividades propostas. Conforme informacdes trazidas na descricdo do
livro, as gravacdes foram feitas por falantes nativos, de diferentes lugares em que o
espanhol é lingua oficial.

Todos os capitulos possuem secdes que remetem as quatro habilidades, a
saber, Para oir y comprender, Algo de vocabulario, Gramatica Basica, Para leer y
reaccionar (texto principal), Aprende un poco mas, Para chalar y escribir, Para leer y

reaccionar (texto complementario).

*® De modo geral, as escolas publicas de ensino fundamental (6° ao 9° ano) ndo ofertam o ensino de
lingua espanhola, visto que a inclusdo da disciplina no curriculo pleno é facultada. Sendo assim, a
maioria dos alunos so tera contato com a lingua em questdo quando chegar ao ensino médio, em que
a oferta da disciplina é obrigatéria como segunda lingua.
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3.5 Consideragdes parciais

Neste capitulo, apresentei os principios tedrico-metodoldgicos usados para
realizacdo desta pesquisa. Com base no paradigma qualitativo, de carater
interpretativista e na pesquisa documental, construi o caminho metodolégico que

subsidiou a analise de dados, a qual apresentarei a seguir.
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CAPITULO 4

ANALISE DE REPRESENTACOES CULTURAIS NO LD DE ELE

Este capitulo tem por finalidade apresentar a andlise dos dados selecionados

para identificar as representagfes culturais (re)veladas no estudo dos contetdos

culturais trazidos pelo livro didatico de espanhol. Na tentativa de cumprir com esta

tarefa, optamos pelas categorias de aspectos culturais propostas por Byram (1993

apud MOURA, 2005), estas serviram como respaldo para nossa andlise.

4.1 Categorias de analise

Quadro 4.1 — Aspectos culturais propostos por Byram (1993 apud MOURA, 2005, p.22)

Componente cultural

Topico

Identidade social e grupos
sociais

Interacado social

Crenca e comportamento

Institui¢cbes politicas e sociais

Socializagao e ciclo de vida

Histoéria nacional
Geografia nacional

Esteredtipos e identidade

nacional

Classe social, Identidade regional, Minorias étnicas.

Niveis de linguagem; Variagbes linguisticas;
interacdes em geral.

Crengcas morais e religiosas; Rotinas diarias;
Comportamento.

InstituicBes federais; Servigo social; Saude; Justica,
Ordem; Governos locais.
Familia; Escola; Trabalho; Ritos de passagem.

Eventos historicos; Politica e Manifestacdes
populares.

Turismo; Localidades; Clima; Diversidade
geografica; Economia.

Estereétipos, Culinaria;  Folclore;  Vestuério;

Expressao artistica; Esporte e Lazer; Transito.

Considerando a metodologia adotada para realizar a coleta dos dados, nos

respaldamos na analise documental. Para realizar a categorizacdo das informacfes

contidas no LD consideramos a unidade de contexto, observando para isso, as

tematicas mais recorrentes (cf. segéo 3.4).

A partir do estudo de cada um dos capitulos, identificamos os componentes

culturais tratados neles, bem como identificamos os topicos de analise que séo

explorados ao longo de cada parte. Logo, foram elencadas as oito unidades do livro

Sintesis, conforme a tabela a seguir:
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Quadro 4.2 Figuras analisadas, sua localizagdo em capitulos tematicos, componente cultural

e topico cultural.

Capitulo Componente cultural Tbpico Figura
Capitulo | Niveis de linguagem; 1,2
¢Quién soy? Interacao social Variagao linguistica;
Interacdo em geral;
Capitulo Il Niveis de linguagem; 3
¢Quién es? Interacéo social Variagao linguistica.
Capitulo 1l Crenca e comportamento Rotinas diarias 4
¢ Que hacemos?
Capitulo IV Economia 5
¢ Coémo consumir con Geografia nacional
responsabilidad?
Capitulo V Esteredtipos e identidade Culinaria 7
¢ Qué te gusta? nacional
Capitulo VI Esteredtipos e identidade 8
cSomos lo que nacional Vestuario
levamos?
Capitulo VIl Socializagéo e ciclo de vida Familia 9
¢,Como es tu familia?
Capitulo VIl Geografia nacional Moradia 6

¢Donde vive la gente?

Para fins de organizacao da andlise, cada categoria foi disposta em uma subsecao

deste capitulo. E as figuras foram distribuidas nestas segundo o topico cultural que

representa. Esclarego aqui que o componente “Identidade social e grupos sociais” nao

apareceu no LD.

4.1.1 Interagéo social

Esta categoria relaciona-se aos distintos niveis de formalidade empregados

nas diversas situagdes cotidianas. Dentre os tOpicos que podemos encontrar neste

componente cultural, estdo os niveis da linguagem, as varia¢gfes linguisticas e as

interagdes cotidianas.
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Figura 1 — Capitulo |

A S R ORI, Sk B
‘QTH*_»,x.ﬁ/ PARA OIR Y COMPRENDER

@ Escucha la charla de una profesora con sus alumnos el primer dia de clag
marca verdadero (V) o falso (F):

a. () Carmen es espafiola.

b. () Lucho es el apodo de Luis.
e O Julia da clases de Matematicas.

d. O Carmen tiene quince afios.

e. Q El apellido de Laura es Gonzilez Urales,
f. () Paco es venezolano.

g () Laura es peruana, de Lima,

@@@ Escucha otra vez el didlogo y completa los huecos:

Profesora: jHola! Buenos dias a todos. Me llamo Julia, soy la profesora de -
y me gustaria que todos se presentaran. T4, ¢cémo te llamas?
Laura: Mi nombre es Laura ymi_____ apelide = @ Gonzalez Urales.
Profesora: ;De dénde eres, Laura?
Laura: Soy B . de Lima, pero vivo en Madrid hace diez anos.
Profesora: ;Y tu?
Carmen: Soy Carmen Gutiérrez Umbral.
Profesora: ; Cuantos afios tienes?
Carmen: Tengo i L —afas,
Profesora: ;Eres espariola?
Carmen: No, soy | —, de Caracas.
Profesora: Y tu, ¢£€Omo te llamas?

Francisco: Me llamo Francisco, pero todos me llaman Paco. Soy espariol y mis padres son

Profesora: ;Y tu?

Luis: Mi nombre es Luis, pero me llaman
Profesora: ;De dénde eres?

Luis: Soy de Barcelona, pero vivo en Madrid hace catorce afios.
Profesora: ; Cuantos afos tienes?

Luis: Dieciséis.

CHAD EHLERSILAMY/OTHER IMAGES

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p. 12.
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A partir da analise da figura 1, pode-se observar a tentativa do autor em
destacar algumas estruturas para a comunicagdo em sala de aula.

A primeira atividade proposta pelo livro € a préatica da compreensdo auditiva.
N&o ha, todavia, referéncia a variedade usada na gravacado. A atividade é realizada
por meio de preenchimento de lacunas. Ao verificar as palavras que foram usadas
para completar os espacos, nota-se que sdo palavras, em sua maioria, cognatas.
Esta caracteristica pode levar o aluno a acreditar que o espanhol € uma lingua facil,
se ele sabe o portugués, sabe também o espanhol. A utilizacdo deste tipo de
atividade pode ser notada com regularidade em todo o livro.

Considerando o diadlogo apresentado, e depois os conteudos linguisticos
estudados no capitulo, nota-se que os elementos linguisticos foram abordados ao
longo da unidade tematica. Entre os aspectos gramaticais estudados estdo os
pronomes interrogativos, alguns adjetivos patrios, que destacam a abrangéncia
linguistico-geogréfica da lingua espanhola.

Dentre 0s objetivos desta unidade tematica, esta a aprendizagem de
estruturas linguisticas utilizadas para cumprimentar pessoas e fazer uma
apresentacao pessoal. Sendo assim “saludos”, verbos “ser”, “llamarse”, “vivir” e
“estar”, os alguns pronomes pessoais, “yo” e “tU” sdo usadas para preparar o aluno a
atuar com habilidade em uma situagdo comunicativa. Todas estas estruturas serao
exploradas ao longo do capitulo.

Na figura 2, pode-se observar uma proposta de atividade que também
pretende a aplicacdo de um conteudo estudado. As saudacfes, que foram

estudadas ao longo do capitulo, deveriam ser aplicadas em situacdes de interacao.
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Figura 2 — Capitulo |

ALGO DE VOCABULARIO o

ILUSTRACIONES: WEBERSON SANTIAGOVAROUIVD DA EDITORA

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. So Paulo: Editora Atica, 2011, p. 30.
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7

A imagem é constituida por ilustragbes que sugerem situacdes, em que o
aluno poderia estar envolvido. No que diz respeito especificamente a ilustracao,
observa-se que houve uma opc¢ao pelo uso do desenho, ao invés do uso de uma
fotografia que registrasse um momento real de interacdo, por exemplo.

Interessante notar ainda, que ndo h4 uma indicacdo direta no comando da
questdo, sobre o uso da formalidade e informalidade na lingua espanhola para a
resolucdo da questdo. Contudo, para que tenha éxito na atividade, o aluno deve
estar familiarizado com tais niveis de linguagem. Ele deve, portanto, compreender o
uso da formalidade e informalidade em ELE considerando o tipo de situagao descrita
no desenho e as frases disponiveis no quadro.

No fim da péagina, no canto inferior esquerdo, é possivel notar uma informacao
“extra”, digo isto porque o livro traz em um pequeno quadro, um aspecto relativo a
variedade linguistica de alguns paises que falam espanhol. As formas linguisticas
usadas para despedir-se sdo mostradas como um aspecto de curiosidade sobre a
variedade linguistica.

Além disso, podemos notar que o vocabulo mencionado em primeiro lugar
refere-se a variedade peninsular, seguida das variedades argentina e uruguaia, e
depois pela variedade chilena, mexicana e venezuelana.

Esta opcao por apresentar as informacgdes dispostas nesta ordem pareceu-me
uma sinalizacdo do prestigio da variedade espanhola que impera no contexto de
ensino e aprendizagem de LE. Pode-se dizer também, que listar estes vocabulos e
0S respectivos paises onde sao falados trata-se de mostrar a abrangéncia da lingua
espanhola.

Na figura 3, observa-se um texto auténtico, adaptado, que discorre sobre o
uso das formas de tratamento formal e informal. Ao longo do texto sdo explicadas
como estas formas sdo usadas em alguns paises, como Espanha, Colémbia e Peru.
Para isto, apresenta o sentido do uso dos pronomes “tu” e “usted” em determinados
contextos. Ha que se notar, que outra estrutura foi mencionada, a forma “vos”, no
entanto, os lugares onde esta forma é utilizada ndo séo ditos.

A proposta do texto é a leitura e reflexdo, contudo ndo ha nenhuma questéo
explicita sobre o que deve ser discutido. Logo, a atividade deve ser conduzida pelo
professor. A sugestdo no manual do professor é que apos leitura do texto em voz
alta, o professor proponha aos alunos que também leiam o texto para treinar a

pontuacao e entonacao das palavras. Em seguida, a discusséo seria iniciada. Dentre
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as questdes disponibilizadas ao professor para desenvolver a atividade, destaco
algumas Y em Brasil, ;como es eso de los tratamientos? ;Qué critérios utilizamos
para tratar formal e informalmente a las personas? ¢Qué importancia tiene la
diferenciacion de tratamento en la vida cotidiana?

Nesse sentido, as perguntas sugeridas pelo manual para despertar o debate
entre os alunos podem ser de grande valia. Visto que poderia levar o aluno a fazer
reflexdes sobre sua propria cultura, compreender mais profundamente seu entorno
social. Isto, a partir do movimento em que se estabelecer vinculos, semelhancas e

contrastes com outros povos.

Figura 3 — Capitulo I

caplitulo 2

SRl s PARA LEEYS\V Y REFLEXiONAR oo
TEXTO

e Las poderosas sutilezas de td y usted

Todas las lenguas distinguen tratamientos formales y corteses (para dirigirse a
personas de mas edad o rango) de tratamientos mas familiares e informales (para
hablar con personas cercanas), pero difieren mucho en los medios que usan para

e expresarlo. En inglés, el uso del apellido corresponde al empleo formal y distante,
scompana ol libro del  Mientras que entre amigos se usa el nombre. En el espafol de Espana esas diferencias
Dreaines (TP estan confiadas a dos formas pronominales: ta (para tratamiento informal) y usted
i e (para tratamiento formal). El sistema no es el mismo en todos los paises en que el
espanol es lengua oficial. En Espana, los hablantes tienden a usar ta con mucha
facilidad (a veces basta simplemente presentarles a alguien para que inicien el tuteo);
en Colombia, en cambio, incluso los companeros de clase se tratan entre si de usted
(tienen que tenerse realmente mucha confianza para permitirse el ta). Podra parecerte
exagerado, pero en Peru es muy frecuente que los companeros en el colegio se dirijan
unos a otros usando el apellido y no el nombre. Ademas, en algunos paises, el
pronombre vos suele reemplazar el pronombre ta en las relaciones informales.

Dada la opcién entre ta y usted, el hablante de esparol posee una herramienta
sutil pero muy eficaz para expresar como se siente él mismo con respecto a su
interlocutor y, en particular, cual es su posicién en la relaciéon de poder y en la jerarquia
de prestigio. Entre dos desconocidos con similar jerarquia un segundo criterio entra en
juego: la edad. Todo el mundo tutea a los nifios, los conozca o no; pero podemos
sentirnos agredidos si un desconocido nos trata de ta, en especial si es visiblemente
menor que nosotros. i

Noten que el sistema anterior es en gran medida inconsciente; no podria ser de otra
manera porque debemos tomar la decisiéon de usar la persona verbal adecuada en
cuestion de segundos, y lo hacemos rapido y sin meditar al respecto. Sin embargo, su
uso puede revelar mucho sobre las relaciones entre los interlocutores e incluso sobre la
distribucion de poder en una determinada sociedad.

Adaptado de Miguel Rodriguez Mondoiedo. Extraido de <lap li istica.blogspot.com>.
Acceso el 12 de marzo de 2010.

ROGERIO COELHOYARQUVO DA EDITORA

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p. 39.
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4.1.2 Crenga e comportamento

Esta categoria se refere as crencas morais e religiosas, bem como trata de
rotinas diarias. Ela subdivide-se em quatro subitens crencas morais, crencas
religiosas, rotinas diarias e comportamento.

Na figura 4, propde-se uma atividade de expressdo escrita e sdo feitas
perguntas como base em um didlogo apresentado no inicio do capitulo que tem
como tematica a rotina diaria. Para responder as questdes, o aluno deve voltar ao
didlogo e identificar o trecho em que se constituiu a pergunta para assim elaborar
sua resposta.

Pergunta (Questéo 3. B.) ¢ Que hace Gabriel por la tarde?

Trecho do texto: “Mi rutina es mas ou menos asi: me despierto a las ocho,
desayuno, leo el periodico y salgo a caminhar. Vuelvo a las doce, preparo la comida,
almuerzo y, enseguida, duerno la siesta. A las cuatro salgo de casa y voy al cine. Y
Después me encuentro con mis amigos y salimos a tomar algo. Ceno a las nueve de
la noche y vuelvo a casa. Veo algo en la tele o leo um libro. Y me acuesto alrededor
de medianoche”. (p. 44)

A partir da analise da figura 4, podemos inferir que a énfase é dada nas
estruturas linguisticas. Logo, as questdes culturais sobre o comportamento e o
tépico rotinas diarias sdo apenas um pano de fundo para o estudo de elementos
gramaticais.

Com base na leitura do excerto do texto que utilizei anteriormente, podemos
elencar estes conteldos gramaticais, os verbos pronominais, o tempo presente do
indicativo, os humerais, a hora.

Ao longo do capitulo a énfase esta na forma, ndo ha mencédo as
especificidades na rotina didria de outros povos, ao contrario, este tépico é
cristalizado no LD como sendo comum a todos os individuos. Nesse sentido, ndo
mencionar, ndo comentar comportamentos de outros povos pode contribuir para o
estranhamento demasiado em situagbes em que o aprendiz se confronte com um
comportamento diferente do seu.

Na atividade 4, a proposta € que o aluno fale sobre sua rotina, mas para isto
ele deve usar modelos de frases que destacam-se pelo uso do verbo no presente do

indicativo e pelo uso da hora. Em relacédo a figura, desta vez ha uma fotografia em
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que aparecem trés jovens, estes parecem estar cumprindo com algumas das tarefas

de sua rotina.

Figura 4 — Capitulo Il

capitula 3

© Contesta a las preguntas por escrito:
a. ;Cudntos dias va a quedarse Arturo en casa de Gabriel?

b. ;Qué hace Gabriel por la mafiana?
c. ;Y por la tarde?

d.;A qué hora se acuesta Gabriel?

€. ;Qué le pareci6 a Arturo la rutina de su amigo?

STOCK IMAGES

2
=

@ Ahora habla de ti: -
- $A qué hora te despiertas?

b. ;A qué hora desayunas?

c. ;A qué hora empiezan las clases en tu colegio?
d.;A qué hora empiezas a trabajar?

e. ;A qué hora comes?

f. ;A qué hora sales del trabajo / de la escuela?
g $A qué hora vuelves a casa?

h.;A qué hora cenas?

i. ;A qué hora te duchas?

j. 3A qué hora te acuestas?

ERe o P A

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p. 45
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4.1.3. Geografia Nacional

Esta categoria se refere a informac6es sobre fatores geograficos vistos como
significantes pelos membros de determinada comunidade. A categoria geogréafica

possui cinco subitens, a saber, turismo, localidades, clima, diversidade geografica e
economia.

Figura 5 — Capitulo V

PARA LEER Y REFLEXIONAR\O

TEXTO
P T el El consumo responsable

La necesidad de organizar la economia segun la justicia, el respeto al hombre y a los
recursos naturales ya no es una cuestién de opinién moral o politica, es un imperativo.
El consumidor es el ultimo eslabén del sistema econémico y como tal tiene la

responsabilidad y el poder de cambiar el estado a que se nos induce por los medios de
manual € "
npana e libro del  COMuUNicacion social.

profesor

Todos los dias encontramos ejemplos innumerables a nuestro alrededor del injusto
reparto de la riqueza y el aumento de la pobreza o de los efectos que el actual
desarrollo insostenible tiene para la naturaleza. Van desde los fenémenos migratorios,
hasta la deforestacién o desertizacién, pasando por la explotacién laboral (sobre todo
de mujeres y nifios) o el efecto invernadero.

Vivimos en una sociedad que favorece el consumismo: nos hemos convertido en la
generacién de usar y tirar. La publicidad nos bombardea con anuncios, cuyo objetivo
no es nuestro bienestar, sino hacernos engranajes de un sistema que reduce a las
personas a consumidores sumisos.

Para consumir con alguna responsabilidad debemos:

1. Ser criticos con nuestro consumo y nuestra forma de vida, aplicando filtros tejidos
con valores éticos.

2. Exigir informacién e informarnos
acerca de las condiciones sociales y
medioambientales en las que un
producto o un servicio ha sido
elaborado, como ha llegado hasta
nosotros y cuales son sus
consecuencias sobre el ambiente.

. Reducir nuestro consumo, como
opcion ética y ecolégica, optando por
un modelo de bienestar y felicidad no
basado en la posesién de bienes
materiales.

4. Practicar un consumo respetuoso con

la naturaleza, reduciendo, reutilizando
y, por ultimo, reciclando y
consumiendo productos ecolégicos y
artesanales.

5. Practicar un consumo solidario y
socialmente justo, respetuoso con las
personas y las culturas, en el que no
haya lugar para la discriminacion ni la
explotacion.

w

UPTER IMAGES/BRAND X PICTURES

Adaptado de <www.ecoportal.net>,
Acceso el 19 de marzo de 2010.

MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. So Paulo: Editora Atica, 2011, p. 73.
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O topico cultural abordado na figura 5 é a questdo econémica, observada na
perspectiva do consumo. Nesta proposta do LD, as indicacbes sdo para que O
professor promova uma discussao acerca da tematica com os alunos. Devido a
natureza tematica, muitas identificacbes podem acontecer em sala de aula. Visto
assim, as discussdes podem ganhar um status de engajamento critico.

No manual do professor a indicagdo é para que, a partir do cotidiano dos
alunos, apontamentos mais gerais sejam postos em discussao. Nesse sentido, é
relevante o desenvolvimento de tematicas que visem a conscientizacdo critica a
respeito de acdes em nivel global, observando para isto a realidade local, que
permitam ao aluno pensar o todo, a partir de uma parte apenas.

Ademais a proposta apresentada parece-me um caminho para a formacéo
cidada dos aprendizes.

Na figura 6, vemos outro topico cultural sendo discutido: a questdo da moradia. A
atividade inicial requer apenas a compreensédo auditiva dos alunos, que devem

enumerar as fotos segundo o texto gravado. As ilustracdes ndo tém contextualizacao
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Figura 6 — Capitulo 8

— " PARAOIR Y COMPRENDER o
DECLARACIONES ©@

© Escucha lo que dicen cuatro personas sobre sus viviendas y numera las fotos,
de acuerdo con sus declaraciones:

JUCA MARTINS/OLMAR IMAGEM

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espariola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p.
138.
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Para o professor € proposto que ele discuta com os alunos questdes que
promovam o debate, “4,Qué es lo que no debe faltar en una casa para que uno
pueda vivir con dignidad?” “;Coémo resolver el problema de habitacion en las
grandes ciudades?

As perguntas sugeridas pelo autor podem promover a discussao mais detida
da problematica da moradia no Brasil. E ainda o entendimento de causas e

consequéncias de conflito sociais.

4.1.4. O esteredtipo e identidade nacional

Esta categoria relaciona-se com o que é tipico, bem como com simbolos de
identidades nacionais. Os subitens que comp8em esta categoria sdo: estereotipos,

culinéria, folclore, vestuéario e expressao artistica, esporte, lazer e transito.
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Figura 7 — Capitulo V

PARA OIR Y COMPRENDER ™o

DIALOGO

@ Escucha lo que piden Pepay

Graciela en un restaurante y & ICONSUMICION N° 031
corrige la nota del camarero: :

Nombre: _J@_ Mesa: ' __

ensalada verde

—

N | =] | || | |

&)@ Escucha otra vez el dialogo y verifica si has corregido adecuadamente la nota:

& Camarero: Buenas noches, sefioras. Aqui tienen la carta
Pepa: Gracias. {Qué qguieres de primero, Graciela?
Graciela: Todavia no lo he pensado. A ver... bueno, quiero una ensalada. Camarero, ¢qué tiene I2
ensalada completa?
Camarero: Lechuga, berro, zanahoria, remolacha, aceitunas y patatas. La acompana una salsa de
mayonesa con perejil.
Graciela: Ah... No me gusta la mayonesa. Entonces quierc una ensalada completa, sin la mayoness, y, oe
segundo, un filete de ternera a la plancha. Y tu, Pepa, (que vas a comer?
Pepa: Traigame, de primero, una ensalada verde y, de segundo, lenguado asado con arroz,
por favor. Lo que pasa es que no me gusta la carne de ternera; en cambio me
gustan muchisimo todos los pescados.
Camarero: ;Y de beber?
Pepa: Quiero cerveza
Graciela: A mi no me gusta la cerveza, prefiero una copa de vino
Pepa: Camarero, por favor
Camarero: ;Algo mas, sefioras?
Graciela: Si, el postre. Quiero arroz con leche, ;y tu, Pepa?
Pepa: Yo, un flan.
Camarero: ;Quieren café también?
Pepa: Sf, dos cafés solos.
Camarero: De acuerdo.

“

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p. 96.

Na figura 7, este componente cultural esta representado pelo tépico “culinara”.
A primeira atividade proposta € um exercicio de compreensdo auditiva, mais uma
vez percebe que o interesse € compreender o vocabulario no campo dos alimentos.

Conforme é possivel observar ndo ha atravessamentos que permitam a
reflexdo mais detida sobre o tema, a culindria é pensada em termos de
aprendizagem de vocabulario.



80

No didlogo apresentado também nesta figura, notamos a constituicdo de uma
situagcdo comunicativa, em que 0s personagens estdo em um restaurante e fazem
um pedido ao garcom. Os personagens pedem uma sugestdo, 0 gargcom, por sua
vez lista uma quantidade de ingredientes. Logo, comprovamos nossa afirmacéo, ao
dizer que aprender novas palavras é o foco principal nesta proposta.

N&o nos esquecemos, todavia, de mencionar oS componentes gramaticais
tratados no capitulo e que séo trazidos no dialogo como forma de antecipar
exemplos de suas ocorréncias, as expressdes para falar de gostos e preferéncias,
por exemplo.

Na figura 8, outro componente cultural relacionado aos estere6tipos, o
vestuario. Ao olhar para figura, uma das primeiras coisas que notamos € a
construcdo do espaco social da mulher.

Nossa atencdo € toda dispensada a imagem da mulher, em destaque na
pagina, segurando um maco de dinheiro e cercada por sacolas de compras.
Socialmente nos remetemos a figura feminina como consumista, aficionada a
promocoes.

No texto, outro lugar definido socialmente é o do homem. Avesso a modismos
e preocupado com o impacto da moda na natureza, ele tece critica em relacdo ao
comportamento da mulher. No didlogo, a mulher demonstra preocupa¢do também
com o0 consumismo exagerado, no entanto reconhece a dificuldade em resistir as

promocdes. Nesse sentido, vemos o binarismo homem/mulher sendo refor¢ado.
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Figura 8 — Capitulo VI

vara charlar con t
Umo exce!
vestirse de modo a

iales de!
ella, si suelen

PARA OiR Y COMPRENDER o

DIALOGO @®
@ Anay Julio charlan sobre la moda. Sefiala las afirmaciones que estan de
acuerdo con lo que se discute en el didlogo:
a. (%) El consumismo afecta a la naturaleza.

b.() El consumismo produce satisfaccién.
(% O El proceso de produccién de una prenda de vestir puede generar

contaminacion.
d. O No solo el proceso de produccién de ropa o calzado derrocha los

recursos naturales.
@@ Escucha otra vez el didlogo y verifica si has sefialado correctamente las afirmaciones de la
actividad anterior: )
Julio: Sabes, Ana, lo que més me gusta en ti es que no eres muy aficionada

a eso de la moda.
Ana: Pero claro que me gusta la moda. Lo que no me gustan son los

modismos. Tampoco me gusta el consumismo.

Julio: ¢Como es eso?
Ana: Me gusta vestirme bien. /A quién ho le gusta la ropa nueva

y bonita? Pero, prefiero siempre comprarme prendas que sean
buenas, sencillas y confortables a gastar mi dinero con algo solo
porque esta de moda.

Julio: Pero los estimulos son muchos, ;verdad? Todo el tiempo
se inventan modismos para que la gente consuma cada vez més y
nunca esté satisfecha con lo que tiene.

Ana: Y ese consumismo sin limites, ademés de producir un
sinfin de insatisfacciones, también afecta muchisimo al medio

ambiente.
Julio: Si, tienes razén. Cuando uno compra unas zapatillas o una

camisa, por ejemplo, no piensa en la cantidad de recursos naturales
que fueron utilizados para su produccién.

Ana: Ademas, el proceso de produccién industrial muchas veces
genera contaminacion del aire, del agua de los rios y de los
mares...

Julio: Si, y también tenemos que pensar que no es solo el proceso
de produccién de una prenda de vestir que genera el derroche de los
recursos naturales. También contribuye para eso el transporte que se
utiliza para que el producto llegue a la tienda, la cantidad de papel y

plastico que se usa en el embalaje, etc.
Ana: Si, es cierto. El hecho de que el precio de

un producto esté rebajado o de que un color o
un modelo esté de moda no puede justificar el
consumo. Lo dificil es pensar en todo eso cuando

compramos ropa o calzado.

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011, p. 106.
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4.1.5 Socializagao e ciclo de vida

Esta categoria relaciona-se a andlise de tépicos como familia, escola, trabalho
e ritos de passagem. Na figura 9, o texto traz a tona uma discussao relevante para o
contexto de ensino, que é a questdo da familia.

E possivel notar que o texto elucida discussbes acerca de alguns tipos de
familias, diferente da familia tradicional, composta por pai (homem), méae (mulher) e
filhos. O texto comenta sobre o numero de criancas filhas de pais divorciados, que
passam a integrar novas familias. Dentre as propostas do LD, esta levar o aluno a

expressarcomo € sua familia, bem como os tipos de familias que conhecem.
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Figura 9 — Capitulo VI

" PARA LEER Y REFLEXIONAR o
En la playa con el hijo del novio de mi madre

Las nuevas famias afrontan ios problamas de convivencia en s wicaciones
La escena sucede en Disneyland Paris. En una cola esperan un hombre, unS mujer
dg:msmn.modolexentumxudoammquwm«dmm
P queowmt.nm':s-ca.wmdemlloﬁo:ymradeswbtebshomblmasu
protuner . PG, L3 clasica famila nuciear espancia de vacaciones en un parque temdtico. Nada
St €5 Yo gue parece dchtosmpammmommdeﬁ;hnoﬂam“.de
sean und de elly, y la pequeds, de los dos. He agul un ejlempio de Jos nusvos modelos de
fmaaqumnamde”mu
Enhj«pwcnbgaahmiamme«mtuw{mwndmmo'.un
hqonooomm.fnnodewrehc-oﬁprm).Losdawsoﬁoalssonmsmyrmguos
el censo de 2001 contabilza 233 000 segundas o terceras TE3QIUPICINes, aungue
wosmudmwwdoshabuﬂyadedﬁoowvmmnqmwazozomhwa
Ademdebsm.mvxxwhmmnposdermnfamhas 2
Mmbmwmmm.mrwmym.mdwowm
esumsen:abqis'.n-Iammdemaruabapydﬁoonbﬁdaddemmhos-oue
mhmm&mmmmyhm.qwmmbsmmM!o
Para SxpEnmentar por pomera vez L3 comvivencia.
Yora Rodriguez, pecagoga argenting y profesora de Formacan Docente del
Campus Uriversitana de la Mediterrinea en Sarcelona, ha ENtrevatado a un centenss
g personas para escribie sy Bbro Hermanas cads quince Jias De sus pigeus sdie |3
(vf'adtdso.oootamhasrmwmdcsmmﬁay l2 proyeccidn de que en 2020 &5
probabie que, vivan 0 no en 1 misma 253, superen 3 Las nudeares clisicas No es
descabeliado, Segin los (tmos datos del Consejo General del Poder Judical (CGP)), e
mmdedwoosregoumalourqodemw«tEspaﬁafuede130840.yelde
separaciones, de 10.210. €l Insatuso Nacionai de Estadistica (INEJ seflala que cada afo
msdelooooo"aet\omnmendamadodemmdedwcmioqw
agmf-aaueeszosnmossemenmwnmdehsmnfm,yamno'
parte de madre, de padre, o de ambos

Aduprads de < www dlpas sowmo. Aroove of 19 e marso de 2000

et e L R L )

Fonte: MARTIN, Ivan. Sintesis: curso de lengua espafiola. Sdo Paulo: Editora Atica, 2011,
p.133.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secao final, reflito sobre o recorte feito para analise desta pesquisa.
Para tanto, retomo as perguntas de pesquisa, a saber, que contetudos culturais sao
explicitados e/ou suprimidos no livro didatico de espanhol lingua estrangeira? Que
representagdes culturais sédo (re)veladas no estudo dos conteudos culturais trazidos
pelo livro didatico de espanhol?

O livro escolhido para estudo foi o Sintesis: curso de lengua espafiola, volume
1, indicado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) por meio do Programa
Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM) para as escolas de ensino médio.

Observando os textos presentes no livro, vemos que eles sdo de diversos
géneros, contudo notamos que as atividades de interacdo estdo baseadas em
dialogos superficiais, que ndo tem o interesse em promover discussoes
consistentes. Esses diadlogos, em geral, tem a funcdo de apresentar o contetudo
gramatical que sera estudado ao longo do capitulo.

Em contrapartida, os outros textos que aparecem no livro trazem alguns
topicos culturais consistentes, no entanto, as proposi¢cdes ndo sao feitas diretamente
para os alunos.

As reflexdes s6 ocorrem se houver a interferéncia direta do professor, este
por sua vez, pode encontrar algumas direcbes no manual do professor, que em
relacdo a algumas atividades traz orientacdes relevantes.

Em relacdo as unidades, elas sdo organizadas basicamente para elucidar as
estruturas gramaticais. E as atividades do LD versam sobre o uso das estruturas
aprendidas. Sendo assim, aprender a lingua espanhola implica reter estruturas
verbais para repeti-las, automaticamente, no momento oportuno.

Esta caracteristica pode ser, na verdade, resquicios das memarias calcadas
nas concepcdes tradicionais de lingua, as quais comentamos no capitulo 3.

Outro aspecto que podemos apontar € que, 0 encontro com a lingua-cultura
do outro ndo ocorre efetivamente. Em raros momentos, em alguns textos é possivel
encontrar propostas para discussdes mais enriqguecedoras, que permitem ao

aprendiz olhar para sua cultura e também para a cultura do outro.
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A cultura é observada de forma generalizada, ndo é possivel observar as
singularidades dos paises de lingua espanhola. Quando h& uma referéncia
especifica a outro pais, isto ocorre sempre na perspectiva da variedade linguistica.

As representacdes culturais mais evidentes demonstram que a variedade
peninsular ainda é privilegiada em detrimento das outras, estas aparecem como a
ilustracdo, uma possibilidade, mas de menor prestigio.

Ha em geral uma homogeneizacédo cultural, aquilo que destacamos no inicio
desta pesquisa, “o espanhol, uma s6 lingua, diversas culturas” ndo aplicada, todavia.
Visto que ndo é possivel perceber “diferengas”, nem, portanto, podemos estabelecer
“semelhancas” entre os povos que falam espanhol.

N&o obstante, a figura do professor de lingua estrangeira aparece como
sendo relevante para que momentos de interacdo e reflexdo critica ocorram
efetivamente.

Nossa pesquisa limitou-se a analisar as representacdes que emergem dos
conteudos culturais trazidos pelo LD. Contudo € necessario ressaltar que outros
muitos aspectos ndo foram contemplados, como por exemplo, as contribuicbes que
um LD, tal qual este que apresentamos nessa pesquisa, pode trazer para os alunos.

Além disso, poderia ser investigado também o papel do professor em sua
tarefa de ensinar LE, observando as limita¢cdes do LD, que ponderamentos ele faria
a fim de vencer suas limitacdes? Estas questbes sao, pois, possibilidades futuras de
investigacao.

De todo modo, o lugar do LD na aula de LE esta posto, destarte o que pode
ser feito sdo ponderagdes acerca dos atravessamentos que o0 constitui, ideologia,
representacdes, esteredtipos. O trabalho com este material deve ser pensado
durante todo o percurso de ensino e aprendizagem. Sendo assim, a medida que for
notado o esvaziamento, a homogeneizacdo, o0 estere6tipo ou representacdes
distorcidas, seja possivel passar novamente por aquele caminho e olhar com mais

atencao até que seja possivel ver o que o ndo esta explicito.
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